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1. Uvod

Korbel a Paulus (2017) se zmiiuji o tom, Zze Ceska republika patfi stdle mezi zemé, v nichz
vyuka vychazi ve vétsi mite z frontalniho vyucovani jako organiza¢ni formy vyucovani. Tato
forma vyuky se stala urcitou predlohou, ktera je mechanicky pouzivana a nezohlednuje
potieby zakt (Skalkova, 2007). K tomuto tvrzeni se piipojuje i Skoda a Doulik (2011), ktefi
stejn¢ jako jini autofi feS$i otazku pasivniho vyuzivani dfive naucenych postupli. Neni
zapotiebi zdiraziovat, ze tyto pfistupy jsou nevhodné pro adekvatni porozuméni dané
problematiky. Frontalni zptisob ve vzdélavani je stale na $kolach preferovany, ackoliv CSI
(2018) upozorniuje na skuteCnost, ze vyuzivani alternativnich forem vyuky a alternativnich
ucebnic souvisi s lep$imi studijnimi vysledky v matematice ve srovnani s frontalni vyukou.
S odkazem na jiz vySe v textu zminéné autory Korbela a Pauluse (2017) je mozné tvrdit, ze by
mély byt klasické metody kombinovany s modernimi a zaroveni by mélo dojit k posileni
zminénych modernich metod. Otazkou vsak stdle zlstava, které z alternativnich pfistupti ke
vzdélavani (naptiklad skoly waldorfské, montessoriovské, daltonské, freinetovské, jenské aj.)
lze povazovast za ,,nejvhodné&jsi®. V RVP ZV (2007, s. 10) se uvadi, ze ,,jednim ze stézejnich
principiit Ramcového vzdélavaciho programu pro zdkladni vzdelavani je podpora komplexniho
pristupu k realizaci vzdeldvaciho obsahu, vcéetné moznosti jeho vhodného propojovani, a
predpoklada volbu riznych vzdélavacich postupii, odlisnych metod, forem vyuky a vyuziti
vSech podpiirnych opatieni ve shodé s individualnimi potrebami zZdkii . Je tedy zapotiebi se
dané problematice ve smyslu odlisnych vzdélavacich piistupt blize vénovat. Prokop a Dvorak
(2019, s. 13) pak s odkazem na vysledky CSI (2018) uvadgji, Ze ,, Zddnou z inovativnich metod
nelze v§eobecné oznacit za lepsi nebo prinosnéjsi‘. Domnivame se, Ze je velmi obtiZzné toto
tvrdit na zakladé testovani CSI, a to z toho diivodu, Ze samotné testovani ma vzdy né&jaké
limity ve smyslu intervenujicich proménnych. Shodujeme se s tvrzenim Sarverové (2006), Ze
»--. hlavni zodpovédnost uciteli neni dispense znalosti a ani jediny ucitel nemiize své Zaky
naucit vse, co potiebuji v jejich Zivoté. [av§ak]| Vybavit zaky autoregulacnimi strategiemi jim
poskytne nezbytné techniky a pristupy, aby se stali nezavisle myslicimi a cely Zivot ucicimi se
bytostmi (s. 221). Ve vyroéni zpravé CSI (2018, s. 746) se pise: ,,Pokud jde o rozdilné
Zpiisoby vyuky z hlediska metod a forem prace, pozitivni asociaci ma s vyslednym skore pouze
,podnécovani diskuze v hodinach*”. U zbylych metod vyuky se korelace s vysledky Zakii

neprokazala. Tradicni metody, jako napriklad memorovani faktii, nemaji statisticky vyznamny



negativni efekt na vysledky Zdkii.* V Ceské republice existuje nékolik organizaci vénujicich se
dané problematice. Kromé& CSI jsou to také napiiklad spoleénost Kalibro nebo CERMAT,
které¢ disponuji hromadnymi daty umoziujicimi porovnavat odlisné piistupy ke vzdélavani.
Pokud budeme mit v dalsi ¢asti textu na mysli odlisné vzdélavaci ptistupy, do nichz
zahrnujeme také Hejného metodu, budeme mluvit o preferovanych strategiich fizeni uc¢ebni

éinnosti.

Problematika didaktického testovani je stale aktualni nejen v Geském prosttedi (zpravidla CSI,
Kalibro nebo CERMAT), nybrz i vV rdmci mezinarodnich Setfeni, jako jsou naptiklad TIMSS
(Trends in International Mathematics and Science Study) koordinované prostiednictvim
asociaci IEA (The International Association for the Evaluation of Educational Achievement),
nebo PISA (Programme for International Student Assessment). Posledni zmiéné je
povazovano za nejveétsi a nejdulezitéjsSi mezinarodni Setfeni v oblasti méfeni vysledku
vzdélavani, jeZ v soucasné dob€ ve svété probihd. Vyzkum PISA spada pod aktivity OECD
(Organisation for Economic Cooperation and Development) jako organizace pro
hospodatskou spolupraci a rozvoj. Srovnani je mozné sledovat také s EU15, kde je Ceské
republika v primérnych ¢i mirn¢ podprimérnych hodnotach v matematické a ptirodovédné
gramotnosti. Na jedné stran¢ se setkdvame s fadou celostatnich nebo mezinarodnich testovani
tak, jak jsou zminény vySe, ale na stran¢ druhé nejsou tyto ndstroje pouzivany k porovnani
odlisnych pfistupt ke vzdélavani ve smyslu preferovanych strategii fizeni ucebni Cinnosti
(montessori $koly, daltonské Skoly atd.). Nastroje, které predstavuji didaktické testy, jsou

zpravidla doménové specifické se zaméfenim na konkrétni oblast.

