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Abstrakt: Tato teoretickd studie se zaméruje na problematiku chyb a na ulohu,
kterou hraji v cizojazy¢né vyuce, zejména ve vyuce anglictiny. Jejim cilem je porovnat
poznatky o chybach a korektivni zpétné vazbé z ¢eské i zahrani¢ni odborné literatury
a vyvodit z nich obecné principy, které by nasly své uplatnéni ve vyuce. Podrobnéji je
pojednano o otazkach jazykové normy, s diirazem na specifickou situaci normy v sou-
Casném anglickém jazyce a jeji dopady na vyuku anglictiny jako druhého a ciziho jazy-
ka. Tato problematika, v niZ nepanuje v odbornych kruzich shoda, predstavuje jedno
z vyznamnych aktualnich témat ve vyuce anglictiny, ale povédomi o ni v ceském kon-
textu dosud neni dostatecné. Po teoretickém vymezeni klicovych pojmt chyba a nor-
ma v prvni kapitole nasleduje ve druhé kapitole piehled vyvoje pristupu k chybam
v diachronni perspektivé. Zavérecna ¢ast shrnuje poznatky nejnovéjSiho vyzkumu
o uloze chyb ve vyuce angliCtiny a naznacuje stéZejni principy pristupu k chybam
a poskytovani zpétné vazby, které je ve vyuce tieba respektovat tak, aby zpétna vazba
byla pro uceni prinosem, a ne piekazkou. Dliraz je potieba klast zejména na volbu
vhodnych strategii poskytovani korektivni zpétné vazby v zavislosti na konkrétnim
kontextu vyuky.
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V Zivoté je treba se mylit. Mylit se totiZ znamend pozndvat.
Romain Rolland

Chybovani je bezesporu nevyhnutelnym priivodnim znakem vétsiny lidskych
¢innosti, prinichZ dochazi k osvojovani novych dovednosti. Chyby tedy neod-
Ne vzdy jsou vsak chyby chapany jako prirozena soucast uceni, ¢asto jsou
odsuzovany, stigmatizovany a stavaji se zdrojem napéti pro vSechny aktéry
vyuky. Jinak tomu neni ani v cizojazycné vyuce, na kterou se v tomto textu
zamérime. Prvnim uskalim je vymezeni tohoto ponékud neuchopitelného
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pojmu. Pravé definice chyby bude predmétem uvodni kapitoly tohoto tex-
tu. Chybu vymezujeme zpravidla vii¢i obecné prijimanému Kkritériu sprav-
nosti, tedy normé. Ta ma v cizojazycné vyuce svoji nezastupitelnou roli a jeji
definice také neni bez obtiZi. Zvlasté komplikovana je situace s vymezenim
normy pri vyuce angliCtiny, a to zejména v poslednich desetiletich, kdy se
postaveni angliCtiny mezi ostatnimi jazyky zasadnim zplisobem proménilo
a anglictina se stala jazykem mezinarodni komunikace, novodobou lingua
franca. Vedle sebe tedy koexistuje tradi¢ni norma rodilého mluvciho a nové
vznikajici norma, pro kterou se vZilo oznaceni anglictina jako lingua franca
- English as a lingua franca - ELF.* Ucitelé, Zaci i tviirci ucebnic a vyukovych
materiali tedy stoji pred nelehkym dilematem, kterou z téchto norem zvolit
jako nejvhodnéjsi pro vyuku. Tato debata probiha mezi odborniky i laiky jiZ
léta a nebyla doposud uspokojivé vyresena. Volba vhodné normy pro vyu-
ku anglictiny tedy bezesporu patii k aktudlnim tématlm cizojazycné vyuky.
Ve druhé kapitole je nastinén vyvoj pristupu k chybadm v cizojazytné vyuce
v diachronni perspektivé. Rlizné metody a pristupy k vyuce jazyki se od sebe
znacné liSily postojem k chybam, mimo jiné v zavislosti na rozvoji lingvistiky,
psychologie a pedagogiky. Mnohé poznatky z dnes jiZ prekonanych pristupii
vSak maji sviij vyznam pro soucasné, post-metodické obdobi a jejich znalost
tak mize i soucasnym ucitelim napomoci pii rozhodovani o nejvhodnéjSim
zplisobu nakladani s chybami.

Treti Cast tohoto textu se zaméruje na konkrétni principy pristupu k chybam,
pohled na chyby z hlediska ucitele a Zaka a jejich prinos pro uceni. Tyto po-
znatky jsou zakotveny v teoretickém systému osvojovani druhého a ciziho ja-
zyka (second language acquisition — SLA).”? Podrobnéji jsou zminény charak-
teristiky poskytovani zpétné vazby, zavéry vybranych empirickych vyzkumi
a z nich pramenici poznatky a doporuceni pro pedagogickou praxi.

1V odborné literature poslednich let se ustalilo pouzivani terminu ELF, ktery nahradil starsi
terminy, napt. English as an international language - EIL, global language (Crystal, 2003)
nebo Global English (Jenkins, 2007, s. 3-4).

Teorie osvojovani ciziho jazyka byva v zahrani¢ni literatuie obvykle nazyvana osvojovdni
druhého jazyka (second language acquisition — SLA). Hovoiime-li vSak o procesech uceni
a osvojovani v zemi, v niZ se timto cilovym - osvojovanym - jazykem nehovofi, je presnéjsi
mluvit o osvojovani ciziho jazyka. Vzhledem k tomu, Ze zkratka SLA je vzita v ceské i zahrani¢ni
literature, budeme ji i v této praci uzivat pro oznaceni osvojovani druhého i ciztho jazyka.
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1 Teoreticka vychodiska

1.1 Chyba

Navzdory tomu, Ze chyba je neodmyslitelnym priivodcem jakéhokoliv lid-
ského snaZeni, UZeji uCeni, neni snadné ji jednoznacné definovat (srov. Kulic,
1971, s. 91). Pokusme se tedy nyni tento pojem alespon stru¢né vymezit.

Pedagogicky slovnik uvadi, Ze chyby jsou ,vykony, které se odchyluji od vzo-
rového pribéhu ¢i zadaného cile, nedostacuji pozadavkiim, jsou nespravné“
(Prticha, Walterova, & Mares, 2009, s. 98). Slavik nazyva chybou ,nepfijatelny
rozpor odhaleny hodnoticim srovnanim jevu (,jak to aktualné je‘) s jeho srov-
navacim vzorem (,jak by to spravné mélo byt‘), chyba je informaci, ktera vy-
zyva ke zméné daného stavu véci - ke korekci, naprave“ (1999, s. 71). Chyba
v procesu uceni tudiz prinasi poznatky o vykonu Zaka, o tom, zda bylo do-
sazeno vychovné-vzdélavaciho cile, stava se podstatnou soucasti hodnoceni.

Chybu Ize tedy vnimat jako urcity signal, upozornéni na odchylku, ktera vsak
neni nutné diikazem mylného feSeni, ale miize naopak znamenat inovativ-
ni postup, originalitu a kreativitu. Na tuto skutecnost upozornuje jiz Kuli¢
(1971), ktery navrhuje, Ze je Zadouci a prinosné ,chybnych reseni nebo situa-
ci typu ,nevim‘ vyuzit k rozvijeni mysleni a k osvojovani metod reSeni problé-
mi“ (s. 90) a vnima chybu jako inspiraci k novému pohledu na zkoumanou
situaci a z toho pramenici moZnost prijit s novym, neotielym reSenim.

Navzdory skutecnosti, Ze zajem o moznosti vyuziti chyby ve vyuce u odbor-
né verejnosti pretrvava, a to jak v publikacich (srov. napt. Hrdlicka, 2012;
Ondrakova, 2014; Slavik, 1994, 1999), tak na konferencich zamérenych
na tuto problematiku (Svréinova, 2014), a je potvrzen i empirickym vyzku-
mem (§ed’ové & Svaricek, 2010, 2012), kazdodenni situace v ceské Skole
tomu casto neodpovida. ,Nas Cesky a slovensky ucitelsky pristup k chybé
je nasycen predsudky“, je proto nanejvys Zadouci a aktudlni ,najit padné
argumenty proti témto predsudkim a zejména pak hledat cesty, jak je
mozno dany stav zménit“ (Hejny, 2001, s. 72). Vysledky terénniho vyzkumu
provedeného na druhém stupni ZS (Sed’ova & Svaticek, 2010) naznacuji, ze
cilena prace s chybou a korektivni zpétnou vazbou neni, i pies své nesporné

klady, doposud v ¢eské Skole dostate¢né vyuZivana.

Z vyse zminéného vyplyva, Ze chyba je stale casto vymezovana jako jev spisSe
nezadouci, nespravny, neprijatelny, svédcici o nedostatecnosti hodnoceného
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vykonu. Opomijena je prirozenost a nevyhnutelnost chyb a jejich prinos
pro uCeni. Prestoze negativni pristup k roli chyby je typicky pro starsi a dnes
jiz do znaCné miry prekonané teorie uceni, jak o nich bude pojednano dale
v tomto textu, v pedagogické praxi se objevuje dosud. Zabyvat se ulohou chyb
a vhodnymi zptiisoby, jak s nimi ve vyuce nakladat, je tedy nanejvys zadouci.
Chceme-li chybu vyuZit jako prilezitost k uceni, je tfeba ji vnimat ve dvou ro-
vinach: nejprve jako signal jiného nez ocekavaného vyvoje, pritahujici pozor-
nost, a ve druhé roviné pak vedle snahy o napravu také jako mozZny podnét
pro jiné, nové reSeni.

1.2 Norma

Pri vymezeni chybného vykonu vyvstava potreba definovat cilovou spravnou
podobu pozadovaného vykonu, tedy normu, s niZ dany vykon srovnavame.
Jeji stanoveni a presna charakteristika ma klicovy vyznam pro ucitele i Zaka,
nebot jim napomaha zjistit, do jaké miry se podarilo tomuto poZadovanému
vykonu pribliZit (srov. Mares, 2013, s. 298). Objektivni a precizni stanove-
ni normy je relativné snadné v oblasti exaktnich véd, v nichz je ocekavany
vykon zpravidla snadno méritelny a numericky vyjadritelny, zatimco v ob-
lasti humanitnich véd je hodnoceni vykonu pomérné narocné, a ne vzdy jed-
noznacné. Zajimava je rovnéz otazka, zda lze pracovat s chybnym vykonem
i v oblastech kreativnich a vyrazovych, napriklad ve vytvarné, hudebni ¢i
dramatické vychové (srov. Slavik, 1994, s. 119).

Za rozhodujici ukazatel ve stanoveni spravné normy povaZzuje Slavik kon-
text, v némz k chybé dochazi. ,Proména kontextu se miiZe stat rozhodujici
[...] chyba se ukaZe jako vitana cesta k dosud netuSené formulaci cile, [...]
v novych souvislostech se spravnost, tj. shoda se zastaralou normou, miize
projevit jako chyba.“ (srov. Slavik, 1994, s. 119-120). Shodné s Kulicem
(1971, s. 90) pohliZi na chybny vysledek jako na pfinosnou informaci, v niz
Casto i nespravné zvolené, a tedy chybné prostiredky, vedou ke spravnému cili.
Pro ilustraci voli vSeobecné znamé priklady, v nichZ zdanlivé chybny vykon
vedl k prekvapivé pozitivnimu vysledku, jako jsou Kolumbiiv objev Ameriky
¢i Flemingovo objeveni penicilinu. Touto perspektivou vnimana aktualni
situace a podminky, za nichZ k chybé dochazi, vedou pak ke zjisténi, Ze to,
co se jevilo jako chybné, je v novém kontextu spravné. Tento Slaviklv zavér,
ktery aplikuje zejména na hodnoceni vytvarnych dél, nachazi paralelu i v ci-
zojazyCné vyuce, nebot jazyk jako Zivy organismus se rovnéz vyviji, i na néj
plisobi Sirsi spoleCensko-historicky kontext a s tim dochazi i k proménlivosti
pri vytvareni norem.
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Pojeti jazykové normy v ceském a slovenském kontextu

V Ceském a slovenském kontextu vykazuje pojeti jazykové normy, kterou
predjima jiz prazska lingvisticka Skola a explicitné ji definuje v roce 1932
Havranek (Nebeska, 1999, s. 14), dvoji polohu - ,normu chapanou obecné”
a ,normu spisovného jazyka“ (Nebeska, 1999, s. 22). Toto dvoji pojeti vSak
nebylo zpocatku vyslovné vymezeno, patrné i proto, Ze ackoliv jde o jeden
ze zakladnich termini jazykovédy, je presné vymezeni normy problematické
a byva opakované kriticky prehodnocovano. ,Ve vymezeni jazykové normy
je vZdy urcita mira neostrosti, vagnosti; v pojmovych soustavach zaujima
prostor kdesi mezi jazykem (langue), resp. jazykovym systémem a uzem.”
(Homolac¢ & Nebeska, 2000, s. 102). Pri vytvareni normy existuje tedy ur-
Cita rozporuplnost, ,mezi normou a Uzem je stalé napéti“ (Nebeska, 1999,
s. 35). To patrné prameni ze skuteCnosti, Ze norma stoji mezi kodifikaci,
tedy uvédomeélou snahou o kultivaci jazyka, ktery jako by byl ,neustale tla-
¢en k ukaznénosti“ (Quine, 2008, s. 129) na strané jedné, a Uzem na strané
druhé. Pravé uzus, tedy konkrétni uzivani jazyka, a dale ,zmény v priroze-
ném prostredi a materialni kulture” (ibid) ptsobi na vyvoj piipustnych tvari
v jazyce. Explicitni rozdéleni normy na polohu obecnou, stojici mezi jazykem
jako systémem a pouZivanim jazyka v reci, Uzem, a na polohu specifickou,
mezi uzem a kodifikaci, tedy jazykovou spravnosti, umoziuje jeji presné;si
vymezeni (Nebeska, 1992, 1999). Norma je ve své specifické poloze zavazna,
spoleCensky podminéna a jednotnd, pribliZuje se normé spisovného jazyka,
jeji dodrzovani je vyZadovano, soucasné vsak dynamicky reaguje na splnéni
potreb ucinné komunikace. Typickymi rysy jazykové normy jsou inherent-
nost, tedy jakési ukotveni v jazyce jako systému, implicitnost, ktera se vztahu-
je k jazyku jako celku, a s tim souvisejici uvédomované a zavazné konvence
dodrZované cCleny spoleCenstvi, pravidelnost, bezpriznakovost a zdvaznost,
variantnost (Nebeska, 1999, s. 17-20; srov. také Kocis, 1979; Kacala, 2009;
Kumorova, 2015).

