VYZKUM KVALITY INFORMACN| FUNKCE
HODNOCEN| VE STREDOSKOLSKE PRAXI

Véra Kosikovd, Kldra Cernd

Anotace: Vyzkumné sdéleni nabizi empirickovyzkumné poznatky o hodnoceni, konkrét-
né o vyuzivdni formativniho hodnoceni v souvislosti s praci s chybou. Studie se zaméruje
na to, zda hodnoceni ucitel(i ve stfedoskolské praxi poskytuje Zdkim odpovidajici zpétnou
vazbu a tim rozviji jejich autoregulacni kompetence a metakognici. Predmétem vyzkumu
byla analyza pricin chyb (na trovni Zdki a ucitel() a reakci na chybu; soucdsti vyzkumu
bylo zjistovdni vyznamovych konotaci pojmu chyba v pedagogickém kontextu.
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Uvod

Tento ¢lanek pfindsi empirickovy-
zkumné poznatky o tom, jak ucitelé
a zaci ve Skolni praxi zachazeji s hod-
nocenim s ohledem na jeho informa-
tivni funkci. Vyzkum byl uskute¢nén
ve druhém a tfetim rocniku stfedni
$koly gymnazialniho a pedagogického
typu. Stanoveni cili a celkové zaméreni
vyzkumu vychazi z teoretického pred-
pokladu, ze hodnoceni ma informativni
funkci ve zpétné vazbé vici hodnocené
¢innosti (Slavik, 1999, s. 21; Slavik, 2003).
Z toho dlvodu je pedagogicky pod-
statné, aby hodnotici vypovédi slouzily
samotnym zakim, jednak ke zlep3o-
vani kvality uceni, jednak k lepsimu
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porozuméni a zlepSovani jimi prova-
déné cinnosti. Z tohoto hlediska jsme
pfistoupily k ziskdvani vyzkumnych dat
a k jejich interpretaci.

Ve vyzkumu se zaméfujeme na sle-
dovani informacniho potencidlu hod-
noticich zprav ucitele (misto ,hodno-
tici zprava” déle téz jen ,hodnoceni”);
klademe si otazku, do jaké miry mize
hodnoceni zakim pomahat porozu-
mét kladiim nebo nedostatkiim jejich
¢innosti. Je informacni potencial uditel-
ského hodnoceni dostate¢né pfinosny
pro podporu zakovského uceni? Jinymi
slovy: je ucitelovo hodnoceni formativ-
ni? Tato otazka se opira o predpoklad,
Ze by heteronomni hodnoceni mélo
zakim pomahat lépe se vyznat jak



STUDIE

ve vlastni ¢innosti, tak v jejim hodnoce-
ni k Uspésnému osvojeni latky, k rozvoji
schopnosti samostatné posuzovat, tj.
autonomné hodnotit. Ucitelovo hod-
noceni ma tedy pozitivné formovat
zakovy dispozice k ¢innosti, k uceni
i k samotnému hodnoceni. Toho je viak
mozné dosahnout pouze za podminky,
ze ucitel dodrzuje zdsady zpétné vaz-
by, tzn. Ze prostfednictvim hodnotici
zpravy zpfistupfiuje zakovi kognitivni
strukturu svého hodnoticiho postupu
- deklaruje cile ¢innosti a kritéria hod-
noceni v protikladu k tomu, aby pouze
konstatoval, zda je vykon chybny, ¢i
spravny.! (O efektivité rozvoje pozna-
vacich aktivit rozhoduje fada faktordq,
které lIze rozdélit do dvou vzajemné
se ovliviujicich kategorii, pro ucely vy-
zkumného sdéleni se zabyvame pouze
proménnymi ve zminéném kontextu
vné&jsich faktord). Zak, ktery si nasledné
hodnoceni osvoji, pak zaroven proka-
zuje metakognitivni ndhled na hodno-
cenou ¢innost (prostiednictvim reflexe
srovnava urcité vlastnosti ¢innosti vy-
mezené kritérii hodnoceni s predsta-
vou cile ¢innosti) a stava se relativné
nezavisly na pomoci ucitele.

Naopak, pokud se hodnoceni ve vy-
uce omezuje na vnéjsi zasahy ucitele
a vnégjsi kontrolu (napt. testovanim),
zpomaluje se tim konstituce zakovych
autoregulacnich schopnosti, formovani

reflektivniho i kritického mysleni, a za-
vislost zdka na vnéjsim vedeni se zvy-
Suje. Nedostatek vlastnich zkuSenosti
s hodnocenim (praci s chybou) stavi
Zaka do role pfijemce ,0dosobnéného”
procesu posuzovani vykonl a podporu-
je tak vnimani hodnotici zpravy pouze
ve smyslu odmény ¢i trestu/nedspéchu.

V uvedeném sméru se nase vy-
zkumné Setieni zaméfilo na zjistovani
informacni kvality ucitelova hodnoceni
a na zpusoby ucitelovy prace s chybou
zak{. Sledovaly jsme, do jaké miry se
pozorované hodnoceni mohlo uplatnit
pfi zuzitkovani informace samotnymi
zaky, jak mohlo pfispét k rozvoji jejich
autoregula¢ni kompetence a jak moh-
lo ucit zdky prebirat zodpovédnost
za vlastni vykon. V obecném smyslu to
znamena, ze jsme sledovaly predpokla-
dy hodnoceni pro poskytovani infor-
mativni zpétné vazby zaklm. Jedna se
o to, do jaké miry hodnoceni zaky in-
formuje o naplnéni cilG vyuky? v jejich
¢innosti  prostfednictvim odpovidaji-
cich a ucitelem deklarovanych kritérii
hodnoceni.?

Abychom mohly vyhodnocovat
obsah a kvalitu hodnoticich kritérii
ve vztahu k cilim cinnosti, musely jsme
se ve vyzkumu opfit o néjaky systém
klasifikace cild. Pro tento ucel jsme
vybraly revidovanou Bloomovu taxo-
nomii vzdélavacich cild z roku 2001

! Uplatriuje se zde formativni dliraz na proces (,zasada procesualnosti”; Simons, 1996 in Mares, 1998, s. 170-171), ktery
zakovi usnadnuje soustiedit se na samotnou kvalitu zplisobu ¢innosti (hodnocenti, prace s chybou...), nikoli na vlivy

a souvislosti, které jsou vici ni vnéjsi a nepodstatné.

2 Hodnoceni je v tésné vazbé na porozuméni ciliim, vypovida o vyukovém cili i v téch pfipadech, kdy neni explicitné

vymezen, ale,skryt” v hodnoceni.

3 Hodnoceni zahrnuje kritéria, ktera vychézeji z vyukového cile, podle nichz je vykon Zéka hodnocen.



(Anderson, Krathwohl, 2001; Byckov-
sky, Kotasek, 2004; Hudecova, 2004).
Dlvodem volby byl fakt, Ze Bloomova
taxonomie vyhovuje kognitivné za-
méfenému pojeti naseho vyzkumu,* je
dlouhodobé ovéfovéana a je velmi dob-
fe pouzitelna ve vztahu k praxi.

Informacni funkce hodnoceni od-
kazuje ke kognitivnimu vyznamu do-
sazenych vykon(. Tento vyznam je (re)
konstruovan prostfednictvim interpre-
tace k hlubSimu pochopeni souvislosti
(pfi¢in chyb, kvalité vykonu atd.). Po-
chopeni hodnoceni ve smyslu vyzna-
mu dosazenych vykonU ve vztahu k cili
muze navodit zménu poznavaci struktu-
ry feSeni dané ulohy a uceni samotné-
ho (Helus, 1982, s. 154). Snaha po zpro-
stredkovani smyslu je zéroven znakem
konstruktivisticky pojaté vyuky,® v niz
ucitelé usiluji o to, aby 74k aktivné po-
rozumél latce prostiednictvim reflek-
tivniho dialogu (srov. dialogické pojeti
vyuky, viz nize).

Vymezeni vyzkumného cile

Vyzkum je zaméfen na informac-
ni kvalitu hodnoticich zprav; sleduje,
do jaké miry hodnoceni ve zpétné vaz-
bé poskytuje zakovi pfilezitost vytézit

poznatky, které mu umozni zlepSovat
proces svého uceni, anebo ¢innost,
kterd je podkladem pro uceni. Cilem
vyzkumu je analyza, interpretace a po-
souzeni informacni kvality hodnoceni
ve sledované vyuce.