»lo, co ,,moderni psychologie nazyva vyvojovymi potiebami®, popisuje Rydl (2006, s. 15)
zjednodusené tak, Ze dité se nejlépe uci to, co se prave ucit chce, coz presné odpovida pojeti
montessori. Svou podstatou se jednd o pozvolné procvicovani sebeutvdrejiciho uceni, jez je
zaloZeno na rade proménnych, jako napriklad to, Ze kazda pomiicka je ve tridé pouze jednou. “
(Chytry, Ri¢an, Zivna, 2019, s. 109). Naptiklad autofi Lillard a Else-Quest (2006 cit. podle
Lillarda, 2012) poukazuji na skutenost, ze zaci navstévujici montessori $koly mohou
doséhnout lepSich vysledkli nez zaci z béznych Skol. Je tedy ziejmé, ze prostredi (v SirSim

slova smyslu ve vztahu ke tfid¢), v némz vyu€ovani probiha, se mezi béznym vyucovanim a

L Je zapotiebi upozornit na to, Ze daltonskd vyuka se ve své piivodni zamyslené podobé v Ceské republice na
zadné skole nerealizuje, a proto zde hovorime pouze o formach prdace vyuzivajicich principu daltonského planu,
pro néjz jsou stézejni tri zdsady, a to svoboda/zodpovédnost, samostatnost a spoluprdace.” (Rican, Lankova,

Novakova, Zilcher, 2018, s. 65-66).



montessori vyukou zna¢né odlisuje. ,,Dalsi rozdily bychom mohli nalézt v osobnosti ucitele
nebo ve vnimani ditete. Cipro (2002) uvadi, ze podle Marie Montessori mad v sobé jedinec
zabudovany plan, jehoz prostiednictvim dité samo postupné vyzrava v hotového cloveka
(Chytry, Ri¢an, Zivna, 2019, s. 109). Hejného metoda je z mnoha pohledii vyznamné mladsi.
Jeji zéklad tkvi v konstruktivistickém pojeti vyu€ovani, praci v prostiedi a budovani schémat
(Slezdkova a Subrtova, 2015). Rada autorti, mezi které patii i Hejny, povazuji v ramci
transmisivné pojaté vyuky za problematické postaveni zaka ve tfidé, kdy je stavén do role
pasivniho piijemce informaci a nikoliv aktivniho aktéra déni (Hejny, Novotna a Stehlikova,
2004). Takto pojata vyuka (transmisivn¢) jisté¢ povede k formalismu, v némz napiiklad Hejny
a Stehlikova (1999) vidi zavazny problém soucasného vyuCovani. Na tomto misté
povazujeme za nutné poznamenat, ze fada vyjadieni k Hejného metodé¢ nemé empirické

zaklady, a tak je potiebné se dané otazce vice vénovat.

K daltonské 8kole? se vhodn& vyjadfuji Rigan a Chytry (2016, s. 118), ktefi uvadgji, ze:
»Daltonska metoda na téchto Skolach nenahrazuje klasickou vyuku, ale vhodné ji dopliiuje
tak, aby nejlépe spojila vyhody jak daltonskych prvkui, tak klasického vzdeélani. V techto
institucich nalezneme tzv. daltonské bloky a napr. daltonské ukoly, v nichz je kladen akcent
na vyhledavani a zpracovani informaci vilastnim zpusobem (individuadlné, ve skupiné ci
S ucitelem podle vyhovujiciho tempa), svobodny vybér poradi plnéni ukolii, moznost volby
dalsich iikolii. Napr. v ZS Nové Mésto na Moravé dostavaji Zdci v daltonskych blocich plan
prace, podle nehoz pracuji. Nejednd se vSak o bezmyslenkovité plnéni posloupnosti
nadiktované ucitelem. Zdci si mohou libovolné volit, ktery predmét si v daném bloku splni

(museji vsak spinit vsechny predmeéty).*

Obsah predkladané prace je koncipovan tak, aby byly nejdiive v teoretické ¢asti zminény a
striktné vymezeny vSechny pojmy-terminy, s nimiz se dale pracuje v praktické ¢asti. Toto
rozdéleni na ¢ast teoretickou a praktickou vychazi zejména z podrobné prace s daty, nebot’
jsou zminény a podrobn& zpracovany jak zavéry Setfeni CSI a Kalibra, tak i vysledky
z naseho vlastniho realizovaného vyzkumu. Nami realizované Setfeni rozSifuje portfolio
didaktickych testli o nastroj zaméfeny na metakognitivni znalosti jakozto prediktoru
matematického vykonu, ktery je dokonce silné€jsi nez testy vSeobecnych znalosti (Mevarech,

1995). Jak uvadi Helus (2006), neni klicovym tkolem soucasné Skoly pouze saturovat

% Pozn.: Z hlediska pedagogické terminologie se nejedna o metodu, ale 0 soubor specifickych metod i forem
vyuky. Z tohoto diivodu budeme vzdy hovofit o daltonské skole.
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vzdélavaci potieby svych zakl, nybrz 1 vést zaky .,k ziskani schopnosti ucit se, rozvinout

jejich metakognitivni postupy a upevinovat jejich sebevzdélavaci kompetence™ (s. 195).