PribliZné od poloviny 20. stoleti, s postupnym odklonem od strukturalismu
jako dominantniho lingvistického sméru, se zkoumani jazyka postupné vice
zameéruje na jazyk jako prostredek komunikace, coz se projevuje i v pojeti
normy. Nové se objevuje hledisko normy stylové, ktera se, spiSe neZ na jazy-
kové prostredky jako takové, zaméruje na jejich vybér v zavislosti na prag-
matickych aspektech komunikace. Od 70. let 20. stoleti se posiluje vyznam
komunikac¢ni funkce jazyka, coZ se projevuje i ve vymezeni funkcniho a ko-
munikacniho aspektu normy, ktera je chapana jako variantni, jejiZ zavaznost
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je diferencovana a v niZ je ,nejdtleZitéjSim kritériem vybéru jazykovych pro-
stredki [...] adekvatnost dané funkci“ (Homolac¢ & Nebeska, 2000, s. 102).
Lze tedy ponékud obecné rici, Ze , komunika¢ni normy jsou [...] soucasné nor-
mami jazykovymi a normami chovani“ (Nebeska, 1999, s. 88-89) a dochazi
k posunu od dosavadniho spise kodifikovaného pojeti normy k normé cha-
pané v SirSim slova smyslu jako konvenci (Homolac¢ & Nebeska, 2000, s. 102).

V poslednich letech se s rozvojem nové jazykovédné discipliny, korpusové
lingvistiky, objevuji moZnosti jak ziskat velké mnozZstvi dat o jazykovém
Uzu, coZ prispiva k presnému a objektivnimu popisu skute¢né pouZivaného
jazyka (Cvrcek & Kovarikova, 2011). To ma sviij odraz i v novém vnimani
pojmu norma u nékterych autorii. Objevuji se tendence piehodnotit dosa-
vadni, v Ceském kontextu doposud Siroce akceptovany charakter instituci-
onalné kodifikované podoby normy a teorie spisovnosti a jazykové kultury
novym, ponékud kontroverznim pristupem. Ten je zaloZeny na konceptu tzv.
minimdlnich intervenci a, zjednoduSené reCeno, vola po omezeni intervenci
do jazyka ze strany lingvistii (Cvrcek, 2008). Tento pristup vSak nachazi pro-
zatim odezvu spiSe odmitavou (srov. napt. Adam, 2008; Homolac¢ & Mrazkova,
2011) a nebudeme se jim na tomto misté bliZe zabyvat.

Pojeti jazykové normy v mezindrodnim kontextu

Havrankiiv prispévek na téma problematiky jazykové normy, predneseny
na mezinarodni lingvistické konferenci v Kodani v roce 1936, vzbudil znacny
ohlas (Jedlicka, 1982, s. 272) a dal podnét k dalsSimu badani v této oblasti.
Zasadnim zpusobem ovlivnil vhimani otazek normy zejména ve slovanskych
jazycich, predevsim v polstiné (Kurkowska, Buttler, Satkiewicz, Lubas’), rus-
tiné (Barnet, Skvorcov) a slovinstiné (Filin, GorSkov), ale také Spanélstiné
(Coseriu), némciné (Gloy, Hartung, Schmidt, Stich) (srov. Jedlicka, 1982, s.
272-281) a francouzstiné (Dubois) (srov. Konickova, 2015, s. 10-11). Neni
predmétem této prace zabyvat se podobnostmi a rozdily v pojeti jazykové
normy v SirSim mezindrodnim kontextu, zameérime se vSak vice na oblast an-
glosaskou, a to zejména na tlohu normy ve vyuce anglictiny jako druhého a/
nebo ciziho jazyka.

Pojeti jazykové normy ve vyuce anglictiny

Ve vyuce cizich jazyki, zejména angliCtiny, se na chyby tradi¢né pohliZi jako
na odchylky od spravné podoby jazyka, tedy od jazykové normy. Vymezeni
pojmu norma vsak, jak jiz bylo zminéno, s sebou nese stejna uskali jako
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vymezeni pojmu chyba (srov. Allwright & Bailey, 1991, s. 84; Ondrakova, 2014,
s. 11). Tradi¢né byva za normu povaZzovan jazyk rodilych mluvcich cilového
jazyka (L2), tedy norma rodilého mluvciho (native speaker norm; Allwright
& Bailey, 1991, s. 84). Toto pojeti vSak vyvolava dalsi otazky - zejména, ktera
z pocetnych existujicich variet cilového jazyka ma byt povaZzovana za sprav-
nou. Do chapani normy se rovnéZ promita vyvoj jazyka, predevSim posun k
méné formalnimu vyjadiovani, které je vice oteviené hovorovéjSim tvartim a
jevim, jeZ byly dfive povaZovany za chybné a odchylujici se od normy.

Situace je dale znesnadnéna tim, Ze se postaveni angliCtiny ve svété priblizné
od 80. let 20. stoleti vyznamné méni. Dochazi zejména ke zméné poméru
v pocCtech rodilych mluvcich angli¢tiny a mluvcich, kteri ji uzivaji jako dru-
hy nebo cizi jazyk. Zatimco jeSté v poloviné minulého stoleti byla vétSina
anglicky hovoricich soucasné rodilymi mluv¢imi anglictiny, odhaduje se, Ze
na prelomu tisicileti byl ,pomér rodilych k nerodilym mluv¢im pftiblizné
1 : 3“ (Crystal, 2003, s. 69). Lze predpokladat, Ze se v souvislosti s vySSim
narlistem obyvatelstva v zemich, kde je anglictina druhym a cizim jazykem,
tento pomér dale zvysSuje v neprospéch rodilych mluvcich. Prehledné situaci
rozSireni mluvcich angliCtiny znazornuje ve svém kruhovém modelu Kachru
(1985, s. 11-30). Jeho model zlistava, i pres urcité zjednodusujici pojeti, nej-
vlivnéjsi a v odborné literature ¢asto citovany, proto z ného budeme vychazet
1 v tomto textu.

Kachru voli geograficko-historické hledisko, podle néhoZ zachycuje mluvci
anglictiny ve trech soustfednych kruzich. Vnitini kruh (inner circle) tvori
mluvci z Velké Britanie, USA, Kanady, Australie a Nového Zélandu, tedy zemi,
v nichZ je angli¢tina matetrskym jazykem (English as a native language - ENL)
prevazné vétSiny obyvatel (Kachru, 1985, s. 12). Z hlediska normy jde o ob-
last, v niZ se norma vytvari (norm providing circle). Vnéjsi kruh (outer circle)
predstavuji zemé jako je Indie, Pakistan, Malajsie, Singapur, Kefia a mnohé
dalSi, zpravidla byvalé britské kolonie, v nichZ se anglictina pouziva jako
druhy jazyk, jazyk uredni a Casto také jako jazyk vyucovaci (English as a se-
cond language - ESL; Walker, 2010, s. 3). Pokud jde o normu, je to oblast, v niz
dochazi k rozvoji normy (norm developing circle). Rozsirujici se kruh (expan-
ding circle) pak predstavuji zemé, v nichZ se anglic¢tina vyucuje jako cizi ja-
zyk, ale nema zde zZadny oficialni statut (English as a foreign language - EFL),
napriklad Cina, Rusko, Japonsko, Brazilie, CR, SR a jiné. Z hlediska normy jde
o oblast na normé zavislou (norm depending circle). I pres jisté nedostatky,
kterych si autor byl védom (Kachru, 1985, s. 14), zejména skutecnost, Ze
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tento model nereflektuje tzv. Sedé z6ny na pomezi jednotlivych kruht, ne-
bere v ivahu bilingvni mluvci a mluvdi vice jazykd, rodilé mluvéi Zijici mimo
vnitrni kruh, nerespektuje rozdily a lingvistickou pestrost mezi jednotlivymi
zemémi a implikuje jistou nadrazenost mluvcich ve vnitfnim kruhu, je pro
svou prehlednost a srozumitelnost stale vyuzivan.

V soucasnosti, kdy anglictina v podstatné vétSi mire slouzi ke komunikaci
mezi nerodilymi mluvcimi, se vSak hranice mezi jednotlivymi kruhy stira-
ji a tradi¢ni terminologické rozliSeni na rodilé mluvci a mluvci, kteri pou-
Zivaji anglictinu jako druhy nebo cizi jazyk, pozbyva smysl (Graddol, 2006,
s. 110). Anglictina se ocita v bezprecedentni situaci nesrovnatelné s jinymi
jazyky a stava se jazykem, ktery formuiji jak jeho rodili, tak nerodili mluvci
(Seidlhofer, 2011, s. 6).

Pretrvava vSak otazka, jakou normu zvolit pro vyuku anglictiny jako druhé-
ho nebo ciziho jazyka, zda normu rodilého mluvciho (native speaker norm),
nebo normu, pro kterou se ustalilo oznaceni anglictina jako lingua franca
(English as a lingua franca - ELF).

Norma rodilého mluvciho

Tradi¢ni a nadale Casto také jedinou normou ve vyuce angli¢tiny je norma
rodilého mluvciho (native speaker norm), tedy standardni varianta anglictiny
tak, jak ji pouzivaji vzdélani rodili mluv¢i ze zemi vnitiniho kruhu, zejména
Velké Britanie a USA. Model rodilého mluvciho je povazovan za ideal, kte-
rému se ucici snazi priblizit, a navzdory nartistajicim pochybnostem o jeho
legitimnosti pretrvava jako model preferovany (srov. napr. Kirkpatrick, 2006;
Smolder, 2009).

Norma rodilého mluvciho se vSak z mnoha divodi jevi jako problematicka,
zejména proto, Ze neni zcela jasné, ktera z existujicich variant anglictiny by
méla fungovat jako referenc¢ni. Priblizné od 80. let 20. stoleti probiha mezi
lingvisty diskuse o tzv. svétovych anglictindch (World Englishes). Ta se za-
méruje zejména na otazky svébytnosti rliznych variant angliCtiny, a to nejen
v ramci zemi vnitiniho kruhu, napt. britské, americké, australské, kanad-
ské nebo irské angliCtiny, ale i variant angliCtiny v post-kolonialnich, Casto
multilingvalnich zemich vnéjSiho kruhu, napt. indické, ghanské, nigerijské
anglictiny (srov. napt. Jenkins, 2003, 2007; Seidlhofer, 2011). O vyznamu
a aktualnosti této debaty svédci i fakt, Ze existuje stejnojmenny odborny
casopis, Svétové anglictiny (World Englishes), ktery odbornikiim poskytuje
publikac¢ni platformu.
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Tato situace pochopitelné nachazi odraz i ve vyuce anglictiny v zemich roz-
Sirujiciho se kruhu, kde se diskutuje o tom, zda je model rodilého mluvciho
inadale jedinym vhodnym. Podle nazoru nékterych odborniki je model rodi-
1ého mluvciho prekonan, zvlasteé proto, Ze ,,pocet mluvcich anglictiny, pro kte-
ré je anglictina jazykem materskym, je ve srovnani s celosvétovym poctem
mluvcich anglictiny v mensSing, je stale méné pravdépodobné, Ze ENL bude
tvorit jazykovou normu” (Seidlhofer, 2011, s. 7). Tito odbornici pak propaguji
novou normu pro vyuku anglictiny, anglic¢tinu jako lingua franca (English as
a lingua franca - ELF).

Anglictina jako lingua franca

Je obecné znamou skutecnosti, Ze pribliZzné od poloviny 20. stoleti se posta-
veni, které anglictina zaujima mezi ostatnimi jazyky, podstatné méni. Neni jiZ
pouze materskym jazykem mluvcich ze zemi vnitfniho kruhu a urednim ja-
zykem mluvcich ze zemi rozsirujiciho se kruhu, ale plni i roli spolecného ce-
losvétové pouzivaného dorozumivaciho jazyka a stava se mezinarodnim ja-
zykem globalni komunikace. Podle odhadii azZ 80 % komunikace v anglictiné
probihd mezi nerodilymi mluvcimi s riznymi materskymi jazyky, pro které je
anglictina druhy nebo cizi jazyk (srov. napt. Crystal, 2003; Seidlhofer, 2004).
Takto pouzivanda anglictina je nazyvana anglictina jako lingua franca - ELF.