Informacni kvalitu zde vymezujeme
jako potencial hodnoceni (hodnoticich
zprav) poskytovat zakovi informace
pro zlepsovani uceni nebo pro lepsi
porozumeéni uceni anebo ¢innosti, kte-
rd uceni a poznavani podminuje. In-
formacni kvalita je specifickd vlastnost
hodnotici zpravy, na kterou Ize usuzo-
vat prostfednictvim interpretace zpra-
vy v odpovidajicim kontextu vyuky.

Informacni kvalitu hodnoceni chyb-
nych vykonud Z&kd jsme zjistovaly na zé-
kladé analyzy kognitivni struktury reakce
ucitele a zakd na chybu. Vyhodnoceni in-
formacni kvality opirdme o analyzu ob-
sahu dvou typu hodnoticich reakci: (a)
reakci ucitell a zakd na chyby zakud v pro-
cesu vyuky a (b) reakci uciteld na chyby
zaka v didaktickém testu. Ve vyzkumu
jsme vyhodnocovaly kvalitu hodnotici
zpétné vazby s ohledem jak na hetero-
nomni hodnoceni, tj. vnéjsi vedeni ze
strany ucitele, tak na autoregulaci zakud
pfi praci s chybou (autonomni hodnoce-
ni vykonu v dialogickém pojeti chyby).

4 Kognitivni psychologie zd(iraziuje informacni hodnotu zpétné vazby, kterd je vazana na cely kontext dané ¢innosti
a kterd predstavuje predevsim prostiedek k dosazeni stanoveného cile. Rozdil mezi redlnym a predpokladanym vy-
sledkem je chapan nejen v polarité uspokojeni/neuspokojeni, ale predeviim jako podnét k analyze diference chyby
a cile a jeji korekci. K charakteristice této funkce chybného vykonu uziva V. Kuli¢ pojem kognitivni chyba” (Kuli¢, 1971,
5. 97-99).

5 ,Konstruktivismus tvrdi, Ze déti se u¢i konstruovdnim vyznamdu z toho, s ¢im se setkdvaji - ze zkusenosti... Znamend to, ze
Zdk neuklddd informace v takové podobé, v jaké jsou mu predkldddny. Misto toho se v nich snazi najit néjaky smysl, casto
takovym zplsobem, Ze je propojuje s jinymi informacemi nebo s mentdlnimi reprezentacemi toho, s ¢im se jiz setkal.” (Fen-
stermacher, Soltis, 2008, s. 54). ,Zdci ¢innosti zalozené na konstruktivistickych didaktickych postupech pfirozené ptijimaiji
a rozvijeji tim svoje kognitivni kvality...” (Kosikova, 2011, s. 99).
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Pfedmétem vyzkumu je analyza
a interpretace reakci ucitelt na chybu.
Pozornost je vénovana rovnéz moz-
nostem rozvoje metakognice zak{ pfi
konfrontaci s chybou. Na zakladé toho-
to zaméreni byl vypracovan systém ka-
tegorii vyuzitych pro feseni dvou vyse
jizzminénych vyzkumnych ukolt: (ad a)
obsahova analyza komunikace spojené
s hodnocenim Zakovskych chyb, (ad b)
obsahova analyza didaktickych testa
pouzitych ve sledované vyuce.

Obsahova analyza nam poskytla
moznost kvantifikovat vyzkumné po-
znatky a data zpracovat statisticky. Vy-
sledky statistik zde vsak nechapeme
jako podklad pro zobechovani. Brani
tomu povaha vyzkumu, ktery nepracu-
je s velkym a ndhodné vybranym vzor-
kem a ma predevsim heuristicky smysl.
Pfesto povaZujeme statistické vyhod-
noceni za dulezité pro ziskani hlubsi ori-
entace v hromadnych datech a pro na-
hled na tendence v jejich seskupovani
a usporadani. Statistika nam pomohla
koncentrovat a nasledné interpretovat
informace skryté v rozlozeni cetnosti
a ve vzdjemnych vztazich mezi sledo-
vanymi kategoriemi. Tato interpretace
vsak ma pouze kvalitativni dlsledek:
zaméfuje pozornost na podnétnd fakta
a nabizi podnéty k premysleni a disku-
sim o nich.

Kromé posuzovani chybovych vy-
rokG nds zajimal rovnéz nazor zakl
a uciteld na chybu, jejich pojeti chyb-
ného vykonu, které k informacni kvalité
hodnoceni implicitné odkazuje. Chtély
jsme zjistit, jak zaci a ucitelé chapou

pojem chyba v kontextu sémantického
pole jeho moznych vykladl. K dosaze-
ni tohoto cile jsme pouzily metodu sé-
mantického diferencidlu.

Metodika vyzkumu
a vyzkumny vzorek

Vyzkum je zaloZzen na tfech pozo-
rovacich vstupech do vyucovani stre-
doskolské psychologie. Vybér tfid k Se-
tfeni byl orientovan na populaci zakul
druhych az tretich roc¢nika.

Na skole gymnazidlniho typu je
psychologické disciplina naplni jedno-
ho ro¢niku v rdmci pfedmétu zaklady
spolecenskych véd s ¢asovou dotaci
dvé hodiny tydné. Vyzkum probihal
v druhych roc¢nicich ¢tyfletého gymna-
zia (prdmérny vék zakd 16-17 let). Prvni
skupinu vedla zacinajici ucitelka, jejiz
zpUsob vyuky byl pfevazné transmisiv-
ni (vyuzivala vyhradné metodu vykladu
s otazkami), tfidu navstévovalo 23 zakQ,
témata pozorovanych hodin byla psy-
choéza a narocné Zivotni situace. Druhd
ucitelka na gymnaziu vykonavala povo-
Iani stfedoskolského pedagoga v dobé
vyzkumu 24 let, pocet 2akU ve tfidé byl
tentyz, vyuzivané metody na pomezi
transmisivniho a konstruktivistického
vyucovani (vyklad, prace ve skupinéch),
témata vyuky byla komunikace, socialni
skupina, socialni status.

Na skole pedagogického typu je
psychologie vyucovana jako samostat-
ny Ctyflety pfedmét. Vyzkum zde byl
proveden ve tifetim ro¢niku oborové
zaméfeném na predskolni a mimoskol-
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ni pedagogiku (vyzkumny vzorek tedy
tvorili studenti, ktefi se po absolvovani
stfedoskolského vzdélani mohou uplat-
nit na pozicich vychovatelG a ucitell
v matefské Skole). Treti ro¢nik je na pe-
dagogické skole vénovan podrobnému
studiu vyvojové psychologie, v niz do-
chazi k uzkému propojeni se znalost-
mi psychologie obecné a socialni pro-
brané v predchozich dvou roc¢nicich.
Tématem pozorovanych hodin bylo
obdobi pubescence. Kapacitu zkouma-
né tfidy naplriovalo 31 zakl (pramérny
vék 17-18 let). Casova dotace predmétu
psychologie ve tietim ro¢niku byla ¢ty-
fi hodiny tydné. Ucitelka psychologie,
kterd umoznila provést vyzkum ve své
tfidé, vyucovala v daném rocniku rov-
néz pedagogiku, coz se ve vykladu
projevilo propojenim psychologickych
poznatkd s $irSim pedagogickym kon-
textem. Osvojovani uciva se uskutec-
novalo pomoci brainstormingu, disku-
zi, samostatnych a skupinovych praci
s textem Usticich do prezentaci zavéru
pred tfidou. Opakujici se schéma vyuky
v pozorovanych hodinach dokladalo
prevahu dialogické orientace ucitelky
(délka jejiho pusobeni ve stfedoskolské
praxi byla v dobé vyzkumu 26 let).
Strukturované pozorovani bylo
provedeno vzdy ve ¢&tyfech po sobé
jdoucich vyucovacich jednotkach, ze
kterych byly vybrany tfi k analyze ko-
munikacniho kontextu, ve ¢tvrté hodi-
né se psal didakticky test, ktery je roze-
biran zvlast. Pata hodina byla vénovana

doplnujicimu sbéru dat (pro zkoumani

pojeti pojmu chyba a atribuce pf¥icin

chyb).

Ve vyzkumu jsme vyuzily nasledujici
techniky:

« strukturované pozorovani prace ucite-
10 a zakd s chybou 73k (toto pozoro-
véni bylo realizovano pfimo ve vyuce
a bylo podlozeno - v Sesti hodinach
z deviti — analyzou videozaznami vy-
uky);

« obsahovad analyza pisemnych testd
a reakci ucitel na chyby v nich;

« 3kalova analyza dotazniku o frekvenci
vyskytu konkrétnich pficin chybovani;

« sémanticky diferencial mapujici poje-
ti pojmu ,chyba” u zaka a uciteld.