Nasim cilem je predlozit uceleny ptehled testovani zamétenych na preferované strategie fizeni
ucebni ¢innosti ve smyslu testovani dopadu téchto pfistupii (montessori, Hejny, dalton, Zacit
spolu, bézna zakladni Skola) nejen na znalosti zéka, S ohledem na jeho matematické znalosti,
ale také na jeho vztah ke Skole nebo vySe zminéné metakognitivni znalosti v zévislosti na fad¢
intervenujicich proménnych. Vzhledem ke slozitosti a komplexnosti vyzkumnych problému a
cilti vyzkumu jsme zaradili do textu samostatnou kapitolu s ndzvem Design vyzkumu, v niz je

podrobné ilustrovan jak design pilotniho, tak i hlavniho vyzkumného Setteni.

Mnohé z dosud publikovanych piispévki nemaji odpovidajici vyzkumny charakter, a proto je
podle naseho nazoru zapotiebi se dané problematice blize vénovat. V ramci naseho vyzkumu
jsou jednotlivé preferované strategie fizeni ucebni c¢innosti podrobné diskutovany také
Z hlediska polozkové analyzy konkrétnich vyuzitych vyzkumnych nastrojti a vzhledem k jiz
zminénym intervenujicim proménnym. Ocekavame tak, ze timto zpisobem bude provedena
dostate¢né hluboka analyza popisujici pfedevsim to, v ¢em jsou piislusné strategie pro zaka
vyhodnéjsi. Jde napiiklad o to, zda jsou v nekterych ptipadech Gspésnéjsi zaci, jejichz rodice
maji vysoko$lské vzdélani, piipadné do jaké miry je urCujici velikost vesnice, mésta ¢i
ptislusny kraj, zn¢hoz zaci pochazeji, a 0 vlivy dalSich faktord. Ocekavame, ze bude
potvrzena cela fada ptedpokladanych zavislosti (kraj, vzdélani rodi¢u, velikost vesnice nebo

mésta aj.), a proto se v diskuzni ¢asti budeme vénovat podrobné kazdé z nich.

Nasim cilem neni vytvofit a sepsat praci ,reformatorskou®, nebot' reformovat vlastni
vzd€lavaci proces muze vzdy jen pfislusny pedagog. V piedlozeném textu se snazime
poukdazat na jednu z cest, kterou je srovnani preferovanych startegii fizeni uebnich ¢innosti
Z hlediska vice sledovanych proménnych, coz dava ctenaii k dispozici paletu nastroju, jak
dané vzdé€lavaci proudy vzajemné hodnotit. Navic jsme si védomi toho, Ze se jedna
0 naro¢nou praci z hlediska metodologie pedagogickégho vyzkumu, a proto jsou v jejim
zavéru zminény limity vyzkumu poukazujici na skutecnosti, jez pii Setfeni nebyly zohlednény

nebo je ani nebylo mozné zohlednit.



2. Teoreticka vychodiska resené problematiky

Trend mechanického uceni, které ve Skoldch i nadale pfevladd, a to ptesto, ze rutinni
opakovani postupt vede napt. ke sniZzeni zajmu (Schiefele a Schreyer, 1994) a tomu, ze Zaci
nechapou, jak pouzit své znalosti, potazmo je modifikovat vzhledem k dané situaci (Pressley,

Harris a Marks, 1992).

Jedna se o negativni vztah mezi pfistupem zamétenym na aplikaci danych pravidel ve vyuce
matematiky a znalostmi konkrétniho obsahu danych pojmii (Drageset, 2010). V duasledku
rychle se meénicich technologii je nutné feSit nerutinni problémové jevy provazujici
konvergentni a divergentni mysleni a vyzadujici kreativitu pfi jejich feSeni. V souvislosti
s feSenim problému je stale Castéji sklonovana potieba aktivné pristupovat k zakovi jakozto
ucicimu se subjektu. Tento aktivni pfistup provazuje s matematikou (blize o této problematice
viz dale v textu) Shepard (2000, s. 99), jenz zminuje, ze v konstruktivistickém piistupu
k vyuce matematiky je matematick¢é uceni ,,aktivnim procesem mentalni konstrukce®.

Piedstavme si ilustrativni pfiklad, ktery nabizi Halpernova (2014):

»Kdyz Stacy pracuje sama, tak travnik poseka za dvé hodiny, zatimco jeji sestra Carole za
¢tyri hodiny. Jak dlouho bude trvat posekat travnik obéma sestram, kdyz budou pracovat
spolecne? Spousta zdkii rutinné aplikuje velmi dobre znamou formuli pro ziskdani primeéru.
Sectou 2+4 a vysledek vydeli 2 se zavérem, zZe sestram bude trvat sekani 3 hodiny. Jen par
Zakii se zastavi a uvédomi si, Ze se jedna o iraciondlni odpoved, jelikoz implikuje, Ze sestram
sekani bude trvat dohromady déle, nez kdyby Stacy pracovala sama. Proc je vetSina Zakii

presvédcena, zZe tri hodiny je spravna odpoved? “ (S. 13).

Halpernova (2014 in Rian a Chytry, 2016) dale uvadi, Zze Zaci jsou piespfili§ trénovani
Vv zavislosti na mechanické aplikaci urc¢itych formuli ¢i vzorcl a nejsou uceni se zastavit a
piemyslet o zpisobu odpovédi, kterou by méli ocekavat (v ilustrativnim piipadé tedy cislo
mensi nez dv¢), ani jak postupovat pii feSeni problému. V ramci tohoto pfistupu se dostavame
k otazce konstruktivistického® pojeti vyucovani, jez je davano do protikladu s trasmisivnim
pfistupem zaloZzenym na pienosu znalosti a praci s algoritmem (Shepard, 2006).

wPredstavime-li si konstruktivistické vyucovani jako jeden pol spektra, na opacné strané