V raném pojeti je ELF definovana jako kontaktni jazyk, ktery si ke své
komunikaci voli nerodili mluv¢i anglictiny, ktefi nesdili ani spole¢ny mater-
sky jazyk, ani kulturu (srov. Samarin, 1987; Firth, 1996; House, 1999, cit.
podle Seidlhofer, 2011, s. 7). Seidlhoferova definuje ELF jako ,jakékoliv po-
uziti angli¢tiny mluvéimi rliznych matetrskych jazykd, pro néz je anglictina
zvolenym a Casto jedinym moZnym nastrojem komunikace“ (2011, s. 7). Ani
rodili mluvc¢i angliCtiny ze zemi vnitfniho a vnéjSiho kruhu nejsou z komuni-
kace v ELF vylouceni (Jenkins, 2007, s. 2). Podobné Walker chape ELF prede-
vsim jako ,komunikaci mezi nerodilymi mluvéimi®, prestoZe z ni rodili mluvci
anglictiny nemusi byt nutné vyloucCeni, ovSem za predpokladu, Ze respektuji
normy ELF (2010, s. 6-7). Navzdory tomu, Ze se o ELF v odbornych kruzich
intenzivné diskutuje, nenachazi tato skutecnost prozatim odraz ve vyuce an-
glictiny (Seidlhofer, 2004, s. 209) a nema Zadny skuteCny dopad na tvorbu
sylabu a vyukovych materiali (Seidlhofer, 2011, s. 9).

Na nutnost konceptudlni zmény v otazce normy ve vyuce angliCtiny upozor-
nuje zejména Seidlhoferova, ktera poukazuje na neudrzitelnost stavajiciho
modelu rodilého mluvc¢iho jako jediného referenc¢niho modelu pro vyuku
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anglictiny. Vedle dlivodi zminénych vysSe uvadi zejména tu skuteCnost, Ze
doslo k zasadni proméné cile vyuky angliCtiny. Tim jiZ vétSinou neni ziska-
ni schopnosti komunikovat s rodilymi mluv¢imi, pro néz by byl model ro-
dilého mluvciho legitimni volbou, ale nejdtileZitéjsi je ispésnad komunikace
s nerodilymi mluvCimi anglictiny. Je tedy namisté usilovat o nové poje-
ti pojmu kompetence a o uplatnéni nové normy ELF pro vyuku anglictiny
(Seidlhofer, 2011, s. 17-18).

Vedle teoretickych tivah o tom, proC je ELF vhodnym modelem pro komu-
nikaci v anglictinég, je tfeba vyjasnit, jaké charakteristiky tato nova varianta
anglictiny ma. Za timto ucelem vznikaji korpusy ELFE, v nichZ je shromazdéno
rozsahlé mnozstvi dat, ktera umoznuji detailni popis ELF a davaji prileZitost
k jejimu zkoumani. Je to zejména rozsahly korpus mluvené anglictiny VOICE
(Vienna-Oxford International Corpus of English), ktery tvori prepisy 110 ho-
din autentickych rozhovori v angli¢tiné vedenych mluvcimi, jejichZ maters-
tinou, aZ na 7 % rodilych mluvcich, neni anglictina. Skutecnost, Ze tito mluvci
hovoii 50 rliznymi matefskymi jazyky, nejen evropskymi, poskytuje dosta-
tecnou pestrost ziskanych dat (Seidlhofer, 2011, s. 23-24; Walker, 2010, s. 7).
Podobné byl shromazdén korpus ACE - z dat ziskanych od mluvcich anglic-
tiny pochazejicich ze zemi sdruzenych v Asociaci narodi jihovychodni Asie
(Walker, 2010, s. 7), korpus mluvené — ELFA - a psané — WrELFA - anglictiny
jako lingua franca v akademickém prostiedi a korpus IST-Erasmus (Onen,
2015, s. 164).

Analyzou takto ziskanych dat bylo mozné identifikovat hlavni znaky, v nichz
se ELF lisi od standardni normy rodilého mluvciho angli¢tiny v oblasti gra-
matiky a slovni zasoby takto:

Pro mluv¢i ELF je charakteristické:

e pouzivani stejného slovesného tvaru pro vSechny osoby v pritomném
Case prostém, vynechavani koncového -s ve 3. osobé jednotného ¢isla;

e nerozliSovani mezi vztaznymi zajmeny who pro osoby a which pro véci;
» vynechavani a/nebo chybné uzivani urcitého a neurcitého clenu;
e uzivani pravidelnych tvarii mnozného cisla u podstatnych jmen, které

mnozné cislo tvori nepravidelné, napft. informations;

7

e uzivani jednotného tvaru ukazovaciho zdjmena this pouzivané i pro

7

mnozné Cislo;
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e pouZivani sloves s obecnym vyznamem, napt. do, have, zpisobem, ktery
neni idiomaticky:.

(prevzato a kraceno ze Seidlhofer, 2007, s. 92, cit. podle Walker, 2010, s. 8)

Z empirického vyzkumu vsSak vyplyva, Ze zatimco gramatika a slovni zasoba
jsou jen ziridka pri¢inou nedorozumeéni mezi mluvéimi ELF odchylky od stan-
dardu rodilého mluvciho ve vyslovnosti zpiisobuji nedorozumeéni nejcastéji
(Jenkins, 2000, cit. podle Walker, 2010, s. 26-27). Analyzou dat ziskanych
z korpust ELF bylo mozné presné popsat, které rysy vyslovnosti byly nejvice
problematické, a ty tvori oblasti, na néz je tfeba zamérit pozornost a zabra-
nit tak nedorozumeéni pri komunikaci. Tyto rysy tvofi tzv. jddro lingua fran-
ca (lingua franca core), a jsou to zejména vyslovnost jednotlivych souhlasek
a skupin souhlasek, predevSim takovych, které nemaji ekvivalent v mater-
skych jazycich mluvcich, napt. /d/ a /8/, vyslovnost samohlasek a vétny pri-
zvuk (Walker, 2010, s. 25-47).

Definovanim angliCtiny jako lingua franca je vytvoren teoreticky predpoklad
k tomu, aby se mohla stat novou referen¢ni normou pro vyuku.

Rozpolceni mezi normami

Probihajici diskuse mezi experty o tom, ktera ze dvou vySe zminénych no-
rem, ENL nebo ELF je legitimni, byva ¢asto ponékud vyhrocena. Odpiirci ELF,
mezi néZ patri napt. Trudgill, Quirk a Gorlach (Jenkins, 2007, s. 12), ji casto
zcela odmitaji a oznacuji za ,Jdmanou, nedostatecnou a vadnou formu anglic-
tiny“ (Gorlach, 2002, s. 12, cit. podle Seidlhofer, 2004, s. 228). Navzdory sku-
teCnosti, Ze zastanci nové normy v podobé ELF mezi lingvisty jsou v mensSiné
(Jenkins, 2007, s. 7), je zfejmé, Ze ,jen malo seriéznich védcl zabyvajicich se
anglickym jazykem trva na tom, Ze [...] pouze anglictina rodilych mluvcich je
vhodnym modelem pro vSechny uZivatele anglického jazyka” (Bambgbose,
1998, s. 1). Presto vSak je model rodilého mluvciho nadale pouZivan jako
referencni, coZ pri soucasném uznani norem nerodilych mluvcich vytvari
znacCné napéti, které Bambgbose vystiZzné nazyva ,rozpolceni mezi normami*
(torn between the norms) (1998).

Zda se tedy, Ze jsme v poslednich letech svédky prelomové situace, v niZ proti
tradicnim zastancim modelu normy rodilého mluvciho stoji ti, ktefi usilu-
jl 0 uznani legitimnosti nové normy anglictiny jako lingua franca. Jejich ci-
lem vSak neni vytvoreni jediného modelu, ktery by mél byt ploSné pouZzivan
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pri vyuce vSech nerodilych mluvcich anglictiny, usiluji spiSe o vytvoreni no-
vého paradigmatu, v némz by ELF nasla rovnocenné misto vedle jinych uzna-
nych forem anglictiny (World Englishes; Jenkins, 2007, s. 19-28).

Pedagogické implikace

Otazka volby normy je v cizojazycné vyuce velmi podstatna. Ve vyuce ang-
lictiny, ktera ma oproti jinym jazykiim v celosvétovém kontextu specifické
postaveni vzhledem k existenci riiznych norem, jako je anglictina rodilych
mluvcich - ENL, angli¢tina jako druhy nebo cizi cizi jazyk - ESL/EFL, a ang-
lictina jako lingua franca - ELF, je to otazka velmi komplexni. Situace je o to
sloZitéjsi, Ze, jak bylo vySe zminéno, mezi odborniky nepanuje v této oblasti
shoda. Tradi¢ni model rodilého mluv¢iho je zpochybnovan, a to jak vzhle-
dem k objemu komunikace v angli¢tiné mezi nerodilymi mluvc¢imi, tak diky
poznatkiim Korpusové lingvistiky, kterd poskytuje informace o autentickém
jazyce, jenz se Casto lisi od jazyka prezentovaného v u€ebnicich a vyukovych
materialech (srov. Carter & McCarthy, 1997). Koncept anglictiny jako lingua
franca, navzdory faktu, Ze je jiZ dlouho predmétem vyzkumu a zajmu odbor-
nikli, nenasel dosud jednotny odraz ve vzniku nové koncepce a hovofri se
o mezere v konceptualizaci (conceptual gap; Seidlhofer, 2004, 2011).

V této situaci jsou ucitelé, a do jisté miry i Zaci, konfrontovani s nelehkou
volbou normy pro vyuku. Jednou z cest, jak ziskat pohled na problematiku
z pohledu praktické vyuky, je podivat se, jak tuto otdzku vnimaji primi aktéri
vyuky, Zaci a ucitelé. Postoje ucitelli a Zaki k volbé normy ve vyuce angliCti-
ny zkoumalo nékolik empirickych vyzkumi (zejména Timmis, 2002, s. 240).
Z dotaznikového Setreni, které se uskutecnilo v roce 2000 mezi ucastniky
z 45 zemi na konferenci IATEFL v Dublinu doplnéného o 15 rozhovori, ve-
denych v Leedsu, vyplynulo, Ze 67 % dotazovanych dava prednost normeé
rodilého mluvciho ve vyslovnosti a 68 % respondentt v gramatice (Timmis,
2002, s. 240-241). Podobné vysledky prinesly i studie uskutenéné v ji-
nych zemich, napf. v Ciné (Deyuan & Qunying, 2010), iranu (Jodai, Pirhadji,
& Taghavi, 2014) a CR (Kalov4, 2017). Norma rodilého mluvéiho se tedy jevi
i nadale jako legitimni pro vyuku anglictiny jako druhého a/nebo ciziho jazy-
ka. Navzdory témto zavériam zistava norma rodilého mluvciho jedinou ofici-
alné doporucenou normou pro vyuku anglictiny v Evropé, jak bude popsano
v nasledujici kapitole.
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Norma a jazykovd politika

Klicovym oficialnim dokumentem, ktery se snazi poskytnout statim Evropy
jednotna zakladni kritéria pro cizojazy¢nou vyuku, je Spolec¢ny evropsky refe-
rencni rdmec pro jazyky — SERR]. Tento politicky dokument, vytvoreny Radou
Evropy, se snazi mimo jiné obecné vymezit cile, ikoly a funkce cizojazycné
vyuKy, popsat arovné ovladani jazyka pomoci jasné stanovenych deskriptort
a zpusoby, jak nejlépe cilli vyuky dosahnout. Nechava vsak zna¢nou volnost
pro Konkrétni aplikaci téchto principii a nestrani zadné teorii. Otazky nor-
my nejsou v tomto dokumentu explicitné definovany, v textu se k nim vsak
odkazuje, napt. ve vztahu k chybam ve vyslovnosti, ,kdy se [studenti] tésné
pribliZili normam cilového jazyka“ (Ivanova et al., 2002, s. 135). Lze tedy vy-
vodit, Ze se za normu povazuje norma rodilého mluvciho, cemuz odpovida
i ¢ast vénovana chybam (Ivanova et al., 2002, s. 157-158). To miiZe vycha-
zet i ze skutecCnosti, Ze se dokument snaZi postihnout veSkerou cizojazycnou
vyuku, a neni proto mozné zohlednit v ném zvlastni postaveni angliCtiny.
Na druhou stranu je hlavnim cilem jazykového vzdélavani, deklarovaném
v tomto dokumentu, vicejazyCnost, ktera je pojimana jako schopnost budo-
vat komunika¢ni kompetenci, ,ke které prispivaji vSechny znalosti a zkuSe-
nosti s jazykem a ve které jsou vSechny jazyky usouvztazZnény a navzajem se
ovliviiuji“ (Ivanova et al., 2002, s. 4). To by tedy naznacovalo, Ze norma ELF
pro vyuku angli¢tiny neni vyloucena.

Volba normy pro cizojazy¢nou vyuku neni jasné definovana ani v ¢eském
kontextu. Rdmcovy vzdéldvaci program — RVP - je oficialni kurikularni do-
kument, ktery vymezuje vzdélavani jako celek, konkrétné definuje zavazné
ramce pro jednotlivé etapy vzdélavani a upresnuje dovednosti, kterych by
zaci méli dosahnout po absolvovani jednotlivych typu Skol, tzv. odekdvané
vystupy. Jazykova norma pro vyuku cizich jazykl neni explicitné stanovena,
je vSak zrejmé, Ze se predpoklada pouziti normy rodilého mluvciho. V oblas-
ti produktivnich recovych dovednosti v cizojazyCné vyuce pro gymnazia je
napt. jako jeden z cilti stanoveno, Ze ,Zak formuluje sviij nazor srozumitelné,
gramaticky spravné, spontanné a plynule“ (Balada et al.,, 2007, s. 17), takZe
aplikovana norma je pravdépodobné norma rodilého mluvciho. V u€ebnich
osnovach ZS pro zakladni $koly v ¢asti Jazykové prostiedky - anglicky jazyk je
vyslovné zminéna norma rodilého mluvciho, a to varianta britské anglictiny:

Vzhledem ke svému Sirokému pouZiti ma angli¢tina mnoho zemépisnych variant,
aproto je diilezité, aby se zaci postupné receptivné seznamovali s co nejpiresnéjsSim
vzorkem mluveného i psaného jazyka. Pro aktivni ovladani bude u druhého ciziho
jazyka slouZit, pokud jde o nahravky, model britsky. (MSMT, 1996, s. 17, 56)
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Je tedy ziejmé, Ze otazce normy v cizojazycné vyuce neni v obecnych ofici-
alnich dokumentech vénovana explicitni pozornost. Je vSak implikovano, Ze
se jedna o normu rodilého mluvciho. V konkrétnich osnovach pro vyuku se
potom objevuje jako norma model rodilého mluvciho, a to britského.