Vychozi analytickou jednotkou po-
zorovani a rozboru testd byl chybovy
vyrok — tedy vyjadieni ucitele a zaka
k chybnému vykonu. Chybovy vyrok
zde chapeme jako jednotku hodnotici
Zpravy, u niz je mozné posuzovat in-
formacni kvalitu.® Chybové vyroky byly
interpretovdny a fazeny do kategorii
vztazenych k psychodidaktickému kon-
textu: kategorie umoznuji posoudit,
do jaké miry jsou chybové vyroky infor-
macné kvalitni.

K rozboru atribuce pfi¢in chyb z po-
hledu ucitell a zakl byla pouzita $kalo-
va analyza. Desetibodova 3kala vyme-
zovala frekvenci vyskytu konkrétnich
pficin chybovani, které byly za timto
ucelem vybrany z kategorizaci J. Skalko-
vé (2007, s. 178) a P. Gavory (2005, s. 88)
a doplnény na zakladé pozorovani.

¢ Upozorfiujeme na nezbytnost odlisit bézny pojem ,chybny vyrok” od terminu,chybovy vyrok”. Chybny vyrok je vyrok
s chybou (obsahuje v sobé néjakou chybu), chybovy vyrok je vyrok vztahujici se k chybé (reaguje na chybu).
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Vyzkum konotacnich vyznam poj-
mu chyba byl proveden pomoci me-
tody sémantického diferencidlu a vy-
hodnocen prostfednictvim Q-statistiky.
Rozbor sémantického prostoru pojmu
chyba umoznil mapovat vyznamy vy-
branych pojm a jejich vztahl bez pfi-
mych explicitnich dotazl. Sémanticky
prostor pojmu byl vymezen prostied-
nictvim sedmibodovych 3kal.

Jak bylo vyse uvedeno, vyzkum ma
heuristickou povahu na pomezi kva-
litativniho a kvantitativniho designu.
Statistika je vyuZivana k utfidéni dat,
nikoli k jejich zobecnéni na populacni
vzorek.

Pozorovani, rozbor
audiozdznamu a pisemné
prace zaku

Strukturované pozorovani bylo
provedeno vzdy ve Ctyfech po sobé
jdoucich vyucovacich jednotkach, ze
kterych byly vybrany tfi, v nichz se
nepsal test (ten byl rozebirdn zvlast).
K Sesti hodindm pozorovéani na gym-
naziu byl pofizem audiozdznam, ktery
slouzil jako doplnujici a kontrolni pro-
stfedek pisemné zachycenych infor-
maci.

Sledované kategorie

Myslenkova vychodiska k vyzkumu
jsou Cerpana z teorii uceni a pfistupt
k chybé V. Kuli¢e, J. Slavika, D. Dvoraka
aj. Kategorie obsahové analyzy struktu-
rovaného pozorovani a rozboru pisem-
nych praci byly odvozeny z taxonomic-
ké tabulky revize Bloomovy taxonomie
vzdélavacich cild z roku 2001 (A Ta-
xonomy for Learning, Teaching, and
Assessing) a déle specifikovany urov-
némi kognitivni svébytnosti s oporou
ve vykladu H. Krykorkové (dvé drovné
svébytnosti navazuji na Piagetovo kon-
struktivistické® rozdéleni nizsi a vyssi
urovné kognice viz Piaget, 1970,1972 in
Krykorkov4, 2008, s. 143-144).°

Kategorie obsahové analyzy slouzily
ke klasifikaci cill otdzek/ukoll, v nichz
byla u¢inéna chyba, ke klasifikaci a inter-
pretaci pficiny chybovani a ke klasifikaci
ainterpretaci jejich hodnoceni. Sledova-
ny byly rovnéz reakce na chybny vykon
v kategorizaci V. Kuli¢e (detekce, identifi-
kace, interpretace a korekce chyby).

Reakce na chybu
V této ¢asti vyzkumu jsme sledova-

ly vztahy mezi tfemi hlavnimi katego-
riemi: aktivni zapojeni zakd a ucitele

7 Podrobnéjsi vymezeni vyzkumnych metod provedeného $etfeni je soucasti diplomové prace K. Cerné pod vedenim

V. Kosikové, 2013.

8 Piagetova epistemologie stéla spole¢né s kognitivni psychologii u zrodu konstruktivistické pedagogiky zaloZzené na pred-
pokladu, Ze si,pozndvajici subjekt spojuje fragmenty informaci z vnéjsiho prostiedi do smysluplnych struktur a provddi s nimi
mentdlni operace podminéné odpovidajici tirovni jeho kognitivniho vyvoje..." (Pricha, Walterova, Mares, 1998, s. 113).

° Na rozdil od ,Taxonomie pro u¢eni, vyu¢ovéani a hodnoceni vzdélavacich cilG” z roku 2001 je navaznost koncepce Kry-
korkové na ptvodni Bloomovu taxonomii spise longitudinalni, jak zdtraznuje: ,kognitivni ¢innosti z pfedchozi tirovné
se plné uplatriuji rovnéz na drovni Il s tim, Ze v mnoha pfipadech probihaiji tyto ¢innosti na myslenkové trovni a bez opory

o konkrétni realitu” (Krykorkova, 2008, s. 148).
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do vyuky, pocet registrovanych chyb
a ¢as vénovany chybé.

Kromé toho jsme pfi interpretacich
rozliSovaly kvalitu reakce ucitele na chy-
bu s ohledem na zplsob jejiho kogni-
tivniho uchopeni podle Kuli¢e (1971):
detekce, identifikace, interpretace, korek-
ce. V rdmci téchto reakci na chybu jsme
ve vyzkumu rozliSovaly dvé rozdilna po-
jeti prace ucitele s chybou: dialogické
a direktivni. Dialogicky zplsob ma for-
mativni charakter, poskytuje Zakovi pfile-
Zitost spolu s ucitelem pfemyslet o chybé
jako podnétu k uceni a zlepseni prace.
Direktivni zplsob vede pouze k opravé
chyby (uplatriuje se jen identifikace nebo
korekce chyby), neposkytuje ale zakovi
dalsi informace.

Aktivni zapojeni zak( do vyuky bylo
vyhodnoceno jako cas od poloZeni otdzky
po jeji uzavrieni (vetné reakce ucitele na od-
poved Zdka, je-li doplnénim, vysvétlenim),
v pfipadé pinéni tkolu od jeho zapoceti
po jeho dokonceni. Pocet chyb byl zazna-
menavén do chybového listu pfi pozoro-
vani vyuky (a na gymnaziu ovéfovan ve vi-
deozdznamu). Pfi tom byly odliseny reakce
ucitele na chybu a na jejich zdkladé bylo
usuzovano na dva zplsoby prace s chy-
bou: dialogické a direktivni feSeni.

Cas vénovany chybé jsme méfily
od okamziku prvni zjevné (verbdlni) re-
akce na chybu do posledni zaznamena-
né odezvy na tuto chybu. Takto ziskané
kvantitativni udaje jsme vyhodnotily kla-
sickymi statistickymi nastroji (jako je pri-
mér, odchylka, korelace podle Pearsona).

Pozorovani a zaznamenévani uda-
ju se tykalo vyuky zaméfrené na osvo-
jovani nového uciva a jeho fixaci." PFi
statistickém vyhodnoceni se celkem
pochopitelné projevila vyznamna ko-
relace mezi mnozstvim ¢asu vénované-
ho praci s chybou v dialogickém pojeti
a mnozstvim ¢asu aktivniho zapojeni
zakl do vyuky (velikost korela¢niho ko-
eficientu K, = 0,64, P < 0,05). Korelace
poctu chyb a aktivity zak( nebyla pres
plvodni predpoklady takto priikazna,'
to mohlo byt zplsobeno odlisSnostmi
ve zpUsobu reakci ucitelll na odhalené
chyby. V direktivnim pojeti bylo chybé
vénovano primérné 22,8 sekund (smé-
rodatnd odchylka SD 13,7), v dialogic-
kém pojeti umoznujicim aktivni zapoje-
ni zakd prdmérné 37,5 sekund (SD 23,5),
tedy zhruba o 65 % vice casu.