¥ Konstruktivistické teorie udeni se obecnd vyznaduji tim, e si zak buduje své poznani sam nebo ve skuping.
(Skoda & Doulik, 2011) Vymezujeme se viak viiéi extrémnimu pojeti konstruktivismu v tom smyslu, Ze by na
vSechny poznatky mél zak ptijit sam.
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budeme mluvit o transmisivnim vyucovani.“ (Stehlikova, 2004, s. 19). Transmisivni vyuka
zpravidla vede k nudg, k praci bez pochopeni nebo k tomu, Ze Z4ci nestihaji (Chytry, Rican,
Zivna, 2019). P¥i tomto pojeti taktéz nedochazi k prozitku, a to z toho diivodu, Ze informace
jsou predavany jiz hotové a v ucelené podob¢ (Opravilova, 2016). Také Hejny vidi zakladni
problém transmisivni vyuky v postaveni zaka a v tom, co je domnélym cilem vyuky (Hejny,
Novotné a Stehlikova, 2004). Transmisivni vyucovani vede nutné k formalismu, ktery Hejny
matematice. Neni tak piekvapenim, Ze doslo ke vzniku alternativnich typt Skol oprostujicich
se od transmisivniho piistupu a zaméfenych na rozvoj kliCovych kompetenci Zzéka.
Konstruktivistické pojeti je Casto vnimano jako idedlni nastroj ¢i vychodisko k celozivotnimu
vzdélavani (Bertrand, 1998). V ramci tohoto pfistupu by pedagogové méli nejprve zvazit
znalosti svych zakl a aZ nasledné tyto znalosti propojit s praxi (Mvududu a Thiel-Burgess,
2012). Konstruktivismus a piipadné také socidlni konstruktivismus ptfedstavuji dominantni
soudobé teorie uceni (Shepard, 2000) podporujici procesy zalozené na badani (Stipek a kol.,
2001). Samotné ucéeni je v nich podporovano aktivnim a ohleduplnym dotazovanim,
navrhovanim a obranou myslenek (Goos, 2004). Pti vlastnim pfistupu k vyucovani je nutné si
uvédomit, Zze matematické znalosti je mozné rozd¢lit jak na koncepcni, jez fesi otazku vztaht
mezi znalostmi a jsou povazovany spiSe za konstruktivistické, tak na proceduralni, které fesi

otazku aplikace algoritmu (Hallett a kol., 2010).

Otéazka pftistupu k vyuc€ovani je v posledni dob& znaéné diskutovana. Dokladem toho jsou
napi. Lui a Bonner (2016), ktefi poznamenavaji, Ze existuje vyznamna korelace mezi kvalitou
vzdélavaciho planu pedagogl a jejich koncepénimi znalostmi. Opacné tomu pak bylo
Vv pfipad€¢ procedurdlnich znalosti, u nichZ tento vztah nalezen nebyl. Ackoliv kazdy
Z vyucujicich mé své vlastni piesvédceni o pribéhu vyucovaci hodiny a ptipadné o procesech,
které bude vyuZivat, je nutné tyto procesy mapovat. Soubor charakteristik onéch procest je
oznacovan za kulturu vyucovani matematice, kterou Stehlikova (2006, s. 1-2) popisuje
pomoci sedmi principi:

1. ,Ucitel probouzi zajem ditéte o matematiku a jeji poznavani.

2. Ucitel predklada zakiim podnétna prostredi (ulohy a problémy) a vhodnée s nimi

pracuje.
3. Uciteli jde predevsim o Zakovu aktivni ¢innost.

4. Ucitel rozviji u zaku schopnost samostatného a kritického mysleni.
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5. Ucitel nahlizi na chybu jako na vyvojové stadium Zakova chapani matematiky a impulz
pro dalst praci.
6. Ucitel podporuje diskuse mezi Zaky o matematické podstate problémii.
7. Ucitel se u zdku orientuje na diagnostiku porozuméni spise nez na reprodukci
odpovedi. “

Z dtivodu komplexniho charakteru tohoto pojmu a mnozstvi piistupi k nému je naro¢né ho
detailn¢ vymezit. Autofi Daher a Saifi (2016) jsou piesvédCeni o tom, Zze konstruktivistické
pristupy zvysuji demokratické praktiky ve vyucCovani pfipravujici zaky na budouci zivot, a tak
jde o nezbytné aspekty uceni (Thornberg, 2010). Jednd se o vzd¢lavaci strategie
(konstruktivistické pfistupy), jez jsou navrhovany jako alternativni metody vyucovani (viz
naptiklad Kenny a Wirth, 2009), s ¢imz tizce souvisi otazka alternativnich Skol. Pfi jejich
vymezeni se vSak miZeme setkat s nékolika rliznymi pojetimi. Napiiklad Priicha, Walterova a
Mares (2009, s. 16) povazuji alternativni Skolu za: ,,Obecny termin pokryvajici viechny druhy
Skol (soukromé i verejné), které maji jeden podstatny rys: odlisujici se od hlavniho proudu
standardnich (béznych, normalnich) skol vzdélavaciho systéemu. Odlisnost miize spocivat ve
specificnostech obsahu vzdeldvani, organizace a metod vyuky, hodnoceni vzdélavacich
vysledki Zdaki aj.“ Vzhledem k charakteru nasi praktické ¢asti prace vyuzijeme jesté jednoho
pojeti Prachy (2001, s. 20), a to, Ze: ,Jako alternativni budeme chapat vsechny druhy skol,
bez ohledu na zrizovatele, tedy Skoly soukromé, cirkevni a verejné, které maji jeden podstatny
rys odlisujici se nécim od hlavniho proudu standardnich (béznych, prevazujicich) skol daného