Stanoveni normy, s niZ srovnavame vykony Zak{, je uzce spojeno s klasifikaci
chyb, nebot ta muiZe vyrazné napomoci k jednoznacnéjsimu pojeti chyb a je-
jich dlohy ve vyuce. Prave na ni se proto zameérime v nasledujici ¢asti textu.

1.3 Klasifikace chyb

Hlavnimi Kkritérii pro déleni chyb jsou zpravidla jejich zavaznost, prinos
pro uceni, priCiny a okolnosti jejich vzniku, kontext, v némZ vznikaji, moz-
nosti prace s chybou, zejména otazky korektivni zpétné vazby a v neposledni
radé diagnosticka role chyb.

V Ceském prostredi se problematikou chyby z psychologického hlediska za-
byval predevsim Kuli¢, a to zejména v dile Chyba a uceni (1971), v némz po-
drobné zkoumal funkci chybného vykonu v uceni a v jeho rizeni. Na zakladé
podrobné analyzy modelli ueni zkoumal moZzZnosti regulace uceni prostied-
nictvim chyby, chybny vykon charakterizoval jako produkt i faktor ovliviiujici
uceni (Kuli¢, 1971, s. 65). Na zakladé studia starsich pramenti rozlisoval Kuli¢
dvé zakladni kategorie chyb. Jsou to na jedné strané chyby, jejichZ piisobeni
ma pri spravném pristupu na uceni pozitivni vliv, chyby oznacované jako
,opravnéné, dobré, smysluplné, kognitivni, pouc¢né, béZzné“, a naproti tomu
chyby oznacované jako ,uplné, smysluprosté, nesmyslné, bezvyznamné,
nekognitivni, hloupé, neinstruktivni, smrtelné“ (Kuli¢, 1971, s. 94). Jakkoliv
se toto déleni miliZe z dneSniho pohledu jevit jako prekonané, byl Kuli¢ patr-
né jednim z prvnich, kdo v ¢eském kontextu upozornil na to, Ze chybny vykon
miiZe pozitivné prispivat k uceni. Podstatnym piinosem bylo zejména stano-
veni podminek, za nichZ k tomu dochazi. Podrobnéji o nich bude pojednano
v Casti 3.1 zamérujici se na praci s chybami.

Zejména v oblasti cizojazycné vyuky se vzila kategorizace chyb z hlediska
jejich zavaznosti a pricin vzniku. Anglicka terminologie nabizi pro Cesky ter-
min chyba vice vyznamoveé odliSnych ekvivalentl. Napiiklad Corder (1981,
s. 10-11) rozlisSuje error, mistake a lapse. Nesystematické chyby - mistakes -
chyby performance, jsou chyby, kterych se dopoustéji jak studenti ciziho ja-
zyka, tak rodili mluvci. Vyraz mistake je vhiman jako prereknuti ¢i prepsani
zplsobené spis nepozornosti nezZ neznalosti. Jde o omyl, ktery je Zak schopen
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sam opravit, a to bud’ zcela bez upozornéni na to, Ze se ho dopustil, pripadné
po naznaku od ucitele ¢i spoluzakd, ,rodili mluvci se dopoustéji chyb — mis-
takes - neustale, prestoZe spravnou formu obvykle znaji“ (Gower, Walters,
& Phillips, 1995, s. 164). Chyba, ke které dochazi pod vlivem rady vnéjsich
faktort, napriklad tnavy, stresu, vypadku paméti, silnych citovych pohnutek
apod., byva nazyvana lapse, a rovnéz se vyskytuje jak v jazyce prvnim, ma-
terském, tak v jazyce cilovém. Naproti tomu errors jsou zavazné systematické
chyby, k nimz dochazi u zak pri studiu ciziho jazyka. Jde o chyby kompetence,
student si mnohdy neni védom, Ze se takové chyby dopustil, a ¢asto se do-
mniva, Ze jeho vyjadreni je zcela spravné. Spravnou formu zpravidla nezna
nebo ji neni schopen vhodné pouZit (srov. Corder, 1981, s. 10-11; Ondrakova,
2014, s. 17). Podobné Edge (1989, s. 7-11) zminuje kromé errors, které vy-
mezuje podobné jako Corder, také attempts - pokusy, které vnima jako snahu
7akl o vyjadreni néceho, co doposud systematicky nestudovali, tudiZ nezna-
ji spravnou jazykovou podobu, a presto se snazi, vétSinou na zakladé dosa-
vadni znalosti, dosahnout sdéleni vyznamu (Edge, 1989, s. 10-11). RozliSeni
errors a mistakes ma vyznam z hlediska didaktiky ciziho jazyka, a prestoZe se
v Ceské terminologii explicitné objevuje méné Casto, v pedagogické praxi se
s nim v ¢eském kontextu béZné setkdvame.

Zavaznost vsak neni jedinym kritériem tfidéni chyb. Chodéra napriklad zmi-
nuje tii hlavni kritéria déleni, a to vedle zavaZnosti také jazykovy status a pri-
Ciny vzniku. Podle zdvazZnosti déli chyby na velké (hrubé), stiedni a malé, bere
v uvahu rovnéz jazykovy status - lingvisticky aspekt, podle néhoz déli chyby
na lexikdlni, gramatické, pravopisné, fonetické, a dale aspekt psychologicky,
tedy pric¢iny vzniku chyb, do této kategorie radi nejriiznéjsi aspekty, od chyb-
né generalizace a analogie az po chyby zptsobené vnéjsimi vlivy, stresem,
nepozornosti apod. (Chodéra, 2013, s. 163-164).

Zatimco kategorizace chyb v Ceském pojeti se v mnoha ohledech shoduje
s pristupem zahrani¢nim, v otazce prinosu chyb pro vyuku takova shoda neni
jednoznacna.

Zejména Chodéra odmita prijmout chybu v cizojazy¢né vyuce jako pri-
leZitost k uceni. S odkazem na pojet typické pro audiolingvalni pristup
(podrobnéji viz 2.2), v zahrani¢i povaZované jiz od 70. let za prekonané
(srov. napt. Richards & Rodgers, 2001, s. 72-73), povaZuje chybu za ,uCebni
neuspéch” a tvrdi, Ze ,je treba vyskyt chyb predvidat [...] a podle moZnos-
ti minimalizovat” (2001, s. 113). Tato ,minimalizace chyb“ se tyka i vyuziti
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chyby ve vyukovych materialech, coZ Chodéra kategoricky zavrhuje a poZa-
duje rovnéz, ponékud nerealisticky, aby se chyb nedopoustél ani ucitel:

Konecné plati zlaté pravidlo zkusSenych ucitelli ciziho jazyka: z ust pedagoga
(a také z textu ucebnice - dodejme my) nikdy nesmi zaznit jazykova chyba. Zak
musi mit totiz vZdy pocit, Ze to co je ddno v ucebnici nebo rekne ucitel, je spolehlivé
spravné, zarucené, a tedy vhodné k napodobovani, bezpe¢nému nasledovani.
(2001, s.37)

Chodérav nazor na roli chyb v cizojazy¢né vyuce sdili do jisté miry i jini
ceSti autori, napt. Hendrich (1988, s. 373). Je pozoruhodné, Ze ti autori, kte-
1 se v Ceském kontextu zaméruji na dlohu chyb v uceni obecné, napt. Kuli¢
(1971), nebo v jinych oborech nez cizojazytna vyuka, napt. Slavik ve vytvar-
né vychové (1994, 1999) a Hejny v matematice (2001), v souladu s poznatky
ze zahranicni literatury zdlraznuji pozitivni dopad prace s chybou na vyuku.
Zda se tedy, Ze se do jisté miry projevuje relativni nedostatek relevantnich
ceskych zdrojti v oblasti didaktiky cizich jazyk, které se na problematiku
chyby v cizojazy¢né vyuce zaméruji. Zvlasté v poslednich letech ale zajem
o tuto problematiku stoupa (napr. Ondrakova, 2014). V tomto textu se prino-
su chyby pro vyuku budeme detailn€ji vénovat ve treti ¢asti.

Otazky definice, klasifikace a vnimani role chyb v uceni jsou velmi podstat-
nou charakteristikou jednotlivych metod a pristupti uplatinovanych v proce-
su cizojazyCné vyuky a vystiZzné ilustruji rozdily mezi nimi. Podrobné;ji se
na né zameérime v nasledujici ¢asti, ktera se snazi nastinit, jak se uloha chyby
v historii proménovala.

2 Uloha chyb v cizojazy¢né vyuce v diachronni
perspektivé

Metody vyuky jakéhokoliv oboru jsou zpravidla zaloZzeny na kombinaci po-
znatkil o oboru samotném, poznatki z pedagogické psychologie a teorie uce-
ni. Nezastupitelnou ulohu zde hraji oborové a predmeétové didaktiky, které
plisobi jako ,discipliny situované mezi urcity védecky, umélecky, technic-
ky Ci jiny obor a védy o vychové a vzdélavani“ (Janik & Stuchlikova, 2010,
s. 8), a tim propojuji obecnou teorii védeckého zkoumani s konkrétni peda-
gogickou praxi. Nejinak je tomu i v cizojazy¢né vyuce, jejiz riizné metody
a pristupy vychazeji z analyzy a aplikace lingvistickych poznatki o jazyce
a modell osvojovani jazyka spolu s psychologickymi poznatky teorii ucenti.
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Rozdily mezi jednotlivymi metodami a pristupy k uceni se mimo jiné proje-
vuji v praci s chybou ve vyuce ciziho jazyka, a pravé na ni se pokusime ilust-
rovat odliSnosti mezi nimi.’

2.1 Gramaticko-prekladovad metoda

Nejstarsi metodou, ktera od stredovéku priblizné do poloviny 20. stoleti do-
minovala ve vyuce klasickych i modernich cizich jazyki, je metoda gramatic-
ko-prekladova (srov. napr. Richards & Rodgers, 2001, s. 5). Situace v Ceskych
zemich a na Slovensku, a patrné i v jinych postkomunistickych zemich, byla
ze ztejmych politickych diivodii jina, gramaticko-prekladova metoda tu proto
ve vyuce cizich jazyka prevazovala az do 80. let 20. stoleti (HanuSova, 2003,
s. 17) av mnohych zemich je oblibena dodnes. Tato metoda vS§ak nema oporu
v teorii jazyka a jen ojedinéle vyuziva poznatkid psychologie a pedagogiky.
Klade velky diraz na presnost a bezchybnost. ,Je povazovano za velmi dtlezi-
té, aby studenti dokazali spravné odpovédét.” (Larsen-Freeman, 2000, s. 19).

Se vzriistajicim zajmem o mluvenou podobu jazyka, dale v souvislosti se vzni-
kajici fonetikou a potfebou komunikovat v cilovém jazyce, nartista od 80. let
19. stoleti kritika gramaticko-prekladové metody a snaha o vytvoreni efek-
tivnéjsiho zplisobu uceni (srov. Richards & Rodgers, 2001).

3V nasledujicim textu se budou opakované objevovat terminy metoda a pristup. Pojeti téchto
dvou Kklicovych termini je, v souladu s Rodgersem a Richardsem, chapano nasledovné:
pristup (approach) je vniman jako ,soustava teorii a domnének o povaze jazyka, uceni se
jazyku a od toho odvozenych principli pro vyucovani jazyka“, které vSak rozhodné nenabizeji
konkrétni a detailni pokyny a postupy, které maji byt ve vyuce pouzity, ale jde spiSe o ,fadu
interpretaci, jak Ize tyto principy aplikovat“ (Richards & Rodgers, 2001, s. 20). Mezi pristupy
fadi Richards a Rodgers naptiklad komunika¢ni pristup, kooperativni uceni, mnohocetné
inteligence, neurolingvistické programovani, ptirozeny pristup, celostni jazyk a podobné.
Naproti tomu metoda (method) nabizi ,systém zaloZeny na urcité teorii jazyka a uceni [...]
s podrobnym vymezenim obsahu, roli ucitelti a zakt, ucebnich postupt a technik.“ Ucitelé
byli vyskoleni k uzivani urcité metody a jejich tikolem bylo ,ridit se metodou a aplikovat ji
presné podle pokyni“ (Richards & Rodgers, 2001, s. 19). Na tomto misté je rovnéz tireba
zminit odliSné chapani pojmu metoda v ¢eské a némecké odborné literatute, kde je vnimano
v uzsim slova smyslu jako ,vyznacny specificky zplisob ¢innosti ucitele a zaka, jimz si zak
za vedeni ucitele osvojuje védomosti, dovednosti a navyky, rozviji své schopnosti,“ a vedle
toho v SirSim slova smyslu jako ,globalni, generalni pfistup k vyucovani-uceni cizimu
jazyku, zakladni lingvodidaktickd doktrina, metodicky smér®, u FrantiSka Malife nazyvany
»koncepce“ (Chodéra, 2013, s. 92).
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2.2 Metody primé

Reformni hnuti z prelomu 19. a 20. stoleti vedlo ke vzniku takzvanych pri-
rozenych metod vyuky cizich jazykd, pro které se vzil souhrnny termin pri-
mé metody. Ty se dostavaji do popredi od pocatku 20. stoleti a kulminuji
v 50. az 70. letech. Radime k nim nejen pfimou metodu v uz$im slova smyslu,
ale rovnéz metodu Berlitzovu, armadni metodu, SLT (situational language
teaching), a predevsim metodu audiolingvalni. Tyto metody shodné kladou
dliraz na mluvenou podobu jazyka, snaZi se eliminovat matersky jazyk a co
nejvice pouzivat jazyk cilovy. Jde o metody zameérené na ucitele, aktivni role
Zaka je zamérné potlacena - ,Zak nema Zadnou kontrolu nad obsahem uceni
[...] tempo udava ucitel” (Richards & Rodgers, 2001, s. 43). Ve vyuce se po-
moci drilti a opakovani usiluje o minimalizaci chyb a presnost vyjadiovani
(srov. Brown, 2001, s. 22; Richards & Rodgers, 2001, s. 53).