Uvedené kvantitativni zjisténi je
upresnénim a potvrzenim naseho kva-
litativniho pozorovani vyuky. V ni se

1% Direktivni a dialogicka varianta reakci ucitele je rozlisena v pfipadé tzv. normativni chyby (Slavik, 1994, s. 125). Nor-
mativni chyba (oproti tzv. kreativni chybé) je definovéna jako nepfijatelnd odchylka (postupu ¢i vysledku) od normo-
vaného vzoru. Direktivni varianta prace s chybou odpovidéa podle Slavika (1994, s. 125) detekci, identifikaci ¢i pfimé ko-
rekci chyby ucitelem, chybi interpretace zdroje chybovani, zak je k chybé pasivni, neni mu dovoleno chybu samostatné
nalézt ¢i opravit. Naproti tomu v dialogickém pojeti ucitel na chybu pouze upozoriiuje (Ci je detekovdna samotnymi
zaky), analyza a korekce chyby je provedena v hodnoticim dialogu mezi ucitelem a zdkem, zak nad chybou uvazuje,

aktivné s ni pracuje.

"V pozorovanych hodinach byly probirany psychdzy, ndro¢né Zivotni situace, déle téma komunikace, téma socialnich
skupin, socidlniho statusu a pubescence s pouzitymi metodami - viz vyse vyzkumny vzorek.

12V, Kuli¢ (1971, 5. 91) uvadi do vztahu pocet chyb s aktivitou ucicich se subjekt(i (konkrétné snizeni po¢tu chyb s ome-
zenim aktivity zakd).Vztah aktivity a poctu chyb se vsak nepotvrdil.
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Tab. 1. Prehled casu aktivniho zapojeni uciteld a zakl (v sekundach) v souvislosti s pojetim prace s chybou

Skupina 1 Skupina 2 Skupina 3
Aktivita zaka 970 550 210 1130 | 1340 550 | 2430 | 2150 | 2090
Aktivita ucitele 1550 | 2000 | 2300 | 1340 | 1180 | 1750 150 490 | 430
Cas vénovany chybé 20 160 60 30 80 80 170 180 | 240
Pocet chyb 1 5 3 2 6 5 5 6 4
Pocet chyb feSenych
na zakladé dialogického 0 1 0 1 1 1 2 4
pojeti prace s chybou
Pocet chyb Fesenych
na zakladé direktivniho 1 4 2 5 4 4 4 0
pojeti prace s chybou

ukazovalo, ze chybovani ze strany zakud
bylo v dialogickém pojeti nasledovano
snahou ucitele podnécovat zaky k na-
pravé chyby i k hledani lepsiho feseni
pfislusného ukolu. Tim se zvétSovalo
mnozstvi ¢asu, ve kterém byli Zaci ak-
tivni. Zaci tak dostali pfilezitost uvé-
domovat si kvality, resp. nedostatky
ve svém uvazovani. V obecném smyslu
mohli tedy rozvijet svou metakognici.
Prace s chybou poskytuje pfilezitost
k rozvoji porozuméni metakognitivnim
procestiim a jejich uzivani (Simons, 1996
in Mares, 1998, s. 171), podle nasich zjisté-
ni viak tato pfilezitost (k rozvoji hlubsiho
porozuméni pfi¢cindm chyb anebo jejich
smyslu v uéeni) neni dostate¢né vyuzivéna.

Ze zZjisténych udaji kromé toho vyply-
v, Ze Cas a kvalita prace s chybou zavisi
na realizované metodé vyuky. Je pedago-
gicky srozumitelné, ze v pribéhu svého vy-
kladu vénuje ucitel chybné odpovédi zka
na pfipadny kontrolni dotaz méné casu
i pozornosti nez pfi praci zaka s ulohou
nebo pii skupinové diskusi.

Poznatky naseho vyzkumu reakci
na chybu potvrzuji zkuSenost ze sou-
¢asné Skolni praxe, ze v bézném pro-
vozu vyuky je zdklv chybny vykon
pfedevsim prostfedkem diagnézy po-
skytujici uciteli informaci o celkovych
schopnostech Zaka, o jeho pili, soustre-
déni a zajmu. Chyba vsak neni pova-
zovana za formativni prvek hodnoceni,

Tab. 2. Korelace aktivity ucitele/zaka a ¢asu vénovaného chybé (v sekundach)

Pearvs on 9 élend , ) Cas Pocet chyb L .
(devét pozorovanych hodin): . . . A Pocet chyb fese-
P<0,01==>0,735 venovany Pocet chyb re sen).lch nych direktivné
P <0,05=> 0602 chybé dialogicky

Aktivita Zaka 0,6432 0,34 0,34924 0,1
Aktivita ucitele -0,63 -0,34 -0,3465 -0,102

Cas vénovany chybé 0,76224 0,061




tj. za informaci dllezitou pro efektivni
pribéh uceni, kdy na zakladé dil¢ich vy-
sledkd zak modifikuje svij dalsi postup.
Chéapeme-li uceni jako aktivni ¢innost
a chybny vykon jako jeden z jejich spe-
cifickych pfipadd, nabyva funkce chyby
v procesu uceni zcela novy rozmér, jak
jiz davno zdaraznil Kuli¢: ,Kazdd jednot-
livd aktivita a jeji vysledek se tedy stdvd
zdroveri aktem uceni i aktem diagndzy, tj.
informaci o tom, jak proces uceni probihd
ajaky je jeho vysledek” (Kuli¢, 1971, s. 15).

Problematika ¢asu vénovaného chy-
bé, jak bylo jiz naznaceno, Uzce souvisi
s ucitelovym pojetim prace s chybou, tj.
s rozliSenim dialogického a direktivniho
pfistupu k ni. Rozbor verbalnich reakci
tfi ucitelt v deviti hodinach psycholo-
gie ukdzal, ze v bezprostiedni (pfimé)
komunikaci pfi vyuce prevladala direk-
tivni varianta prace s chybou nad dialo-
gickym pfistupem v poméru 67,6 % ku
32,4%. Presto se ukazaly rozdily v jed-
notlivych metodickych fazich vyuky,
pfesnéji feceno ve fazi fixace poznatkud
byly chyby feseny pfevazné dialogem
(v 58,3 % pfipadu), a to prostiednictvim
rad ¢i ndpovédnych otdzek. Bereme-li
v Uvahu nejenom bezprostfedni komu-
nikaci, ale také nepfimou hodnotici ko-
munikaci skrze hodnoceni testd, pak ze
vSech 388 reakci ucitele na chybu zéka
byly zaznamenany reakce direktivniho
typu v 85,6 % pripadd.

Uvedené hodnoty hovoii o niz-
ké podpore aktivniho zapojeni z4kud
do hodnoticich aktivit, tedy do vyuzi-
vani autonomniho hodnoceni, véetné
metakognitivniho monitorovani ko-
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gnitivnich ¢innosti. Podrobnéjsi rozbor
reakci ucitell vsak ukazuje na hlubsi
problémy interakce Ucastnik(l vzdéla-
vaciho procesu spojené s poskytova-
nim zpétnovazebnych informaci.

Prace s chybou je v idedlnim pfipa-
dé zavriena jeji korekci. Jestlize korek-
ce chybi, ma to podle Kuli¢e negativni
U¢inek na dalsi uceni projevujici se
v moznosti zpevnéni chybné odpové-
di a nevyuziti informacni hodnoty, jiz
je chyba nositelem (Kuli¢, 1971, s. 125).
Chybi-li dokonce samotna identifikace
chyby, nastava situace, kterd subjektu
dovoluje, aby chybné odpovédi pova-
Zoval za spravné. Uceni je podle Kulice
v téchto podminkach silné ohrozeno
(Kuli¢, 1971, s. 117-118).

Prekvapivym vysledkem analyzy
reakci na chyby v didaktickych testech
bylo zjisténi, ze ke korekci (¢i interpre-
taci zprostredkujici samostatnou korek-
ci) doslo pouze v 39,3 % pripadd, 60,7 %
chyb zustalo ze strany ucitele bez korekce,
z toho dokonce 28,5% bez identifikace
(pfitom testy obsahovaly 90,5% chyb
zaznamenanych ve vyzkumu). Tuto
bilanci pfisuzujeme do znacné miry
zpUsobu vyhodnoceni testd — dva byly
pouze rozdany zakam (pfipadné korek-
ce zajistili ucitelé pozndmkami do tex-
tu), jen jedna skupina byla sezndmena
se spravnymi odpovédmi. Zajimavé je
rovnéz srovnani reakci uciteld na chy-
by v didaktickych testech oproti praci
s chybou v pfimé komunikaci ve vyuce.
Zde doslo k opravé chyby (pfimo &i pro-
stfednictvim odstupnované pomoci)
v 91,9 % pfipadd.
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Vyse uvedend fakta mdzeme inter-
pretovat na zakladé obsahové analyzy
didaktickych testd, pomoci niz jsme
zjistovaly souvislost mezi pficinami
chyb a reakcemi ucitele na chybu
(v uvedené Kuli¢cové kategorizaci do-
plnéné o zvlastni kategorii ,bez iden-
tifikace” tykajici se chyb, za které sice
ucitel odecetl body, ale Zaky o danych
chybach neinformoval). Vysledky toho-
to porovnani pfinesly nahled na sled
okolnosti, které zpUsobily, Ze 28,5%
chyb zlstalo bez fadné detekce (iden-
tifikace), prestoze za né byly snizovany
znamky.