vzdélavaciho systéemu. Odlisnost miize spocivat v jinych:

e zpusobech organizace vyuky nebo Zivota déti ve Skole,

o kurikularnich programech (zmény v obsahu nebo cilech vzdélavani ¢i v obojim),

e parametrech edukacniho prostreni (napr. nestandardni architektonické reseni uceben
nebo jina komunikace mezi uciteli a Zaky),

e zpiisobech hodnoceni vykonii zdkii (napr. slovni hodnoceni),

e vztazich mezi Skolou a rodici, skolou a mistni komunitou aj.*
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V Ceském skolstvi jsou sklonovany také dalsi pojmy jako inovativni* §kola nebo klasické
reformni $koly, k nimz je mozné zaradit naptiklad Skolu jenskou, montessori, waldorfskou
nebo Skoly vyucujici podle daltonského planu. Vsechna tato ,,pojeti vzdélavani ve smyslu
preferovanych strategii fizeni ucebni ¢innosti maji jedno spole¢né a tim je odliSnost od
bézného vzdélavaciho proudu tak, jak je zminéno vyse. Na tomto misté je pak zapotiebi jesté
poznamenat, ze bézny vzdélavaci proud je Casto spojovan s Cisté transmisivnim zplisobem
pojetim vyuky, kdy toto tvrzeni jiz zcela jisté nejde generalizovat napiiklad na 1. stupni

zakladniho Skolstvi.

Existuje cela fada Setfeni, ktera se vénuji konfrontaci bézného (tradi¢niho) zptsobu vyuky
zalozené¢ho na trasmisivnim pojeti vyuky s dalSimi riiznymi piistupy jako jsou naptiklad
webové kurzy (Weber a Lennon, 2007), pocitacem podporovana vyuka (Zhang, 2005) aj. Na
druhou stranu je komplikované najit vyzkumy, jez se pfimo zaméfuji na jeden konkrétni
ptistup (Hejného metoda, dalton aj.). Odlisné ,,ptistupy* ke vzdélavani budeme vymezovat
(jak jsme jiz zminili vySe v textu) jako strategie fizeni ucebni ¢innosti, mezi né€z je mozné
zatadit 1) montessori, ii) vyuku podle Hejného metody, iii) vyuku podle programu Zacit spolu
nebo iv) vyuku na zakladé daltonského planu. Tyto konkrétni strategie byly jiz zafazeny do
sbéri dat, které provedla spole¢nost Kalibro v letech 2018 a 2019, a jsou tedy primarné
akcentovany. Dal§im divodem je pak to, Ze po proménnych na strané zdka piedstavuje
vyukova metoda druhy nejsilngjsi prediktor vykonu (Wenglinsky, 2002). Je nutné se zaméfit
predevsim na ulohy spojené s feSenim problémi. Model feSeni problému propojujici pamét’,

konvergentni a divergentni mysleni, poznani a zhodnoceni je znazornén na obrazku 1.

V letech 2003 az 2009 byl napiiklad zaznamenan pokles v Uspés$nosti zakli vV matematickych
ulohach (Paleckova, Tomasek a Basl, 2010 in Rendl a Vondrova, 2013). Podobné vyzkumy
nezohlediuji naptiklad Groven metakognice, na jejimz zakladé€ 1ze vysvétlit neopomenutelné
mnozstvi odlisnosti v daném testovém skorovani (Schneider, Schlagmiiller a Visé, 1998). Za
nutné povazujeme také zminit vyznam prediktivniho potencialu, ktery je co do Skolni
uspésnosti velmi vysoky na rozdil od standardnich zpiisobl zjiStovani urovné inteligence

(Veenman a Spaans, 2005).

* Inovativni Skola: Specificky cesky, zatim neoficidlni pojem, ktery md oznacovat skolu prosazujici v praxi
metody a formy prdce umoznujici naplnovat pedagogické principy alternativni pedagogiky, jejichz konecnym
diisledkem je zdravy a prirozeny vyvoj jedincii a minimalizovani socialné negativnich jevii ve spolecnost.” (Rydl

1998, cit. podle Priichy, 2001, s. 22)
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Obrazek 1: Model feseni problému podle Guilforda (Dacey, Lennon, 2000, s. 153, uprav.)

Diive nez se zamétfime na preferované strategie fizeni ucebni Cinnosti, je nutné vymezit
zékladni matematické znalosti zdka na konci patého ro¢niku. V zavérecné zpravée, kterou
vydal CERMAT (2006, s. 4), se uvadi: ,,Decentralizace $kolstvi spolu s kurikuldrni reformou
poskytuje skolam vice autonomie. Do pozadi tak ustupuji vzdelavaci standardy, které kazdy
uspesny absolvent urcitého stupné Skoly musi splnit. Proto je nezbytné, aby alespon
V uzlovych bodech vzdélavaciho systéemu (1. na prechodech Zdki mezi jednotlivymi
vzdelavacimi stupni) existoval monitoring znalosti a dovednosti Zakii, ktery by umoznil jejich
vzdjemné porovnani a zaroven by ho bylo mozné vztahnout ke vzdélavacim standardum. Tuto
funkci muzZe naplnit pouze externi evaluace vysledkii vzdeélavani, kterda bude zdrojem
informaci pro Fizeni Skoly a zdroven umozni vzajemné porovnadni Skol.“ Na konci patého

ro¢niku by Zdk mél byt podle spole¢nosti CERMAT schopny:

e, Pouzivat prirozend cisla k modelovani redlnych situaci, umét je zobrazit na ciselné
ose, porovnavat, zaokrouhlovat, vyjadiovat v desitkové soustave.
e Provadet vSechny elementarni operace s prirozenymi cisly, vyuzivat vlastnosti operaci,

realizovat odhady vysledkii Feseni.
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o Resit a tvorit tilohy a aplikovat v nich osvojené pocetni operace v celém oboru
prirozenych cisel.

e Vyhleddvat, sbirat a tridit data. Cist a sestavovat jednoduché tabulky a diagramy.

e Orientovat se v case, provadet prevody jednotek, popisovat jednoduché zavislosti
z bézného zZivota.