Behaviordlni model osvojovdni a hypotéza kontrastivni analyzy

Audiolingvalni metoda byla pevné ukotvena v teorii a vyuZzivala poznatky
strukturalismu a kontrastivni analyzy v oblasti teorie jazyka a behavioris-
mu v roviné psychologické. Pro toto obdobi je typické vnimani ,jazyka Zaki
jako nespravné podoby jazyka cilového” (Lightbown & Spada, 2013, s. 41).
Skinner (1957, cit. podle Lightbown & Spada, 2013, s. 15), zakladatel teorie
programovaného uceni, propaguje na zakladé vysledki svych laboratornich
pokust teorii, Ze je treba v uceni upeviovat dobré navyky a formovat tak
spravné - tedy bezchybné - cilové jednani. V této snaze o upevnéni usiluje
o to, aby odpovédi byly diky vysokému stupni fizeni pomoci stimulli a ndpo-
védy pokud moZno bezchybné (Kuli¢, 1971, s. 30-31; Chodéra, 2013, s. 163).

Pro toto obdobi je charakteristicka hypotéza kontrastivni analyzy (contrasti-
ve analysis hypothesis — CA), jejimZ prikopnikem a autorem stézZejniho dila
Linguistics across cultures (Lingvistika napri¢ kulturami) byl Lado (1957).
V souladu se zasadami strukturalismu se zaméruje zejména na systematickeé
srovnavani L1 a L2, a to izolovanym popisem a srovnavanim jazykovych sys-
témi, zejména fonologického, morfologického, syntaktického a jen omezené
lexikalniho, a kladenim ddrazu na formu, nikoliv na vyznam (Saville-Troike,
2006, s. 34-35). Za stéZejni je povazovan vliv materského jazyka, ktery je
vniman jako klicovy aspekt procesu osvojovani. Predpoklada se, Ze jevy, kte-
ré jsou formou, vyznamem a Cetnosti vyskytu podobné v .1 a L2, jsou osvo-
jovany snaze a rychleji. Toto piisobeni L1, které usnadnuje osvojovani L2, se
nazyva pozitivni transfer.
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Chyby, kterych se Zaci pri osvojovani L2 dopoustéji, jsou rovnéz vysvétlo-
vany pisobenim mateiského jazyka. Toto plisobeni je vnimano predevsim
jako neZadouci jev, ktery osvojovani ovliviiuje negativné - negativni transfer.
Chyba je vnimana jako selhani, kterému je tfeba zabranit. Na osvojovani je,
v souladu s behavioralni psychologickou teorii, nahlizeno jako na mecha-
nicky proces formovani spravnych navyku. Tento pristup byl v nasledujicim
obdobi podroben kritice - zejména pod vlivem Chomského a Cordera, kteri
poukazuji mimo jiné na tu skutecnost, Ze zZaci se mnohych z chyb predvida-
nych na zakladé poznatkl CA nedopoustéji, dopoustéji se vSak jinych, jejichz
vyskyt nebyl predpokladan. Casto rovnéZ nedochazi k o¢ekdvanému pozitiv-
nimu transferu, tedy snazsimu osvojovani téch forem L2, které maji ekviva-
lent v L1 (Saville-Troike, 2006, s. 37).

PrestoZe kontrastivni analyza nenabizi uspokojivé vysvétleni vzniku chyb
a procesu osvojovani ciziho jazyka viibec (Ellis & Barkhuizen, 2005, s. 52),
otazky vlivu L1 na osvojovani L2 zlistavaji nadale v jddru pozornosti vyzku-
mu SLA (Ellis, 19944, s. 29; Saville-Troike, 2006, s. 34).

Prinos primych metod

PrestoZe primé metody vykazuji jisté dil¢i odliSnosti, spojuje je poZadavek
redukovat chyby a soustredit se na presné vyjadrovani: ,studenti ziridka po-
uzivaji jazyk spontadnné. Ucitelé brani zacate¢niklim mluvit volné z obavy, Ze
jim to umozni dopoustét se chyb. Tyto chyby by se mohly stat navyky. Je tedy
lepsi témto Spatnym zvykiim zabranit drive, neZ k nim dojde“ (Lightbown
& Spada, 2013, s. 155). Drily, modelové dialogy a opakovani, které jsou hlav-
ni technikou pouzivanou v ramci audiolingvalni metody, si kladou za cil mi-
nimalizaci chyb. Interakce mezi Zaky neni podporovana, nebot pravé ta by
mohla vést ke vzniku chyb, kterym je vSak potieba za kazdou cenu zabranit.
Velky diiraz je kladen na spravnou vyslovnost, prizvuk, rytmus a intonaci,
jakoZ i na gramatickou spravnost. Presnost vyjadiovani je primarnim cilem.
Jakkoliv primé metody vzbudily ve svych pocatcich velka oCekavani, ne vidy
se podarilo je naplnit, nebot’ Zaci nebyli schopni drilované struktury pouzit
v realnych situacich a pti volném jazykovém projevu. Kritika, ktera se zaca-
la objevovat jiz v priibéhu 60. let 20. stoleti, rovnéz zpochybnila teoretické
zaklady primych metod, a to jak v teorii jazyka - strukturalismu, tak v teorii
uceni a osvojovani jazyka — behaviorismu. , Bylo to pravé casté selhavani tra-
di¢ni gramaticko-prekladové a audiolingvalni metody pfri vytvareni plynulos-
ti a presnosti u studujicich ciziho jazyka, které vedlo k rozvoji na komunikaci
vice zamérenych pristupi k uceni.“ (Lightbown & Spada, 2013, s. 156).
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2.3 Komunikacni pristup

S vyvojem poznani o jazyce, zejména v dile Chomského, tviirce principu ge-
nerativni transformacni gramatiky, dochazi postupné k odmitnuti struktu-
ralistického pristupu k pojeti jazyka a k nastupu kognitivismu. Diky novym
poznatkiim z oblasti psychologie, antropologie a neurovéd je rovnéz podro-
ben kritice a posléze odmitnut behavioralni pristup v teorii osvojovanti jazy-
ka. Nové vznikajici komunikacni pristup v 70. az 80. letech 20. stoleti, v Ces-
kych zemich aplikovany ve vétsi mite aZ od pocatku 90. let, prinasi tedy zcela
zdsadni zménu paradigmatu didaktiky cizich jazyki.

Kognitivni model osvojovani, chybovd analyza a teorie mezijazyka

Kognitivismus 60.-70. let 20. stoleti prinasi nékteré zmény v pohledu na pro-
cesy ovliviujici SLA. Zameérime se zejména na to, jak nahliZi na dlohu, kterou
hraji chyby v cizojazy¢né vyuce.

Kontrastivni analyzu, typickou pro behaviordlni model osvojovani ciziho
jazyka, nahrazuje chybovd analyza (error analysis — EA), ktera se stala ja-
drem vyzkumu SLA (Ellis & Barkhuizen, 2005, s. 52). Na rozdil od kontras-
tivni analyzy se chybova analyza zaméruje na skutecné chyby zaki, nikoliv
na ty, jejichZ vyskyt se predpoklada v teoretické roviné (Saville-Troike, 2006,
s. 37). 0d povrchovych jevi v jazyce, jejichz zkoumanim se v souladu s lin-
gvistickou teorii strukturalismu zabyvala kontrastivni analyza, se pozornost
presouva na hlubsi principy ovlivnéné vrozenymi dispozicemi, jak je formu-
luje Chomsky (napt. 2007, s. 180-194). Ve snaze o porozuméni procesiim
osvojovani jsou chyby podrobné studovany, klasifikovany a jsou zkouma-
ny jejich priciny. To vede ke zformovani hypotézy o existenci prechodného
stadia vyvoje Zakovského jazyka na cesté od jazyka materského k jazyku
druhému nebo cizimu, vzniku teorie mezijazyka (interlanguage hypothesis;
Selinker, 1972; Corder, 1981). Chyby jiZ nejsou vnimany jako jev, kterému je
treba pokud mozZno predchazet a zabranit, ale jako vyznamny rys prechod-
ného vyvojového stadia s velkou vypovidaci hodnotou prinasejici poznatky
o tom, jak probiha osvojovani. Prostrednictvim chyb, které jsou prirozenou
a nevyhnutelnou soucasti procesu osvojovani, si zak ,testuje své hypotézy
o povaze jazyka, ktery se uci“ (Corder, 1967, cit. podle Saville-Troike, 2006,
s. 39). Zakovsky jazyk je vniman jako svébytny, na L1 a L2 nezavisle existujici
systém, ktery se stava predmétem zkoumani SLA.



92 Simona Kalova

Prinos chybové analyzy a teorie mezijazyka

Chybova analyza a teorie mezijazyka maji svilij vyznam pii odhalovani princi-
pli osvojovani L2, a to i pies urcité neshody panujici zejména v oblasti normy;,
ke které ma byt vztahovan pokrok zakt pii osvojovani L2. Jazykova produkce,
ktera se blizi produkci rodilych mluvcich, neni mnohdy z celé fady mimojazy-
kovych diivodi, naptriklad politickych ¢i naboZenskych, Zadouci (srov. napr.
Saville-Troike, 2006, s. 43; Ondrakova, 2014, s. 12-15). EA je vyznamnym sta-
diem vyvoje zkoumani zakovského jazyka, prestoze v mnoha ohledech jsou
jeji vysledky problematické, coz je zplisobeno napft. chybéjici rigorézni klasi-
fikaci chyb, coZ neumoziuje replikovat nékteré vyzkumy. MiiZe vSak prinést
cenné poznatky, zvlasté pii podrobné kvalitativni analyze Zdkovského jazyka
(Ellis, 19944, s. 20).

Prinos komunikacniho pristupu

V Sirokém ramci komunikac¢niho pristupu se objevuje celda fada novych me-
tod, které pres mirné odlisnosti spojuji cetné aspekty, mimo jiné i zpiisob,
jakym se vymezuji vii¢i zasadni metodé piredchoziho obdobi - metodé audio-
lingvalni. Vyznamné se méni mnoho aspektd charakteristickych pro vyuku
cizich jazykd, coz prameni z nového pojeti teorie jazyka i teorie uceni. Diiraz
neni nadale kladen na formalni spravnost a presnost, ale spiSe na plynulost
vyjadiovani. K u¢eni dochazi prostirednictvim interakce, s diirazem na co nej-
vetsi autenticnost: , UCit se jazyk znamena ucit se komunikovat” (Finocchiaro
& Brumfit, 1983, cit. podle Richards & Rodgers, 2001, s. 156). Pozornost se
odklani od ucitele a zaméruje se na zaka, podstatna je nejen interakce mezi
ucitelem a Zaky, ale i mezi zaky navzajem. Nové se objevuje polarita plynu-
losti a presnosti (Brumfit, 1984, s. 50-57), coZ ma zasadni dopad na poje-
ti jednotlivych Cinnosti ve vyuce. S tim souvisi zcela zasadni zména pojeti
role chyby ve vyuce, zaméreni dané c¢innosti na plynulost nebo na presnost
ovliviiuje, zda a jakym zplisobem bude chyba opravovana a jak se s ni bude
jsou nové vnimany jako prirozena soucast vyvoje, prijimany jako znaky vy-
vojovych procest (srov. Krashen, 1982, cit. podle Lightbown & Spada, 2013,
s. 106) a vitany jako prileZitosti k dalSimu rozvoji. ,Jazyk casto vytvari je-
dinec metodou pokusu a omylu.“ (Finocchiaro & Brumfit, 1983, s. 91, cit.
podle Richards & Rodgers, 2001, s. 157). Ve vyuce se poprvé objevuje snaha
o rovnomeérny rozvoj vSech ¢tyr recovych dovednosti, cilem se noveé stava ko-
munikacni kompetence a s ni souvisejici plynulost vyjadirovani. V pozdéjSim
obdobi je kladen diiraz na vyvazenost presnosti a plynulosti.
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2.4 Postkomunikacni pristup

20. stoleti ptineslo celou radu inovativnich metod a piistupti, které v mno-
ha zemich zasadnim zplisobem zasahly do vyuky cizich jazykd, avSak po-
stupné se zacala projevovat urcita skepse. Stale jasnéji vyvstavala omezeni
jednotlivych metod a pristupti a také mala Sance na to, Ze by vyvoj v oblas-
ti didaktiky cizich jazykli v dohledné dobé prinesl nové, prevratné postu-
py. V souvislosti s touto atmosférou hovori nékteri autofi o ,,smrti metod”
(Allwright & Bailey, 1991), ,,obdobi po metodach® (srov. Kumaravadivelu,
2007), v ceské odborné literature se objevuje také oznaceni , didakticky plu-
ralismus“ (Mothejzikova, 1995, s. 175). Existence jediné spravné metody je
zpochybnovana (srov. Prabhu, 1990; Larsen-Freeman, 2000). V odborném
diskurzu se postupné etabloval termin ,post-metodické obdobi, pro které je
priznacné, Ze rozhodnuti o vhodnosti metody a pristupu ve vyuce ponechava
na pouceném uciteli, ktery miiZe nejlépe zvazit vSechna kontextova specifika
a kvalifikované rozhodnout o vhodném pristupu.