Ze srovnani bylo ziejmé, ze chyby,
jejichz pri¢inou bylo Spatné napsané
zadani, nebyly uciteli vlbec identi-
fikovany. Spatné zapisy zadani byly
vyvoldny tim, Ze ucitel otdzky zakdm
Cetl - diktoval je. Diktovanim otazek
vystavuje ucitel zaky riziku preslech-
nuti ¢i zapsani otazky vlastnimi slovy,
¢imz muze dojit k ovlivnéni diagnostic-
ké objektivity testu. Zapise-li zdk misto
zadani ,Vyjmenuj 5 neurdéz a vysvétli*
pouze ,Vyjmenuj 5 neurdz", ¢i ,Vyjme-
nuj 5 neuréz a 1 vysvétli” (jak se to sta-
lo ve sledovaném testu sedmi zakdm
z devatenacti), mél by ucitel tuto sku-
te¢nost zohlednit pfi vyhodnocovani
odpovédi.

Ve sledovanych pfipadech ucitelé
vyuzivali bodovaci systém. Dilezité

je vsak si uvédomit, Ze pro zaka maji
body napsané u odpovédi vypovéd-
ni hodnotu samy o sobé pouze v pfi-
padé, zapisuje-li ucitel, kolik bodU
odecitd z maximalniho dosazitelného
poctu (pozndmku ,—3b” Ize jiz povazo-
vat za detekci chyby). Pokud se tak ne-
stane (jako tomu bylo ve sledovanych
pfipadech), ztraci se vypovédni hod-
nota zpravy.” Sejdou-li se pak uvede-
né podminky (nejasnost v zapisovani
dosazenych bod0, neinformovanost
2akl o poctech bodu za ukol se Spatné
napsanym zaddnim a pouhé rozdani
testll bez vyhodnoceni) odchazi zak
s domnénim, Ze jeho odpovédi byly
spravné a zndmka neodpovida jeho
znalostem.

Tato problematika se vsak netykd
pouze Spatné napsaného zadani, stej-
ny scénaf bylo mozné sledovat v pfi-
padé pamétovych ¢i isudkovych chyb,
kde byla rovnéz informace o nedosta-
te¢nosti odpovédi vyjadifena pouze
poctem ziskanych bodu.

Spole¢nym jmenovatelem nedo-
statecné zpétné vazby (neefektivniho
hodnoticiho vyroku) bylo ucitelovo
opomenuti seznamit zaky s bodovou
dotaci jednotlivych testovych polozek
a chybéjici vyhodnoceni spravnych od-
povédi. Spojenim téchto nedostatki
mUze byt i nejsnazivéjsim zakiim za-
mezena moznost poucit se z chyb."

'* Napise-li viak ucitel kladnou hodnotu bodd, kterych bylo odpovédi dosazeno, mize zak na chybu usuzovat pouze
tehdy, je-li seznamen s po¢tem bod(, jez mohl potencionalné ziskat.
' Na nutnost specifického zplisobu hodnoceni v piipadé $patné napsaného zadani poukazala rovnéz skalova analyza

Zovali $patné napsané zadani za nejcastéjsi divod chybovani, zaci za nejméné casty (na desetibodové skale rozdil

pramérnych hodnot 3,1 bodu).
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Pfic¢iny chybovani

Priciny chyb jsme zjistovaly jak
na strané zakd, tak na strané uciteld,
anebo jako hranicni pfipady, kdy jsme
pfi¢iny chybovéni shledavaly soucasné
na strané zaku i uciteld. Tomu odpovida
rozliSeni tfi kategorii: chyby Zdka, chyby
ucitele, chyby hranicni.

V uréeni pficin chyb byl zna¢ny roz-
dil mezi chybami v pfimé komunikaci
ve vyuce a chybami v testech (viz graf
1 a 2). Zatimco pficiny chyb v pfimé
komunikaci byly zpravidla zplsobeny
zakovskou neznalosti ¢i neporozumé-
nim, chyby v pfipadé testl casto nebylo
mozné pripsat zakam.

Chyby, které byly spojeny s osvoje-
nim urcitého obsahu, resp. uciva, jsme
klasifikovaly do skupin podle cilovych

kategorii spojenych s pfislusnym obsa-
hem (napf. chyba spojend s nepresnym
zapamatovanim terminu anebo s ne-
porozuménim souvislostem pojmu).
V testech, které jsme analyzovaly, se
vSechny chyby tykaly jen dvou cilovych
kategorii: zapamatovat a porozumét.
Tyto chyby pokryvaly cca 60% vsech
vyskytl chyb. Zbylych 39,8% chyb
nebylo mozné zaradit z hlediska cild
uceni, protoze neobsahovaly indikato-
ry, které by vypovidaly o mite zakovy
kompetence (tyto chyby byly zpUso-
beny nejasnosti polozenych otéazek,
odpovédmi formulovanymi vlastnimi
slovy, $patné napsanym ¢i nepochope-
nym zadanim atd. - viz nize).

Do kategorie chyb zakd byly zafa-

vdnim (50,5 %), neporozuménim (9,7 %)

KOMUNIKACNI KONTEXT
67,6%
16,2% 108% 5 4o,
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Graf 1. Priciny chyb v pfimé komunikaci
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DIDAKTICKY TEST

Graf 2. Priciny chyb v didaktickém textu

a nepochopenim zaddni (4,6% chyb
bylo zpUsobeno zodpovézenim jiné
otazky). Chyby na strané zdka tvofrily
64,9% vsech chyb ucinénych v rdmci
testovani.

Chyby oznacené jako hrani¢ni byly
vymezeny spolulcasti ucitele a zaka
na jejich genezi. Toto kritérium spl-
psanym zaddnim a chyby spocivajici
ve formulaci odpovédi vlastnimi slovy.
Moznost chybovat na zakladé Spatné
zapsaného zadani zpUsobuje ucitel ver-
balnim zadavanim (diktatem) testovych
otazek. Vybér tohoto problematického
postupu podminuje vznik chyb na z&-
kladé Zakova preslechnuti a napsani

otazky vlastnimi slovy, kterymi muze
byt ovlivnén smysl otazky a nasledné
rovnéz spravnost odpovédi. Spatné
napsané zadani figurovalo jako pficina
chyb v diktovaném testu v 25,1 % chyb-
nych odpovédi.

Subkategorie pfi¢in zddnlivych chyb
spocivajicich ve vyjadfeni myslenky
vlastnimi slovy je zalozena na tom, ze
,vzorova” odpovéd nemusi byt jedind
sprdvna a ze jeji obsah muze byt vylo-
Zen i jinymi slovy. Spravnost alternativni
odpovédi je ovéem nutné ospravedInit
v zavislosti na principu zdGvodnitelnos-
ti normativnich chyb, které by podle
Slavika (1999, s. 71) mély mit ,v rdmci
obecné normy ¢i pravidla jednoznaénou
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planost. Je mozZné o nich vést raciondlni
spor a pfi konecném soudu se Ize odvolat
na nezpochybnitelné evidentni dikazy".
U 46% ,chybnych” odpovédi, které
jsme v textech zjistily, byla potvrzena
jejich obsahova spravnost, kterou ale
ucitelé pfi hodnoceni neuznali, resp.
nevidéli (obsahovou spravnost téchto
,chyb” jsme ovéfily dvéma nezavislymi
posudky ucitell psychologie, ktefi by
body za vlastni formulaci neodecitali).
Kategorie chyb na strané udite-
le obsahuje otdzky nejasné polozené
a otazky s nejasnym rozsahem zadané
odpovédi. Celkové byly chyby zplsobe-
né nespravnou formulaci pokladanych
otazek zjistény v 22,8 % pripadd.
Zajimavé vysledky pfineslo porov-
ndvani pfic¢in chyb v souvislosti s roz-
liSenim dvou typl otézek s rdznymi
naroky na kognitivni aktivitu Zaka:
usuzovaci otdzky, pamétové otdzky. Jak

vyplyva z ndzvu, usuzovaci otézky vy-
Zaduji od zdka usudek, tj. vzdjemné
vyplyvani mezi pojmy a logické usu-
zovani, zatimco u pamétovych otazek
k odpovédi staci vybavit si odpovidajici
poznatek.