® Rozeznat zdkladni rovinné utvary a prostorova télesa, poznavat je i v realné podobé;
uzivat jednoduché konstrukce; rozpoznat osové soumerne utvary, rovnobézky a
kolmice.

o Urcit délku usecky, obvody a obsahy jednoduchych obrazcii, ovladat jednotky délky a
Jejich prevody.

o Resit jednoduché praktické slovni vilohy, jejichz Feseni je do znacné miry nezavislé na

obvyklych skolnich postupech.” CERMAT (2006, s. 8)

Vzdélavaci obsah vzdélavaciho oboru Matematika a jeji aplikace je v RVP ZV rozdélen na

tematické okruhy. Na konci patého roc¢niku se tedy ocekava, ze zak:

o _M-5-1-01 vyuziva pri pamétném i pisemném pocitani komutativnost a asociativnost
scitani a nasobeni.

o  M-5-1-02 provadi pisemné pocetni operace v oboru prirozenych cisel.

o M-5-1-03 zaokrouhluje prirozend cisla, provadi odhady a kontroluje vysledky
pocetnich operaci v oboru prirozenych cisel.

o M-5-1-04 7esi a tvori ulohy, ve kterych aplikuje osvojené pocetni operace v celém
oboru prirozenych cisel.

o M-5-1-05 modeluje a urci cast celku, pouziva zapis ve formé zlomku.

e M-5-1-06 porovnd, scita a odcita zlomky se stejnym jmenovatelem v oboru kladnych
cisel.

o M-5-1-07 precte zapis desetinného cisla a vyznaci na ciselné ose desetinné cislo dané
hodnoty.

e M-5-1-08 porozumi vyznamu znaku ,,—“ pro zdpis celého zaporného cisla a toto cislo
vyznaci na ciselné ose.

o M-5-2-01 vyhledava, sbirad a tridi data.

o  M-5-2-02 cte a sestavuje jednoduché tabulky a diagramy.
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o  M-5-3-01 narysuje a zndzorni zakladni rovinné utvary (ctverec, obdélnik, trojuhelnik a
kruznici); uziva jednoduché konstrukce.

o M-5-3-02 sc¢ita a odcita graficky usecky, wurci délku lomené cary, obvod
mnohouhelniku sectenim délek jeho stran.

o M-5-3-03 sestroji rovnobézky a kolmice.

o  M-5-3-04 urci obsah obrazce pomoci ctvercove sité a uziva zakladni jednotky obsahu.

o M-5-3-05 rozpozna a zndazorni ve ctvercové siti jednoduché osové soumérne utvary a

urci osu soumérnosti utvaru prekladanim papiru.“ (RVP ZV, s. 32-33)

2.1 Strategie Fizeni u¢ebni ¢innosti

Obsahové znalosti nebo znalosti algoritmi nejsou pro 21. stoleti dostacujici. ,,Zdci potiebuji
vedet, jak cist, rozumét a myslet kriticky ...~ (Ronzano, 2010, s.4). Uceni zadina byt
dynamické a zak se stava stale aktivnéjSim ucastnikem vlastniho vzdélavaciho procesu
(Kasper, Kasperova, 2008). Jedna se o uslechtilou myslenku, ktera ma vsak 1 své kritiky.
Napiiklad autorky VIckova (2007) nebo Zgarbova (2011) tvrdi, ze je jen ziidka uplatiovana.
S témito pfistupy Uzce souvisi alternativni Skolstvi, kdy Pricha (2012, s. 45) rozdélil
alternativni Skoly do tii skupin na klasické reformni Skoly (do této skupiny zapadaji
montessori a dalton), cirkevni $koly a moderni alternativni pfistupy (Vv této kategorii najdeme
program Zacit spolu). Hejného metodu neni mozné podle Prichy jednoznacné zatadit, nebot’
se jedna o alternativni vedeni vyuky matematiky a nikoliv vSech pfedmétl, jak je tomu
Vv ostatnich zminénych ptipadech. Hejného matematika se v odbornych publikacich uvadi pod
nazvem VOBS (vyucovani orientované na budovani schémat), nebot’ je na téchto principech
primarné vystavéna (Hejny, 2007; Hejny a Zemanova, 2012 in Jirotkova a Krpec, 2013).
V souvislosti se zminénymi pfistupy, jeZ budeme nadale oznacovat jako preferované strategie
fizeni ucebni Cinnosti, je nutné upozornit na nckolik pfistupli ¢i teorii vystavénych na
principech aktivniho pfistupu k vyu€ovani ze strany Zdka, jez zvySuji vykon zakid ve védé
(Freeman, Eddy, McDonough, Smith, Okoroafor, Jordt, Wenderoth, 2014). Na otazku, které
druhy vzdé¢lavacich praktik pravdépodobné podpoii znalostni konstrukci ve smyslu
konstruktivistického pojeti, se zamé&Fili Kirschner, Sweller a Clark® (2006). Tyto teorie

zdlraziuji zapojeni Z4kl pii budovani vlastnich znalosti (Mayer, 2004). Konstruktivistické