Mezi hlavni charakteristiky tohoto soucasného pristupu patri vyznamné po-
sileni autonomie a zodpovédnosti ucitele i Zaka, zasadni zména role ucitele,
ktery se stava spiSe zprostredkovatelem a facilitatorem neZ zdrojem ency-
klopedickych znalosti, a v neposledni radé také nastup modernich technolo-
gii a internetu a jejich dopad na procesy uceni (srov. napt. Larsen-Freeman
& Anderson, 2011).

Podle Kumaravadivelu (2006, s. 59) dochazi k jasné patrnému posunu zejmé-
na v téchto trech oblastech: ,(a) od komunikacniho pristupu v cizojazycné
vyuce k vyuce zaloZené na plnéni ukolt (task-based teaching), (b) od pedago-
giky zaloZené na metodach k pedagogice po metodach a (c) od systémového
objevovani ke kritické analyze diskurzu.”

Podobné Brown shrnuje zasady, kterymi by se souCasna pedagogika méla
ubirat, aby doslo k ispéSnému osvojeni jazyka , [soucasni ucitelé] jsou méné
nachylni k pouZiti predchystané - a pravdépodobné nedcinné - metody uce-
ni a vyucovani jazyka a jsou vice ochotni k tomu, aby pfimo reagovali na po-
treby a cile svych studenti“ (2002, s. 17).

V ramci eklektického pristupu, ze kterého vychazime, nebot jde o prevlada-
jici pristup typicky pro soucasnou pedagogiku, jsou chyby vnimany v SirSim
kontextu. SpiSe neZ o jejich opravovani hovoiime o poskytovani korektivni
zpétné vazby (corrective feedback — KZV). Podrobnéji bude o soucasnych
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nazorech na KZV pojednano dale, v kapitole 3.3. Opravovani je jen jednou
ze sloZek zpétné vazby, ktera ma poskytovat vyvazené informace o vykonu
zaka, tedy to, co bylo spravné, i to, co nikoliv (srowv. Ellis, 2009, s. 3 ; Ur, 2009,
s. 242). V této praci se zamérime zejména na negativni zpétnou vazbu, tedy
nakladani s chybami. Pro zkoumani chyb je rovnéz klicova jejich kategoriza-
ce, 0 niZ je podrobné pojednano vyse.

2.5 Presnost, plynulost a uloha chyb napric metodami

Jak je patrné z vysSe uvedeného nastinu vyvoje metod a pristupt v cizojazyc-
né vyuce, uloha, kterou hraly presnost, plynulost a postoj k chybam, je zrej-
ma. U klasické metody gramaticko-prekladové a u metod primych, prestoze
jsou ve svych charakteristikach zcela odlisné, se koncept plynulosti neobje-
vuje takika viibec a hlavnim cilem vyuKky je piesnost a bezchybnost. Zvolené
metody vyuky, preklad a drily, jsou natolik rizené, Ze k chybam takrka ne-
dochazi. S nastupem komunikacniho pristupu, ktery klade diiraz predevsim
na mluvenou podobu jazyka a komunikaci, se pozornost logicky presouva
na opacny pdl, tedy k plynulosti, a vyznam presnosti, tak podstatny pro pred-
chozi obdobi, byva zpochybriovan, v extrémnim vykladu se od opravovani
chyb zcela upousti. Postkomunikac¢ni obdobi, v némz se nachazi didaktika
cizich jazykd nyni, se uchyluje k hledani rovnovahy a povazuje plynulost
a presnost za rovnocenné, navzajem se doplnujici aspekty. PrestoZe se podil
aktivit zamérenych na presnost a plynulost méni v zavislosti na riiznych fak-
torech, predevsim na pokrocilosti Zakii, oba dva aspekty je potieba pri vyu-
ce ciziho jazyka rozvijet rovnomérné. Je znovu uznan vyznam chyb a reakci
na né pro uceni a pri spravném pristupu jsou vnimany jako vitané prilezitosti
k uceni, napomahajici osvojovani.

3 Pristup k chybam a jejich prinos pro uceni

Z vySe uvedeného prehledu vybranych metod vyuky cizich jazyki a rtiizného
pristupu k chybam je patrné, Ze chyby hraji ve vyuce vyznamnou roli. Klicové
jsou predevsim odpovédi na otazky, zda opravovat, pokud ano, kdy k opravé
pristoupit, co presné opravovat a jak nejlépe opravovat (srov. Edge, 1989,
s. 69; Sheen & Ellis, 2011, s. 598-601). Vedle toho vyvstava rovnéz otazka,
kdo ma opravu provést, zda opravovat vzdy a vSechny chyby (Gower et al.,
1995, s.167; Sheen & Ellis, 2011, s. 598-601). Odpovédi na tyto otazky, které
si pri vyuce kaZdodenné klade kazdy ucitel, nejsou snadné ani jednoznacné
a pii hledani vhodnych zptlisobti je treba zvazovat mnoho skutecnosti.
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3.1 Prdce s chybami

V literature zabyvajici se dopadem chyb na proces uceni se stretavaji dva na-
zory: na jedné strané je to vnimani chyb jako negativniho faktoru, ktery pro-
ces uceni ohroZuje a snizuje motivaci k u¢eni - ,,chyba, prozivana subjektem
jako neuspéch, ohrozuje dynamicko-motivacni stranku uceni“ (Kuli¢, 1971,
s.90), na druhé strané pak chyby vnimané jako povzbuzeni k hledani nového,
spravného reseni, tedy ,mobilizujici funkce chyby“ (Kuli¢, 1971, s. 86). Kulic¢
zminuje jako oblast, v niz se chyba poprvé vnima jako ,dobra“ kognitivni,
plnici korigujici funkci, oblast u¢eni reSenim problémi (1971, s. 84).

K tomu, aby chyba méla na uceni pozitivni dopad, je tfeba splnit nasledujici
podminky: chybu je nutné nejprve identifikovat v SirSim slova smyslu, tedy
stanovit, Ze jde o chybny vykon - detekce, ale také v uzSim slova smyslu bli-
ze urcit charakter chyby - identifikace tak, aby nebyl ohroZen efekt uceni.
Chybny vykon je dale nutné interpretovat, a to jak smérem vzad, tedy patrat
chazet jim. Neméné dulezita je korekce, Cili vhodna zpétna vazba jako reakce
na chybny vykon (srov. Kuli¢, 1971, s. 97-135). PrestozZe citovana publikace
stavi zejména na poznatcich z oblasti prirodnich véd, zvlasté matematiky,
biologie a fyziky, v obecné roviné jsou jeji zavéry velmi pfinosné i pro vyzkum
role chyby obecné, tedy i ve vyuce cizich jazykd, a vychazeji z ni dalsi autori
zabyvajici se danou problematikou. V navaznosti na Kuli¢ovy poznatky popi-
suji Chodéra a Ries jednotlivé faze prace s chybou nasledovné (1999, s. 99):

Prace s chybami probiha (nebo probihat ma) v téchto fazich spojenych s jis-
tymi operacemi:

1) detekce chyby (registrovani jejiho vyskytu);

2) identifikace chyby (foneticka, gramaticka atd.);

3) interpretace pricin chyby (chybna analogie, nepozornost atd.);
4) korekce chyby (opravné zasahy, korekc¢ni cvicenti);

5) prevence chyb (kontrainterferenc¢ni cvi¢eni apod.).

Zejména ke korekci musi ucitel pristupovat obezretné, a to napriklad pri
opravach ustniho projevu, kdy by Casté a nevhodné zasahy do Zakova projevu
mohly narusit proces uceni. Obecné plati princip, Ze je vhodnéjsi opravovat
chyby performance bez odkladu a kompetenc¢ni chyby po peclivém rozboru
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(Chodéra & Ries, 1999, s. 99), zaleZi vSak samoziejmé na konkrétnich kon-
textovych okolnostech, napf. zameéreni dané aktivity na presnost nebo ply-
nulost projevu, ale i na osobnosti Zaka a ucCitele, momentalnim rozpoloZeni
zaka apod. Pri zkoumani chybného vykonu jako psychického procesu Kuli¢
zdlraznuje sloZitost vzajemného pisobeni tii aspektd, jejichZ integraci kaz-
dy psychicky proces je — vedle obsahové, kognitivni, strdanky je to jeho dyna-
mika, tedy zplisoby realizace ¢innosti a reakce na ni, motivace, viile a emoce
s ni spojené, a konecné typ osobnosti, ktery ovliviiuje pristup k chybam, a to
jak ze strany Zaka, tak ucitele (Kuli¢, 1971, s. 137-165). Na nékteré z téchto
aspekti se nyni bliZe zamétime.

3.2 Strach z chyb

Problematiku chyb pojima komplexné Hejny, jenz zdliraziiuje zejména jejich
diagnostickou roli, tedy nutnost chyby nejen identifikovat, ale patrat spolu
s Zdkem po pricinach chyb a vhodnych zptlisobech jejich odstranéni (srov.
Hejny, 2001, s. 74). Dle jeho nazoru je ,predevsim nutno chybu demystifi-
kovat, [nebot je to pravé chyba, ktera je Casto] jedina cesta ke skutecnému
poznani“ (Hejny, 2001, s. 77). Zajimavym postrehem je prvni krok, ktery pro
tuto demystifikaci chyby navrhuje, a to priznani vlastni chyby ze strany uci-
teldi, jejich popis vlastni zkuSenosti s chybami, jichZ se dopustili, a nasledna
analyza. Tento krok ma prispét ke znacnému zmirnéni, ne-li iplnému odstra-
néni, obav z chybovani u zaki a privede ucitele nejen k sebereflexi, ale méni
i jejich pristup k vnimani chyb zaki a reakce na né. Tento nazor je v Ceské
pedagogice pomérné ojedinély, jini autoii se k chybam ucitel stavi zcela
odmitaveé (viz kapitola 1.3 tohoto textu). Prestoze Hejny vychazi ze situace
ve vyuce matematiky, jeho zavéry a navrhy maji obecnou platnost.

Na nutnost citlivého opravovani upozornuje i Ondrakova, ktera poukazuje
na tu skutecnost, Ze chyby opravované verejné ,mohou sniZit socialni prestiz
zaka a vést az k deformaci jeho osobnosti“ (2014, s. 39). Podobné Kostalova
a Strakova zdtraznuji, Ze hodnoceni ma prispét k budovani pozitivniho
vztahu mezi ucitelem a zakem a napomahat ve spolecném usili vedoucim
k dosaZenti cilii ucenti: ,Ucitel se nikdy nema snaZit Zdka nachytat a nema se
soustredit jen na chyby, kterych se Zak dopustil. V idealnim pripadé ucitel
slovo chyba vypusti ze svého slovniku.” (2008, s. 10).

Nutnost pristupovat k opravam chyb nanejvys obezretné nas privadi k otaz-
ce, kdo se ma opravovani ujmout a jakym zplisobem k nému pristoupit.
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3.3 Korektivni zpétnd vazba

»VétsSina lidi se shodne na tom, Ze chybovani je soucasti uCeni. VétSina lidi se
také shodne na tom, Ze opravovani chyb je soucasti vyucovani.“ (Edge, 1989,
s.1). Ne tak jednoznacné se vSak jevi odpovédi na otazky, jak presné ma opra-
vovani a prace s chybami probihat, aby byla chyba pro proces uceni prino-
sem, a nikoliv jeho brzdou. Jak jiZ bylo zminéno vySe (kapitola 2.4), oprava
chyb ve vyuce jazykt je v soucasné dobé pojimana zejména jako poskytovani
korektivni zpétné vazby.

Zpétna vazba je pro zadka pomickou na jeho cesté poznanim. Poskytuje Zakovi
informace o tom, jak ispésné bylo jeho dosavadni snaZeni na cesté k cili, potvrzuje
tisp&$né kroKy a koriguje tikroky a zachazky. Cim cilenéj$i a konkrétnéjsi je zpétna
vazba, ¢im je Castéjsi a Casnéjsi, tim vétsi je Sance, Ze Zak dosahne vytcéenych cili
poznani. (Kostalova & Strakova, 2008, s. 9)

V poslednich letech se otazky korektivni zpétné vazby tési zna¢nému zajmu
ze strany odborniki. Empiricky vyzkum poskytuje dostatek informaci o tom,
ze KZV plisobi na osvojovani jazyka priznivé (srov. napt. Sheen & Ellis, 2011,
s. 601-607). VSechny teorie osvojovani se vlivem KZV zabyvaji, nékteré jej
vSak povazuji za omezeny. Velky vyznam naopak zpétné vazbé pricitaji kog-
nitivni teorie osvojovani, pro néz je priznacné zamereni na formu (focus on
form), a teorie sociokulturni (Sheen & Ellis, 2011, s. 595-597). Koncept za-
méreni na formu (Long, 1991) zdlrazinuje vyznam Kontextu komunikace, je-
jimZ hlavnim cilem je sdéleni vyznamu a teprve pak zaméreni na strukturu
jazyka vhodného pro danou situaci. Toto pojeti je v protikladu ke starSimu
zaméreni na formy (focus on forms), ve kterém Slo vyhradné o osvojeni lin-
gvistickych forem bez ohledu na vyznam, typicky procvicovanych v mecha-
nickych cvicenich typu drilu (srov. napt. Ellis et al., 2008, s. 255). Podrobnéji
bude o charakteristikach KZV pojednano dale.