Porovnani testovacich otdzek uka-
zalo (viz graf 3), Ze v otazkach usuzo-
vaciho typu vyZzadujicich od zakl ab-
straktni mysleni (kognitivni svébytnost
2. stupné) bylo chybovani zdka castéji
podminéno pochybenim ucitele nez
v otazkach provétujicich prosté zapa-
matovani znalosti (v Usudkovych otaz-
zadani 37,4 % chyb, v pamétovych pou-
ze 13,3 % chyb).
kaly v usuzovacich otazkach ve vétsiné
pfipadl neshodou mezi cilem otazky
a kritérii hodnoceni, vzacnéji pak ne-
jasnostmi v interpretacnim rdmci po-

73,62%

51,41%

B usuzovaci otazky

11,24% 13,11%

pamétové otazky

37,36%

13,28%

chyby 74k

chyby hraniéni

chyby ucitele
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loZenych otazek - viz nize. Chybovani
zaka v pamétovych otazkach pak bylo
ovlivnéno nejasnym rozsahem zadané
odpoveédi: ,Vyber si jednu psychézu a na-
pis vsechno, co o ni vis."

Chyby na urovni ucitele
ovliviujici objektivitu
hodnoceni

Informacni funkce hodnoceni se
v prvé fadé vztahuje k obsahu, resp.
ucivu.”® Jak uvadi napft. Bennett (2011,
s. 17 aj.), ucitel musi dostate¢né po-
rozumét vzdélavaci oblasti, kterou
vyucuje, aby védél, jaké podstatné
otazky ma klast zakam, aby mohl
analyzovat a hodnotit jejich vykon
a davodné rozhodovat, jakd zlep3uji-
ci pedagogickd opatieni by mél pfi-
jmout. Zvladnuti uciva zdkem ma byt
ucitelem vhodné pfipraveno a ma
byt hodnoceno objektivné. Podmin-
kou toho je, aby ucivo bylo ucitelem
zprostiedkovano spravné, tj. aby za-
chovévalo podstatné atributy pfislus-
né oblasti kultury pfi ohledu na indi-
vidudlni potfeby zakl. Pfi zjistovani
a hodnoceni zakovskych znalosti ma
pak ucitel dodrzovat obsahovou va-
liditu hodnoceni, tj. korespondenci
hodnoceni s obsahem a cili hodnoce-
nych ¢innosti (Slavik, 1999, s. 63-64).
Do obsahové validity v SirSim smyslu
zde zahrnujeme i validitu konstrukto-
vou (pojmovou), kterd udava, do jaké

miry se hodnoceni tykd Zakovych
kompetenci (pojmu) deklarovanych
zadanim a cilem hodnoceni (srov. Sla-
vik, 1999, s. 65).

Obsahovou validitu jsme zkouma-
ly pouze v jediném aspektu: ve shod-
nosti cilového zaméreni otazek s kri-
térii hodnoceni odpovédi. Vychazely
jsme z predpokladu, ze v nejabstrak-
tné&jsi urovni pedagogické prace s ob-
sahem jde o to, aby hodnoceni co nej-
lépe podporovalo dosazeni cile, tzn.
ze jeho kritéria musi cilim odpovidat.
Tuto shodnost jsme vyhodnocovaly
v kategoriich revize Bloomovy taxo-
nomické tabulky. Jak uvadi Hude-
cova: ,Ucitel... musi sprdvné stanovit
cil, dedukovat jeho zarazeni v tabulce,
a stejné postupovat v pripadé instrukc-
nich cild a hodnoceni. Pokud vsechny
cile sméruji do jedné buriky v tabulce,
podafilo se uciteli dosdhnout optimdlni
koherence” (Hudecova, 2004, s. 282).
PIné shody cile s kritérii hodnoceni
bylo viak v pfipadé usuzovacich ota-
zek dosazeno pouze v jednom pfipa-
dé z sesti (v 16,7 %) na rozdil od otazek
pamétovych, které naopak vykazova-
ly stoprocentni shodu (tab. 3 a 4).

Otézky, které vyzaduji néco vic nez
pouze znalosti definic a kategorizaci,
pokladaji ucitelé za ucelem dozvédét
se napiiklad o mife porozuméni uci-
vu, schopnosti zak(l uvédomit si sou-
vislosti, vyvodit zavéry. Zafazovanim
téchto otédzek je ucinén krok od uceni
se nazpamét k podpore samostatného

>V tomto textu uzivdme pojmy,obsah” a,ucivo” zpravidla jako synonyma, protoze je zde nepotfebujeme rozliSovat.
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Tab. 3. Shodnost cilt a kritérii hodnoceni usuzovacich otazek

Cil otazky Hodnoceni
otazk
Koani Subkategorie ky - Subkategorie Shztiilgost
Otazka | taxon. t?gn!- cile taxon. ?gn,l- hodnoceni
tivni . tivni . s hodnoce-
tabul- 3 otazky tabul- X otazky .
ka svébyt- ka svébyt- nim
nost nost
1 4B 2 rozlisovat AT 1B 1 pamét | definice | neshodné
poznatky
koncept. | 2B 2 usuzovat | koncept | shodné
10 2B 2 usuzovat
poznatky | 2B 2 vysvétlit | koncept | neshodné
koncept. | 2B 2 usuzovat | koncept | shodné
1 2B 2 usuzovat
poznatky [ 1B 1 pamét | definice | neshodné
koncept. | 2B 2 usuzovat | koncept | shodné
12 2B 2 usuzovat
poznatky | 2B 2 vysvétlit | koncept | neshodné
13 2B 2 2;,:3;'; ;g;;:ﬁ:l'l 6C 2 generovat [ proces | neshodné
dolozit dolozit .
14 2C 2 piiklad procesu 2C 2 piiklad procesu [ shodné

kritického mysleni. Aby vsak hodnoce-
ni vtomto sméru dostalo svému vyso-
kému cili (méfit kromé zapamatovani
rovnéz porozumeéni ucivu, schopnost
aplikace, analyzy, hodnoceni, tvofi-
vosti), je bezpodmine¢né nutné do-
sahnout souladu mezi formulaci testo-
vych otdzek a ucitelovymi pozadavky
na jejich spravné zodpovézeni. Rozbor
nejasné pokladanych otazek umoznil
nalézt nékteré jejich spolecné charak-
teristiky:

Nejasnosti internac¢niho pole
polozené otazky
(otdzka 13 v tabulce 3 a 4)

Otézku je mozné vylozZit jinak, nez je
ucitelem zamysleno.
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Priklad: ,Jak miiZete ve své prdci
zohlednit prudky télesny riist jedince
(2 priklady)”

Neuznané odpovéd: ,U chlapct m-
Zeme zafadit cviky na posilovéni - v tom-
to obdobi jim narlsta svalovda hmota,
musime dat pozor na cviky, kde je po-
trebna velkd koordinace téla -v tomto
obdobi jesté neovladaji, neméli bychom
zapojovat pfilis Uporné ¢innosti - jsou
radi, ze zvladnou svidj vyvin a veskeré
zmény.” Pozndmka ucitele (psany kurzi-
vou) + Jaké cinnosti tedy navrhujete?

Chyba ucitele zde spociva v nedba-
losti prdce s pojmem, pta se na zohledné-
ni télesného rlstu, ale Zddané dva pfikla-
dy vztahuje ke konkrétnim cinnostem,
jejichz uvedeni od zakl pozaduje. Zo-
hlednéni vsak mize byt chapano rovnéz
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Tab. 4. RozloZeni usuzovacich otazek v taxonomické tabulce'

umoziujici vybrat vhodny postup

Usudkové otazky DIMENZE KOGNITIVNIHO PROCESU
1. 2. 3. 4, 5. 6.
Znalostni dimenze zapamatovat | porozumét | apli- | analy- | hod- tvorit
kovat | zovat | notit
A. Znalost faktt
Al. Terminologie
A2. Konkrétni poznatky
B. Konceptualni znalost (1pamét 10 usuzovat
B1. Klasifikaci a kategorii definice) (10 vysvétlit) 1
B2. Zdkonitosti, zobecnéni 11 usuzovat rozli-
B3. Teorii, modeld, struktur (11 pamét | 12 usuzovat Sovat
B4. Definice definice) (12 vysvetlit)
13 dolozit
priklad
C. Procedurdélni znalost 14 dolozit (13 gene-
C1. Specifické oborové dovednosti priklad rovat
C2. Specifické techniky a metody proce-
daného oboru sualni
C3. Kritéria v piislusném oboru poznatky)

D. Metakognitivni znalost

D1. Obecné strategie uceni a reSeni
problémd

D2. Znalosti kognitivnich tkold
vCetné kontextu

D3. Sebepozndni

ve smyslu uvolnéni z ¢innosti, jak byla
otézka zaky casto interpretovana.
Zatazeni cile otdzky do kategorie
dolozeni pfikladu (zohlednéni) tak ne-
odpovidd pozadovanému generovani
procesualnich poznatkd (technik, me-
tod, ¢innosti). Otazka odpovidajici hod-
noceni by méla znit spise: ,Jak mlzete
ve své praci zohlednit prudky télesny
rist jedince (uvedte 2 konkrétni ¢innosti,
které byste pro pubescenta s PTR na-

vrhli)“. Rozpor zadanych a hodnocenych
obsahi je zpuUsoben nereflektovanim
vyznamové ife pouzitych pojmu a naru-
$enim zpétné vazby na Urovni horizon-
taIni i vertikalni.