® Problematice PBL ve spojeni se scaffoldingem se vénovali autoti Hmelo-Silver, Duncan, Chinn (2007).
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piistupy jsou Casto zaloZeny na metodé problem-based learning (PBL®), jez méa pozitivni
ucinek na vlastni proces vzdélavani ve smyslu uspéSnosti (Hmelo, 1998). Otéazka, kterd
metoda uceni méd nejveétsi (individudlni) ucebni ucinek, byla vzdy stfedem empirického
vyzkumu vyuky ve tfid€. Za nutné povazujeme podotknout, ze problematika konstruktivismu
je ve védeckych kruzich diskutovana jak z pohledu jeho piinosu ke vzdélavani (Steffe a Gale,
1995), tak také z aspektu jejiho negativniho piinosu (Sweller, 2003, Klahr a Nigam, 2004).
V ramci praktické ¢asti bude porovnavano hned nékolik preferovanych strategii fizeni ucebni
¢innosti zaka ve smyslu vykonu v didaktickych testech u zaku zakladni Skoly montessori,
zékt bézné zékladni §koly7, zékl vyuCovanych na zdklad¢ programu Zacit spolu, zaka
vyuéovanych podle Hejného metody a zaka ZS implementujicich do svého SVP zasady
daltonského planu®. V ramei této podkapitoly podrobngji vymezime jednotlivé vyse zminéné

ptistupy k vyucovani.
2.1.1 ZS daltonského planu

Zapojeni ZS daltonského planu do experimentalniho fizeni se jiz vénovali autofi Ri¢an a
Chytry (2016), ktefi uvadéji, ze ,,Czech Dalton je clenskou organizaci Dalton International.
Jednad se o obcanské sdruzeni, které predstavuje nastupnickou organizaci Asociace ceskych
daltonskych skol pusobici v letech 1996-2013. Specifické prvky dané skupiny Zdkii nemiizeme
usouvztaziiovat pouze kodborné literature, ale zejména k SVP ¢&i vyrocnim zpravim
prislusnych vychovné vzdélavacich instituci, Z nichz vyzkumny vzorek zZakii pochazi. Predné
musime konstatovat, Ze §koly daltonského planu v Ceské republice nemaji totozné rysy
S puvodni predstavou zakladatelky daltonského planu, Helen Parkhurstovou. Vystizné je tento
fakt uveden v SVP ZS a MS Brno, Husova 17, v ném? lze nalézt, e prislusna instituce ,, neni
ciste daltonskou Skolou* (s. 11), ale zaroven implementuje duch zasad Parkhurstové*
(s. 117). Sit daltonskych skol a daltonskych specialisti (,,Dalton International®) jako
neziskova organizace sidli v Holandsku. Tyto $koly mezi sebou casto kooperuji a sdileji
metodické materidly, coz je zplsob, jak stimulovat inovaci daltonského vzdélavani a privést

v

ho na vys$si Groven.

® Jedna se o metodu, kterd je mezi matematiky velmi dobie znama. Ve zkratce je mozZné fici, Ze tato metoda je
zaloZzena na samostatné praci zakl, kterym jsou predkladany ukoly ¢i problémy. Ucitel pti této metodé
predstavuje pouze jakousi pozici zprostiedkovatele informaci (teacher-centered learning).

" B&znymi §kolami jsou minény nespecializované instituce, jeZ se nehlasi k zadnému specifickému vzdélavacimu
programu (napf. montessori, waldorf, RWCT, daltonsky plan, Zacit spolu, Zdrava Skola apod.), dale jen ,,b&Zné
AN

8 Dale jen ,,ZS daltonského planu®, ,,ZS dalton®, ,,dalton* nebo ,,daltonska metoda“.
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Piesné pojeti vyuky na daltonskych $kolach je naro¢né, protoze obsah daltonského planu byva
uciteli chapan odlisné. Sjednoceni pomahaji daltonské karty, pficemz snahou je popsat tyto
karty jako seznam aktivit urCujicich daltonsky plan. Zadané tikoly zpravidla plni motivacni
roli a vyuka zacina spole¢nymi instrukcemi (Svobodova, 2007). V ramci daltonského planu je
dulezita svoboda ve smyslu volby neoddéliteln¢ spojené s odpovédnosti za tuto volbu (Rydl,
1998, s. 21). Svobodova (2007, s. 173) pak dale dodava, ze ,,prenosem odpovednosti davame
détem také pocit, ze jejich prdace md smysl“. V ramci vyuky na daltonské Skole je uplatiovan
princip odlozené pozornosti (Rohner a Wenke, 2003), a to zejména proto, ze pedagog nema
moznost se vénovat viem zakiim najednou. Cinnost kazdého z nich totiz vychazi z principu
samostatnosti, jenz je nezbytny pii skupinové praci (Krausova, 2010). Bakkum (1957 in
Wenke a Rohner, 2000, s. 16) k tomu dodava, ze: ,,Daltonsky plan je forma organizace tridy
nebo skoly, kterda na principu volnosti a samostatné prace zZaku sleduje cile uvedomélé a
aktivni vychovy k Zodpovédnostig a samostatnosti. Volnost a samostatnd prace ve vyucovani a
vychové se stimuluje a vymezuje pomoci instrukci nebo zadani. Individualni zpracovani
urcené ucebni latky, at’ uz predchazi a/nebo ndsleduje po skupinovém vyucovani nebo prdci
V klasickych vyucovacich hodindch, podporuje vzajemnou pomoc a spoluprdci stejné jako tyto
spolecné instruktazni lekce.” Tento piistup ke vzdéldvani spociva predevSim ve vyuZziti
daltonskych bloki a daltonskych ukolt'® a vychazi ze tii zékladnich principt, a to i) svobody,
il) spoluprace a iii) samostatnosti. V téchto blocich je ,.kladen akcent na vyhledavani a
zpracovani informaci viastnim zpusobem (individualné, ve skupiné ¢i s ucitelem podle
vyhovujiciho tempa), svobodny vybér poradi plnéni ukolii, moznost volby dalsich ukolu.*
(Ri¢an a Chytry, 2016, s. 118). Tyto tlohy se odlifuji svou niroénosti, pfi¢emz mohou
dosahnout az délky ctrnacti dnti. Alternativni formou k daltonskym bloktim jsou daltonské
dny. Jednim ze specifik je, Ze si zaci zapisuji vlastni hodnoceni pomoci daltonskych bodl na
daltonsky metr nebo daltonskou tabuli. MoZnosti, jak zrealizovat vyuku, je vice, naptiklad
jednou tydné po dobu dvou hodin, a to zejména ve spojeni s opakovanim. Tento proces zacina
vzdy stejné, a to tim zplisobem, ze se Zaci posadi do kruhu, pfi¢emz jsou motivovani ucitelem
a dostavaji instrukce (ty budou také vyvéSeny na nasténce ¢i tabuli) k préci, jeZ je bude Cekat.