Typologie korektivni zpétné vazby

Z hlediska naCasovani hovorime o okamZité poskytované zpétné vazbé (online
corrective feedback), ktera nasleduje bezprostiedné po vzniku chyby, a odlo-
Zené zpétné vazbé (offline corrective feedback), ktera je poskytnuta aZ poté,
co skoncila komunikace. U zpétné vazby na ustni projev je preferovana oka-
mzita forma, online, ale je moZzna i odloZena zpétna vazba, zatimco u psani
je moZna jen forma offline. Pti poskytovani zpétné vazby v dstnim projevu
lze vyuzit celé rady strategii: ucitel mize Zakovi sam sdélit spravnou formu
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(input-providing oral feedback), nebo naopak poté, co k chybé doslo, ucitel
signalizuje jeji vyskyt a vyZaduje od Zaka, ptripadné dalSich Zakd, napravu
(output-prompting). Z hlediska formy rozliSujeme korektivni zpétnou vazbu
explicitni, pti niZ ucitel ptrimo opravi Zakovu chybu a ¢asto poskytne také me-
talingvistickou informaci, napriklad vysvétlujici gramatické pravidlo, a impli-
citni, pti niZ ucitel verbalné, metalingvistickou informaci, nebo nonverbal-
né signalizuje, Ze dosSlo k chybé, a poZaduje od Zaka napravu (Sheen & Ellis,
2011, s. 593-594).

Opravovat Ci neopravovat?

Odbornici nejsou v otdzce, zda chyby zZakl opravovat nebo se opravovani vy-
hnout, zcela jednotni. V souhrnné studii o KZV z roku 2011 uvadéji Sheen
a Ellis jak rozhodné zastance poskytovani KZV, kteri zdlraznuji, Ze ,napo-
maha zakam pii testovani hypotéz o jazyce” a rovnéz Ze si ,Zaci preji byt
opravovani“ (Hendrickson, 1978, cit. podle Sheen & Ellis, 2011, s. 598), tak
opatrnéjsi pristup nékterych teoretikti. Naptiklad Urova varuje pred mozny-
mi negativnimi dlisledky nespravné a necitlivé poskytované KZV a doporucu-
je spiSe prevenci chyb neZ jejich opravovani (Ur, 1996, s. 255). Podobné proti
sobé v otazce opravovani chyb v pisemném projevu nazorove stoji Truscott
(1996) se svym tvrzenim, Ze KZV neprispiva k osvojovani, a Ferrisova (1997),
ktera se domniva, Ze kvalitné poskytnutd, jasna a konzistentni KZV pisobi
na osvojovani kladné (Sheen & Ellis, 2011, s. 598). Tento nazor sdili rovnéz
autori prirucek pro psani, soucasné vsak varuji pred priliSnym soustredé-
nim se na chyby v jazyce a opomijeni chyb obsahovych, stylistickych a chyb
ve zplisobu organizace textu (Sheen & Ellis, 2011, s. 598). Tim se dostavame
k otazce, jaké chyby maji byt zvoleny k opravé, aby byla zpétna vazba uc€inn3,
prinosnd a prispéla k osvojovani.

Co opravovat?

Pfirozhodovani hraje tlohu, co za chybu povaZujeme, tedy otazky klasifikace
chyb, jak o nich bylo pojednano v ¢asti 1.3. Klicovym aspektem ovliviiujicim
pristup k opravovani je, zda jde o chybu formy nebo vyznamu, dale zvazujeme
zavaznost, zda chyba brani porozumeéni, nebo nikoliv, a také, je-li nutné opra-
vit vSechny chyby, k nimZ doSlo, nebo jen nékteré. V soucasné dobé prevlada
nazor, Ze klicové je, zda jde o aktivitu zamérenou na presnost nebo na ply-
nulost. Pri zaméreni na presnost by mély byt opraveny vSechny chyby, pri
cviceni zaméreném na plynulost by vSak opravovani chyb vedlo k preruseni
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zakovy samostatné promluvy a branilo tak hlavnimu cili, tedy sdéleni vyzna-
mu, komunikaci. VétSina odbornikii se rovnéz shoduje na tom, Ze je efektiv-
néjsi opravovat selektivné - spiSe chyby globalni neZ lokalni a také chyby,
kterych se dopousti vice student(i, nikoliv jen jednotlivci (srov. napt. Ellis,
2009, s. 6-7). Za globalni chyby (global errors) povazujeme chyby, které maji
vliv na vétu jako celek, tedy napr. chyby slovosledu, chybnych spojovacich
vyrazl apod. Lokalni chyby (local errors) jsou naproti tomu chyby, které se
tykaji jednotlivych slov v ramci sdéleni, tedy napt. chyby v morfologii a chyby
gramatické (Ellis, 2009, s. 6). Tento pomérné jasny postoj vSak v praxi narazi
na problém, kterym jsou casto nejasné a obtizné definovatelné hranice mezi
errors a mistakes a chybami globdlnimi a lokdInimi. Jednim z moZnych reSe-
ni(,) podporenych zavéry empirického vyzkumuy(,) je takzvana cilend korek-
tivni zpétnd vazba (focused corrective feedback), zamérena na urcity typ chyb
v jedné hodiné a v dalSi na jiny jev (Sheen & Ellis, 2011, s. 600).

Kdo ma opravovat a jak?

Jakkoliv se v prevladajicim soucasném humanistickém pristupu k vyuce za-
méreném na Zaka, oproti starSim metodam a pristupiim zamérenym na uci-
tele, klade diiraz na opravovani samotnymi Zaky, opravovani ucitelem ma sta-
le svou nezastupitelnou roli. Jednim z argumenti hovoiicich pro opravovani
ucitelem je i Corderovo rozliSeni chyb (1981) na chyby kompetence (errors)
a chyby performance (mistakes). UZ z jejich podstaty vyplyva, zZe Zak, ktery si
neni védom toho, Ze se chyby (error) dopustil, neni tedy schopen ani opravy
(Ellis, 2009, s. 7). Jakkoliv ma tedy opravovani vlastnich chyb velky vyznam
pii aktivizaci Zakd, neni vZdy mozZné. UcCitel ma vSak velkou Skdlu mozZnosti,
kterou muZe pri opravovani vyuzit.

Opravovanti se lisi v zavislosti na typu Cinnosti, v niz doSlo k chybé, bude jiné
u opravy ustniho projevu a jiné v projevu pisemném, rozdily také prameni
ze zameéreni Cinnosti spiSe na presnost ¢i plynulost. VZdy je moZné vyuzit
fazované opravy, tedy nejprve na chybu upozornit a ponechat na Zakovi, je-li
schopen chybu opravit sam - autokorekce, dat pti opravovani Sanci ostatnim
zakim - vyuzit vrstevnickou zpétnou vazbu (peer-correction) a teprve pri se-
lhani obou pristoupit k opravé ucitelem (srov. Ellis, 2009, s. 7; Ondrakova,
2014, s. 148-149; Sheen & Ellis, 2011, s. 600-601). Vyzkumy prokazuji, Ze
povzbuzovani studentti k autokorekci ma priznivy dopad jak na rozvoj jejich
autonomie, tak na uceni (Sheen & Ellis, 2011, s. 607). U vrstevnické zpét-
né vazby je treba, aby ucitel citlivé odhadl jeji vhodnost pro danou situaci.
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U¢innost vrstevnické KZV mtiZe ucitel spolu s Zaky podpofit vytvorenim pii-
znivého klimatu tridy (Ur, 1996, s. 171-172). Pri rozhodovani je vidy nutné
peclivé zvazit vSechny okolnosti tak, aby prinos a efektivita poskytované KZV,
pro niZ se ucitel rozhodne, byly pro Zaky maximalni.

Existuje celd rada technik, které pri opravovani miiZe ucitel vyuZit - od pro-
sté explicitni opravy pres zopakovani chybné véty ucitelem, ale ve spravné
podobé (recast), az po Skalu gest ¢i jinych predem dohodnutych nonverbal-
nich signalli oznacujicich vyskyt chyby a jeji druh. Neni vSak pfedmétem této
prace se témito technikami bliZe zabyvat.

Kdy opravovat?

Spravné nacasovani opravy ma svij vyznam piedevsim u ustniho projevu,
nebot v piipadé opravy psanych praci je oprava takika vZidy odloZena. Chyba
je v nich nejprve identifikovana, zpravidla ucitelem, ktery v pripadé potreby
i upfesni jeji povahu. Zak potom dostane ptileZitost chyby opravit sam a tak-
to opravenou praci znovu predloZit k hodnoceni. PrestoZe se takovy postup
miiZe zdat relativné zdlouhavy, ma bezesporu velky prinos pro efektivitu
ucenti a posiluje autonomii zZaka.

Prevladajici pristup ke spravnému nacasovani oprav v dstnim projevu v sou-
casné didaktice cizich jazyki je zavisly na charakteru Cinnosti, u niZ k chybé
doslo. U aktivit zamérenych na presnost se obvykle opravuje bez odkladu,
u aktivit zamérenych na plynulost je oprava odloZena (viz 3. 1 tohoto tex-
tu). Toto pravidlo je vSak bezesporu ponékud zjednodusujici a jeho aplikace
zavisi do znacné miry na individualni situaci a zkuSenosti ucitele. U aktivit
zamérenych na plynulost miiZe ,citlivA a ndpomocna intervence pomoci’,
a naopak neopravujeme vZdy u cviCeni na presné gramatické formy, pokud
»Zak pronesl zajimavou nebo osobni informaci, v niZ se nahodou vyskytla ne
zcela spravna forma“ (Ur, 2009, s. 247).

Neékteri badatelé rovnéz, navzdory prevladajicimu pristupu, vidi prilezitost
pozitivné ovlivnit vyvoj Zakovského mezijazyka tim, Ze i u ¢innosti zamére-
nych na plynulost opravuji okamzité. Sviij pristup zdivodnuji tak, ze pokud
se zak soustredi na vyznam, a nikoliv na formu, oprava pomiize jeho implicit-
ni znalosti, a tedy i lepSimu osvojeni daného jevu (Doughty, 2001, cit. podle
Ellis, 2009, s. 11).
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Zavérem lze tici, Ze otdzka vhodného nacasovani oprav nebyla dosud spo-
lehlivé zodpovézena a vysledky provedenych studii jsou Casto protichiidné
(Ellis, 2009, s. 11). To vSak nic neméni na skutecnosti, Ze v kazdodenni praxi
resi otazky spojené s opravovanim vétSina ucitelli a svymi chybami se zabyva
vétSina zakd, nebot jsou nedilnou soucasti procesu uceni.

3.4 Opravovdni z pohledu ucitele

Ulohou chyby ve vyuce se v éeském kontextu mezi jinymi zabyva prof. Hejny.
PrestoZe jeho doménou je vyuka matematiky, mnohé z jeho poznatki jsou
zobecnitelné i pro vyuku jinych predméti. Podle jeho nazoru jsou chyby
v Ceském prostredi stale vnimany jako ,jev nezadouci, Spatny, kterého je
treba se vystiihat” (Hejny & Kurina, 2001, s. 149). Inspiraci pro jiny pristup
hleda v anglické tradici, ktera ,,chape ve vétsi mire chybu jako cestu k ziskani
zkuSenosti, jako soucast zdravého vyucovani“ (Hejny & Kurina, 2001, s. 149).

Otazkami poskytovani zpétné vazby uciteli napri¢ predméty, mistem zpét-
né vazby v hodnoceni a zejména zménou charakteru hodnoceni a posunem
od sumativniho k formativhimu hodnoceni v konstruktivistickém pojeti se
zabyvaji v navaznosti na Neubauera (2001) a dalsi také Kostalova a Strakova
(2008). Konkrétni postupy pro poskytovani uc¢inné zpétné vazby shrnu-
ji takto: ,Zpé&tna vazba ma byt cilend, popisna a konkrétni. Cim je tiloha
pro Zaky novéjsi, tim podrobnéjsi a popisnéjsi musi byt zpétna vazba.” (s. 54).
Hodnoceni, jehoZ soucasti zpétna vazba je, podporuje uceni, probiha soubéz-
né s nim, je ,procesem partnerské spoluprace ucitele a zaka [...] a rodici“, ma
byt pro Zaka motivacni, povzbuzujici a ukazovat mu cestu k dalSimu poznani,
ucit ho sebehodnoceni (s. 30).

Podobné i v didaktice cizich jazyk je dilezitd zména pristupu k chybam -
namisto jejich vyhradné negativniho vnimani je potfeba na né nahlizet jako
na nezbytné kroky, které znamenaji pokrok v uceni a prinaseji uciteli infor-
mace o mife osvojeni jazyka a Zaklim zpétnou vazbu, ktera napomfize jejich
uceni. ,Opravovani je zpusob, jak studentlim pripomenout spravné formy
[...], nemélo by byt kritikou ani trestem.” (Edge, 1989, s. 20). ,Opravovani chyb
je jednou z hlavnich zodpovédnosti ucitele jazyki, které se nemuzZe vzdat pod
zaminkou prirozenéji probihajictho vyucovani, nebot to by mélo nevyhnutel-
né skodlivy dopad na proces uceni.“ (Pawlak, 2014, s. 85). ,Korektivni zpétna
vazba, at’ uz probiha v mluvené, nebo psané podobé€, podporuje rozvoj ciziho
jazyka a existuji dobré dlivody k jejimu vyuZiti jak pri rizenych aktivitach, tak
pri ukolech zamérenych na komunikaci.“ (Pawlak, 2014, s. 87).
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3.5 Opravovdni z pohledu Zdka

Z publikovanych vyzkumi o vnimani role korektivni zpétné vazby uciteli
a zaky vyplyva, Ze obé dvé skupiny ji vnimaji pozitivné. ,Dostupné empirické
diikazy ukazuji, Ze jak zaci, tak ucitelé se domnivaji, Ze opravovani chyb je
nezbytnou soucasti formalniho vzdélavani, a jsou presvédceni o jeho prino-
su, priCemz vztah Zaki k dané problematice je v tomto ohledu ¢asto podstat-
né kladnéjsi neZ vztah ucitelt.” (Pawlak, 2014, s. 80). Z4ci se ¢asto dozaduji
diikladnéjsi analyzy svych chyb, nebot’ véri, Ze ma nezastupitelny vyznam
pro u¢eni. Casto také davaji prednost okamZitému a explicitnimu opravovani,
pokud jsou splnény urcité zakladni podminky. K nim patri zejména jasné sta-
noventi cili vyuky, citlivy nezesmésnujici pristup k opravovani a volba vhod-
nych strategii opravovani respektujici individualitu zakd.