Usudkovy dotaz vyZzadujici
pamétovou odpovéd (otazka 1)

Ptiklad: ,Jaky je rozdil mezi psyché-
zou, neurézou a poruchou osobnosti?”

16V pfipadé otazek s odlisnymi cili a kritérii hodnoceni jsou tu¢nym pismem oznaceny konceptudlni ¢innosti vyplyvajici
z polozenych otéazek, v zavorkéach jsou napsany cinnosti, které urcuji (podileji se na) hodnoceni spravnosti odpovédi.
Otazka se shodnymi parametry cil(i a hodnoceni je podtrzena.
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Tato otazka vybizi k zamysleni se
nad rozdilem, pficemz rozdilnost mize
byt nahlizena z hlediska zavaznosti,
zpUsobu lé¢by, projevil atd. Ucitel vsak
neuznava odpovédi typu: ,psychdza —
nejzavaznéjsi, neuvédomuije si, Ze je ne-
mocny; neuréza - nejleh¢i forma, snad-
no lécitelnd, uvédomuije si to; porucha
osobnosti — dobre lécitelnd, do jisté
miry si je problému védom®”. Odpovédi
doplnuje definicemi (dopisuje: neurd-
za - dusevni nerovnovdha, PO - soubor
trvalych povahovych odchylek osobnosti
c¢lovéka) a definice rovnéz vyzaduje.

Siroky dotaz, na ktery je zadana
konkrétni spravna odpovéd
(otazka 11)

Ucitel polozi divergentni otéazkuy,
pfesto vyzaduje jednu konkrétni od-
povéd. Jedna se o otdzku, na jejiz zod-
povézeni ma ucitel pfesné naroky, za-
dava ji s pfedstavou konkrétni varianty
spravné odpovédi, kterd je nasledné
vyzadovana.

Priklad: ,K éemu vede tzv. emanci-
pace od rodiny a jakd rizika bychom
si v souvislosti s timto jevem méli uvé-
domit?” (verbalné upresnéno: disledek
odlouceni - k ¢emu to vede). Vyzado-
vana spravna odpovéd prvni poloviny
otazky: odlouceni od rodiny, odpouta-
ni se nebo nezavislost. Nejasnost této
otazky plyne nejen z upfednosthovani
jedné spravné odpovédi (emancipace
vede k mnoha vécem), ale rovnéz z ne-
dbalosti prace s pojmem. Napovéda
k otazce (dlsledek odlouceni - k ¢emu
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to vede) sméfuje pozornost zakl k du-
sledk{im, pfitom spravna odpovéd je jiz
v ndpovédé obsazena. Validitu otazky
ovliviiuje rovnéz fakt, ze ucitel spise
nezli na zadanou otazku hleda odpo-
véd na dotaz, co je to emancipace,
zadani se tak zafazuje rovnéz do 2. ka-
tegorie nejasné polozenych otazek po-
Zadujicich pamétovou odpovéd.

Dotaz zadajici vysvétleni
(otazka 12)

Problém nastdva rovnéz v pripa-
dé, Ze je na otdzku mozné odpovédét
sice spravné, ovsem pouze za urcitého
predpokladu (rovnéz odpovéd nemusi
plynout ze spravné Uvahy a porozumé-
ni otazce). Zpétné pak muze ucitel od-
povéd vyhodnotit jako neprikaznou,
napf. otazka: ,Jakd jsou rizika zvysené
introspekce?”

Neuznand odpovéd: ,Poruchy pfi-
jmu potravy, sebeposkozovani, zvysuje
se kriticnost” (ucitel podtrhava slovo
kriticnost a vyzyva k pfesnéjsi odpové-
di). Minimalné uznana odpovéd: ,pod-
cenovani a precenovani, sebeposko-
zovani”. Jak je zfejmé z doplikovych
otazek dopisovanych do testu, neni
pro hodnoceni porozuméni vhodné
zadat pouze uvedeni rizik, ale rovnéz
vysvétleni souvislosti téchto rizik s in-
trospekci. V pfipadé, ze si ucitel vysvét-
leni nezadda, nemél by jeho neuvedeni
hodnotit snizenim znamky, protoze
z absence téchto konceptl neni mozné
soudit na neznalost latky ani na Uroven
usuzovacich schopnosti.
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Uvedeny pfiklad demonstruje ne-
shodu kritérii hodnoceni s cilem otaz-
ky v jedné bunce taxonomické tabulky
a odkazuje tak na dulezitost koherence
rovnéz v ramci jednotlivych subkatego-
rii taxonomie vzdélavacich cilt (usuzo-
vat - vysvétlit). Vyse uvedené analyzy
poukazuji na urcitou nedbalost prace
ucitell s pojmy. Ta je ¢aste¢né pochopi-
telna v pfimé komunikaci ve tfidé (kde
je oviem vyznam otazky upresnovan
doplniujicimi dotazy zaka), ale neméla
by se vyskytovat v souvislosti s testy
(zde byvaji dotazy 74kl rovnéz casto
povazovany uciteli za nepfipustné).

Konotacni vyznamy
pojmu chyba

Znalost cilové oblasti a kritérii hod-
noceni podminiuje odhaleni pfic¢in chyb
a jejich poucenou korekci (at jiz v dialogu
s ucitelem, ¢&i provedenou samostatné).
Prozitek kompetentnosti pfi praci s chy-
bou pUlsobi pozitivné na dynamickou
strdnku uceni a rozvoje osobnosti, snizuje
negativni pdsobeni chyby na urovni emo-
ci, ¢imz uvolnuje jeji aktivatné motivac-
ni potencial - podporuje vnimani chyby
ve smyslu vyzvy.

Presto je podle Kulice v tradi¢nim
pedagogickém pojeti vazan chybny vy-
kon spise na etapu upevnéni, hodnoceni

a kontroly nez na vlastni proces uceni. Chy-
ba v tomto tradi¢nim pojeti uréuje miru
neuspéchu pii dosahovani cile a nema své
misto jako soucast dobrého uceni. Z klasic-
kého vyucovani staviciho na téchto premi-
sach ziskava predstava chybného vykonu
svdj negativni emocionalni a moralni do-
provod (Kuli¢, 1971, s. 5-15).

Nas vyzkum vyznamovych konotaci
pojmu chyba (v hodiné stfedoskolské psy-
chologie), konkrétné hodnoty tzv. Q-kore-
lace (Hofstatter, podle Bfichacka, 1978, in
Janousek, 1986, s. 150), potvrzuji prevahu
tohoto pojeti i v soucasném vzdélavani.
Pfi formulaci tohoto tvrzeni vychazime
z predpokladu, Ze pfedmét psychologie by
mél mit nejvétsi podil na zakové pochope-
ni chyby z jejich pozitivnich psychologic-
kych aspektu (jako zdroj pouceni). Pfesto
pravé (i) zde (v hodiné psychologie) jsou
pojmy chyba a pouceni chdpany Zéky spi-
Se jako nesouvisejici, zatimco pojmy chyba
a neuspéch jsou jimi nahlizeny spise shod-
né. Zfetelné o tom vypovida tabulka 5.

K prekonani tohoto negativniho cha-
pani chyby jako nezadouciho odchyleni
od pozadavkl prostiedi je bezpodminec-
né nutné, aby ucitelé poskytovali zak(im
nictvim formativniho hodnoceni a vedli je
k jejich pouc¢enému vyuzivani ve prospéch
vlastniho procesu uceni (jako ukazatel,
v ¢em se mohou zlepsovat).

Tab. 5. Q-korelace pojmU chyba, pouceni, netdspéch

D-koeficient Pouceni Neuspéch

soubor zaku 0,04 0,62
Chyba —

soubor ucitel 0,73 0,39




Zaveér

V nasem vyzkumu jsme se zaméfily
na zjistovani informacni kvality ucitelova
hodnoceni, zejména v souvislostech ucite-
lovy prace s chybou zakd. Informacni kva-
lita hodnoceni je podminkou pro to, aby
hodnoceni bylo formativni. To znameng,
aby slouzilo zakiim jako zpétnovazebna
informace, kterd jim umozni lépe rozumét
Cinnosti, k niz se hodnoceni vztahuje, zlep-
Sovat ji a lépe ji vyuZivat ke svému uceni.
Zajimalo nas tedy, zda hodnoceni ve skolni
praxi poskytuje zakiim odpovidajici zpét-
nou vazbu a tim rozviji jejich autoregu-
la¢ni kompetence a metakognici. Na praci
s chybou jsme se zamé&fily proto, ze jsme
v této oblasti ocekavaly problémy. Chtély
jsme Zjistit, do jaké miry ucitelé podporu-
ji Zékovu reflexi vlastniho vykonu, zda uci
zaky s chybou pracovat a vyuzivat ji v je-
jich prospéch v procesu uceni.

Nas vyzkum byl pojaty jako pilotaz
a jako vychozi nédhled do vzdélavaci reality
v uvedeném sméru. Mél vyzkouset pouzi-
telnost metod sbéru a zpracovani dat a pfi-
nést vybérové konkrétni poznatky, které
by bylo mozné diskutovat a déle v praxi
ovérovat. Usilovaly jsme téZ o to, aby nase
zjisténi bylo mozné vyuzivat jako podné-
ty k zaméreni pfipravy uciteld na skolni
hodnoceni. Proto jsme se soustiedily na co
mozno detailni analyzu zkoumanych ob-
lasti, kterd by umoznila navrhnout kon-
krétni opatfeni, jak hodnoceni zlep3ovat
a posilovat jeho formativni charakter.

Prezentované vysledky vyzkumné son-
dy naznacuji nemalou rezervu zkoumaného
vzorku ucitelll ve vyuzivani formativniho
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hodnoceni. Nedostatky jsme Zzjistily pre-
devsim ve schopnosti poskytovat zakim
informace o naplnéni vyukovych cili pro-
strednictvim jasné formulovanych kritérii
hodnoceni. Kromé toho se ukazovalo, ze
ucitelé pii hodnoceni neposkytuji zakam
dostatecné presnou a informativni zpétnou
vazbu k identifikovanym chybam ani k moz-
nostem jejich ndpravy. S tim souvisi i ,ne-
dbalost pfi praci s pojmy”: nedostatecna
pozornost vénovand inferencim a logickym
vztahtdim pojm( v hodnoceném obsahu.

Ve vyuce, kterou jsme zkoumaly, pre-
vladala tzv. direktivni varianta prace s chy-
bou nad dialogickym pfistupem, coz se
projevilo zaméfenim uciteld prevazné
na identifikaci a korekci chyb: Zaci nedosta-
vali dostatek potiebnych informaci, které
by jim umoznily porozumét vlastni uceb-
ni ¢innosti. To sou€asné znamena, Ze Z4ci
nebyli u¢itelem disledné vedeni k reflexi
svého vykonu. Tento fakt se pravdépodob-
né promitl do pojeti pojmu ,chyba”, které
jsme zkoumaly prostfednictvim metody
sémantického diferencialu. Ukazalo se, ze
se Zaci v pojeti chyby od ucitell zietelné
ligi. Zakovské vnimani chyby se pfiklanélo
k negativnim konotacim, chyba byla po-
suzovana jako neuUspéch, jako negativni
hodnoceni, které je zalezitosti ucitele, ni-
koli zadka samého. Ucitelé naopak vnimali
chybu vice jako Zakovu pfilezitost k po-
uceni. Lze z toho interpretovat, ze ucitelé
sice maji znalost o tom, jak by se s chybou
ve vyuce mélo lege artis zachazet, aviak
jejich redlny pfistup k chybé vede k tomu,
Ze tuto znalost s nimi nesdileji jejich zaci.

Vy$e naznacené problémy se proje-
vuji jak pfimo ve vyuce, tak pfi hodnoceni
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prostiednictvim test(. U testovych otézek
byla zjisténa nedostate¢na obsahova vali-
dita, jejich formulace pfipoustéla riznou
interpretaci. Nespravné formulované otaz-
ky pak postradaly logické pojitko mezi po-
Zadavkem na vykon a kritériem hodnoceni
tohoto vykonu. Tim se zcela vytréci infor-
macni, a tedy i formativni funkce hodno-
ceni ve vztahu k zékovu uceni a k zakem
provadéné ¢innosti.

Neméné zavaznou se jevi zjisténa sku-
tecnost, Ze testové otdzky a ukoly nesplrio-
valy ndrok na obsahovou rovnomérnost:
nepokryly celé ucivo, které bylo v ramci
uceleného tématu zdkdm zprostiedko-
vano. V testech byly sice zafazeny otézky,
které byly zaloZzené na vytvareni novych
feseni heuristicko-divergentniho  typu
(ovérovaly metakognitivni poznatky zak(),
ale pouze v malé mife a nadto ve vétsiné
pfipadl smysl otdzky neodpovidal poza-
davklm na spravnou odpovéd.

Otézky vyssiho fadu kladou vys3si naro-
ky na kontrolu objektivity ze strany ucitel(,
z hlediska diagnostiky vsak poskytuji pre-
hled nejen o prostém nauceni, ale rovnéz
o dosazeném porozuméni. Mohou reflek-
tovat kompetence zak( k aplikaci, analyze,
k tvar¢imu feSeni problémd, vyjadfovani
hodnoticich stanovisek atd. a poskytovat
tak cenny zdroj informaci k optimalizaci
procesd vyucovani i uceni. Ucitel by mél
pfi jejich zadavani i vyhodnocovani pri-
bézné vyuzivat zpétnou vazbu a praco-
vat s ni. Cenné voditko mize poskytovat
i kvantitativni analyza chyb (viz Kuli¢, 1971,
s. 124). Vysledek (i kvalita) procesu uceni je
zavisly na kvalité zpétné vazby, kterd hod-
noceni posouva smérem k dialogickému

pfistupu, umoZziuje analyzovat, spravné
pochopit a vyhodnotit ucebni situaci.

Zavérem si dovolime pfipomenout vy-
zkum realizovany v roce 1977 (Dolezal, Ma-
res, 1977, s. 201-207), ve kterém autofi zjis-
tovali, jak ucitelé reaguji na chybovani zaka.
Viychdzeli pii tom z pfedpokladuy, ze zakav
chybny vykon nemusi ohrozovat pribéh
a vysledky uceni, pokud jsou dodrzovany
podminky jeho interpretace. Porovnani te-
oretickych predpokladl V. Kulice o ucinné
praci s chybovanim zakd a skute¢nym sta-
vem ve Skole pfivedlo autory k obecnéjsSimu
zavéru (ve shodé s vysledky zahrani¢nich vy-
zkum), Ze si ucitelé praci s chybou zjedno-
dusuji, reaguji intuitivné a nesystematicky.
Autofi vyslovuji potfebu systematické pfi-
pravy uciteld v diagnostice zakovych chyb.
I n&$ vyzkum, byt limitovany vzorkem i zvo-
lenym vyzkumnym pfistupem, uvedené za-
véry s odstupem téméF 40 let potvrzuje.

VySe uvedené stru¢né shrnuti nasich
vysledkd vypovidéa o tom, Ze vyzkum spl-
nil svou prizkumnou ulohu: alespon ¢as-
te¢né poodhalil (¢ potvrdil) mozna slaba
mista, kterd se v uplathovani formativniho
hodnoceni a préci s chybou ukazuji jako
prekézky. Poukazal na potfebu zabyvat se
hodnocenim ve vyuce systematictéji s ci-
lem vybavit ucitele lepsimi predpoklady
pro funk¢ni pistup k hodnoceni zamére-
nému na rozvoj autoregulacnich a meta-
kognitivnich dispozic zakd.

Na predloZzené poznatky pohlizime
jako na podporu snahy vytvaret podmin-
ky pro to, aby Zaci postupné prebirali od-
povédnost za své ucebni vysledky. K tomu
jim napomuze duisledné vyuzivéni forma-
tivniho hodnoceni.
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