3.6 Vybrané poznatky empirického vyzkumu o tcinnosti zpétné vazby

Korektivni zpétna vazba se v poslednich letech stala castym predmétem
empirického zkoumani. Studie se zamérovaly zejména na rizné techniky
a strategie poskytovani zpétné vazby, frekvenci jejich pouzivani, hodnoceni
jeji ucinnosti, pohled ucitelii a Zakl a jeji vliv na osvojovani. Rlizné vyzkumy
vSak Casto prinesly protichiidné zavéry, patrné vlivem rozdilného kontextu,
v némZ se uskutecnily. Rovnéz interpretace vysledki neni snadnd, zejména
proto, Ze na zjiStované skutecnosti ma vliv celd fada dalSich proménnych,
napf. individudlni rozdily mezi zaky a plisobeni Sirsiho kontextu (srov. Sheen
& Ellis, 2011, s. 601-604).

Zpétnd vazba na ustni projev

Rany, prevazné deskriptivni vyzkum, (napt. Allwright, 1975; Chaudron, 1977;
Lyster a Ranta, 1997; Seedhouse, 1997, cit. podle Sheen & Ellis, 2011, s. 601)
vedl k vytvoreni typologie strategii KZV a vyplynulo z néj, Ze nejcastéjsi a nej-
oblibenéjsi formou zpétné vazby je neprimé opravovani ucitelem (recast).
Jiné studie vSak poukazaly na vyznamné rozdily v postojich uciteli i Zakt
v zavislosti na Sir$Sim kontextu, jak geografickém, napriklad podstatné vyssi
frekvenci pouzivani explicitni zpétné vazby na Novém Zélandu ve srovnani
s Kanadou (Lyster & Mori, 2006, cit. podle Sheen & Ellis, 2011, s. 602), tak
na zameéreni aktivity na presnost ¢i plynulost, formu nebo vyznam. Z analyzy
konkrétnich vyukovych situaci dale vyplynulo, Ze ,ucitelé jsou ¢asto nedu-
sledni a neptesni ve zpilisobu opravovani chyb zakt“ a zpétna vazba, kterou
poskytuji zakim tak ¢asto zlistava bez odezvy (Long, 1977, cit. podle Sheen
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& Ellis, 2011, s. 602). Rozdily v acinnosti KZV jsou také ovlivnény pokroci-
losti studentti, zatimco u vysoce poKkrocilych ma pozitivni efekt jak ucitelem
poskytnuta oprava (input-providing corrective feedback), tak oprava studen-
tem poté, co ucitel upozorni na chybu (output-prompting), u nizsich pokroci-
losti je t€innéjsi spise druha forma (Ammar & Spada, 2006, cit. podle Sheen
& Ellis, 2011, s. 603).

Lze tedy vyvodit, Ze vyzkumna Setfeni z poslednich let potvrdila, Ze korektiv-
ni zpétna vazba ma, bez ohledu na pouzitou formu, pozitivni vliv na osvojo-
vani, je vSak tfeba mit na paméti celou radu faktord, které jeji uc¢innost ovliv-
nuji. Jasné vymezeni a definice ,nejlepsi strategie korektivni zpétné vazby
vSak zirejmeé je chimérou” (Ellis, 2010, cit. podle Sheen & Ellis, 2011, s. 604).

Zpétnd vazba na pisemny projev

Pisemna zpétna vazba se v 80. a 90. letech 20. stoleti dostala pod palbu Kkriti-
ki jako prehnané direktivni, nerespektujici individualitu zZakd, zbytecnd, ne-
citliva a nedbala (Sheen & Ellis, 2011, s. 604). Patrné v reakci na tuto kritiku
byly v 90. letech realizovany nové studie zkoumajici KZV, které opakované
potvrdily, Ze ,,studenti velmi kladné hodnoti ucitelem poskytovanou zpétnou
vazbu a véri, Ze pomaha zlepsit jejich psani“ (Sheen & Ellis, 2011, s. 604).

Vyznamnou debatu o efektivnosti zpétné vazby ve vyuce psani zahajil svy-
mi ponékud kontroverznimi zavéry Truscott (1996), ktery tvrdi, Ze ,by se
v hodinach vyuky psani v L2 mélo upustit od opravovani gramatiky“, nebot,
jak ukazuji vysledky vyzkumu, nebyl prokazan zadny pozitivni i¢inek opra-
vovani a ,z teoretickych i praktickych diivodi 1ze oc¢ekavat, Ze bude neucin-
né a jeho ucinek je Skodlivy“ (Truscott, 1996, s. 327). V reakci na tyto za-
véry vznikly studie, které naopak pozitivni plisobeni pisemné zpétné vazby
potvrdily, zejména vyzkum Ferrisové z roku 1997, ktery prokazal az 73%
uspésnost studentil pti opravé gramatickych chyb na zakladé ucitelem po-
skytnuté zpétné vazby (Ferris, 1997). Mezi dal$imi zjiSténimi byl i fakt, Ze
studenti ocenili zejména konkrétni opravy a navrhy, za méné prinosné pova-
Zovali struCné obecné komentare, predevsim ty, které se vztahovaly k obsa-
hu, a ne k formé (Sheen & Ellis, 2011, s. 604). Protichlidné zavéry Ferrisové
a Truscotta probudily zajem dalSich badateld, jejich studie vSak vesmés ne-
prinesly presveédcivé vysledky, a to zejména proto, Ze do vyzkumu nebyla
zahrnuta kontrolni skupina a predmétem zajmu byla nezacilena zpétna vaz-
ba, opravovany byly vSechny typy chyb a vliv zpétné vazby nebyl posuzovan
v nové vytvorenych ukolech.
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Ve dvou studiich provedenych v prvnim desetileti 21. stoleti (Ellis et al,
2008; Sheen, Wright, & Moldava, 2009, cit. podle Sheen & Ellis, 2011, s. 606)
doslo k vylepSeni metodologie vyzkumu, coz vedlo k vétsi prikaznosti za-
vérl. Vyzkum se zaméril na cilenou zpétnou vazbu, byla zahrnuta kontrol-
ni skupina a pouzity pre-testy a post-testy. ,Tyto studie prokazaly, Ze cilena
zpétna vazba skutecné vede ke zlepSeni jazykové presnosti a také Ze ¢im je
zpétna vazba explicitnéjsi, tim je jeji prinos pro studenty vétsi (Sheen & Ellis,
2011, s. 606). K omezenim téchto studii vsak patri ta skutec¢nost, Ze se obé
zamérily na stejny gramaticky jev, a to pouZiti clent. Tato limitace vSak otvira
prostor pro dalsi vyzkum v této oblasti.

Doporuceni pro pedagogickou praxi na zakladé vyzkumu

Z vysledki nedavnych vyzkumnych Setfeni a analyz zamérenych na rtzné
aspekty poskytovani zpétné vazby vyplyvaji obecné zavéry, které jsou dobre
vyuZitelné v pedagogické praxi. Jejich shrnuti ptrinasi Sheen a Ellis (2011,
s. 606-607):

1) Zéci si takika bez vyhrad pteji byt opravovani.

2) Korektivni zpétna vazba, jak ustni, tak pisemnd, uic¢inné napomaha zZa-
kiim ve zlepSeni presnosti jejich jazykového projevu a podporuje tak
osvojovani.

3) Pozitivni UCinek KZV je patrny nejen u planovaného pouzivani jazyka,
prokazujiciho explicitni znalosti, ale také u neplanovaného pouZiti jazyka,
zaméreného na vyznam, které prokazuje znalosti implicitni.

4) Nebylo zcela prokadzano, Ze by KZV musela byt poskytovana okamZi-
té, aby byl zajistén jeji dopad na rozvoj mezijazyka. Jasnym dikazem
toho je, Ze KZV na pisemny projev, ktera je vidy odloZena, je ucinna.
Jak online/okamzita, tak offline/odloZenad zpétna vazba miiZe prispét
k rozvoiji jazyka.

5) Obecné vzato, nejvétsi dopad na rozvoj L2 v kontextu vyuky ve tiidé ma
takova korektivni zpétna vazba, ktera je explicitni a vyZaduje, aby se Zak
sam aktivné opravil (output prompting corrective feedback), spiSe neZzpét-
na vazba implicitni a vysvétleni poskytnuté ucitelem (input-providing).
Napriklad explicitni zpétna vazba ve spojeni s metalingvistickou napové-
dou od ucitele prispéje k uceni vice nez zopakovani s opravou (recast).
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6) Ma-li KZV prispét k osvojeni, musi si Zaci byt védomi toho, Ze jsou opra-
vovani. Skrytd zpétna vazba nemusi byt vnimana jako korektivni, a je
proto nedcinna.

7) Jednou z funkci KZV je napomoci Zakovi k tomu, aby se dokazal sam opra-
vit. Principy, na nichZ funguje autokorekce v dstnim a pisemném jazyko-
vém projevuy, je jeSté treba ozrejmit, existuji vSak dlikazy o tom, Ze pokud
se zaci sami opravuji, je pravdépodobnéjsi, Ze dochazi k uceni.

8) Ma-li byt schopnost autokorekce jednim z cili KZV, 1ze ho zifejmé nejlépe
dosahnout tim, Ze se KZV prizplisobi dosaZené urovni L2 u jednotlivych
zakl a jejich schopnosti z KZV téZit. Uc¢itelé tomu mohou napomoci syste-
matickym pouzivanim implicitnich forem KZV, které umozni Zakovi, aby
se dokazal sdm opravit.*

Vyzkum v oblasti zpétné vazby tedy prinasi celou radu vyznamnych podné-
tl pro kazdodenni vyuku, a to nejen cizojazy¢nou. Je ziejmé, Ze jeSté mno-
ho aspektli této problematiky, naptiklad volba vhodnych strategii a technik
poskytovani korektivni zpétné vazby, ceka na své prozkoumani. Tato oblast
se jevi jako perspektivni z hlediska vyzkumu zaloZeného v idedlnim pripadé
na tésné spolupraci mezi odborniky a uciteli.

Zaveér

Otazky opravovani chyb, jejich role v procesu ucenti a jejich vlivu na osvojo-
vani cizich jazykd mély své misto v riznych didaktickych pristupech a me-
todach cizojazyCné vyuky. I presto, Ze se v nékterych obdobich na chyby
pohliZelo jako na selhani a v jinych se projevovaly snahy o to zabranit Zakiim
v chybovani docela prostrednictvim presné rizenych drildi, v dnesnim eklek-
tickém pristupu je korektivni zpétna vazba a opravovani chyb nedilnou
soucasti procesu uceni a vyucovani. U¢innost korektivni zpétné vazby a jeji
kladny vliv na osvojovani byly potvrzeny radou empirickych studii. Velka
pozornost byla a je vénovana zejména aspektiim Klasifikace chyb, hledani
ucinnych strategii opravovani a poskytovani zpétné vazby, potrebé indivi-
dualniho pristupu k zaktm, ktery bere v tvahu jejich vék, motivaci, schop-
nosti a predpoklady k uceni, uprednostiiovani rtiznych styli uc¢eni a fadu
jinych faktord, stejné jako SirsSimu kontextu, v némz uceni probiha. Prestoze
v téchto oblastech panuji ¢asto rizné, i protichiidné, nazory, o pozitivni roli
opravovani a jeho nezastupitelném misté v uceni neni pochyb.

*  Veskeré uvedené citaty z anglicky psanych zdrojt byly volné pieloZeny autorkou textu.
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The role of errors, corective feedback, and norm in foreign
language teaching, with focus on teaching English

Abstract: This study seeks to explore the area of error correction and the role it
has in foreign language teaching, with the main focus on teaching English. It aims to
compare Czech and international studies in error correction and corrective feedback,
and draw general principles applicable in teaching. A detailed account of the question
of language norm with focus on the specific situation of the English language and
its impact on teaching English as a second and foreign language is provided. This
area, with often conflicting views from experts, is one of the thriving research areas
in ELT, not sufficiently described in the Czech context. In the first chapter, theoretical
key concepts - error and norm - are defined, followed by the second chapter which
takes a diachronic view of attitudes to error correction. In the final part, the findings
of current research into approaches to error correction and corrective feedback are
provided. These should be taken into account so that they were a help rather than
a hindrance to teaching. The results support the idea that the choice of effective
strategies of corrective feedback depending on the concrete teaching context is of
vital importance.
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v oborech skolniho vzdéldvdni. Brno: Munipress.

Kniha predstavuje didaktickou kazuistiku jako nastroj pro kultivaci (oboroveé) di-
daktického mysleni. V prvni ¢asti je predstaven pojem kazuistika v souvislosti s vy-
zkumem v Kklinickych védach. Zvlastni pozornost je potom vénovana didaktickym
kazuistikam a jejich roli v transdisciplindrnim didaktickém vyzkumu a predstaveni
transdidaktického piistupu vyuzivajiciho metodiku 3A. Druhou ¢ast knihy tvoii vy-
brané didaktické kazuistiky zpracované tymem oborovych didaktiki a ucitelli v praxi.