K témto aktivitdim se Uzce vaze problematika rozvrzeni Cinnosti, které ROéhner a Wenke

° Dopliime o tuto citaci, Ze: ,,...poskytnutim skute¢né zodpovédnosti se piedejde zneuzivani svobody.“
(Parkhurstova in Wenke a Réhner, 2000, s. 88).

10" Daltonské dikoly jsou casto vymezeny v tzv. tydennich planech, které zahrnuji probirané ucivo kazdého
Jednotlivého tydne a umoznuji zZakim planovani samostatné prace i jeji ndasledné zhodnoceni. Kromé povinnych
tkoli nabizeji pedagogové Zdkim také tikoly volitelné, které podporuji jejich tvorivost (ZS a MS Kridlovicka
30).“ (Ri¢an a Chytry, 2016, s. 119)
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(2003) popisuji pomoci n€kolika kroku: i) rozmysli si, co bude$ délat, nasledné podle toho
organizuj ¢as a poradi ukold, ii) rozmysli si, jaké bude§ potiebovat pomitcky, iii) vzdy si
udrzuj poradek na svém pracovisti, iv) pied zapocetim dal§iho tkolu ukonéi ten piedchozi,
V) kontroluj si po sobé praci, Vi) az bude$ mit hotovo, odevzdej svou praci uciteli. Tyto body
jsou doprovazeny dalSimi tfemi, a to: @) rozmysli si, kde se ti bude nejlépe pracovat,
b) rozmysli si, co t& pti praci nejvice rusi, €) vyuzij ¢as efektivn€, neni nutné odpocivat po

kazdém z ukola.
2.1.2 ZS montessori

Montessori pristup zaujima dulezité misto v oblasti alternativniho vzdélavani po celém svété
(Lopata, Wallace a Finn, 2005). Jedna se o piistup, ktery byl primarné¢ zaméten na déti se
specifickymi vzdélavacimi potfebami (Toran, 2011). Takovy pfistup, kdy se dité uci to, co
pravé chce, vedl také K tomu, ze vznikla fada specifickych materiali pravé pro montessori
vyuku. Svou podstatou se v tomto ptipadé jedna o pozvolné procvicovani sebeutvaiejiciho
uceni, jeZ je zaloZeno na fad€ proménnych. Jde napiiklad o to, ze kazda pomicka je ve tfidé
pouze jednou a Ze zaci nejsou do ¢innosti nuceni, ale sami rozhoduji, jak budou aktivity
vykonavat. Takovych odlisnosti je vice. Charakteristickym rysem montessori metody je
napiiklad jeji zaméfeni na dit€¢ v pfedem stanoveném prostiedi, jez umoziuje nezéavislost,
orientuje se na vyznam vzdélavani v raném véku, nabizi individualni vzdélavani a zahrnuje
programy zapojujici rodiny. Cipro (2002) uvadi, Ze podle Marie Montessori ma jedinec v sob¢
zabudovany plan a jeho prostiednictvim se sam postupné propracovava v hotového ¢loveka.
V této metod¢ je zduraziiovana predevsim koncentrace a zaostieni déti ve smyslu polarizace
pozornosti, kterou je mozné vymezit jako kli¢ k pedagogice (Kogyigit, Kayili a Erbay, 2010).
Tato pozornost neni (a ani nesmi byt) vramci vzdélavaciho procesu ulitelem zadnym
zpusobem narusovana (Ulutas a Tutkun, 2015 in Kayili, 2016) a dochazi pfi ni k odtrzeni od
realného svéta (Montessori, 1917). Polarizace pozornosti je V ptipadé montessori vzdélavani
jednim z ustfednich pojmu, protoze poukazuje na skutecnost, Ze i malé dité je schopno se na
delsi dobu soustiedit. Montessori (1996, s. 18) pak sama uvadi, ze: ,,Dité, které pracuje
soustredené, se pomalu vzdaluje od okolniho svéta. Nic ho nemiize v jeho praci vyrusit, a
pokud dojde k ukonceni koncentrace, stane se tak pouze na zdklade vnitrniho procesu. Dité
poté ovsem nepusobi unavené, ale naopak odpocaté a vesele. U malych déti se koncentrace

ukazuje vzdy ve spojeni s vnéjsim predmétem, protoze se jesté neumi odloucit od svého okoli.
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Polarizaci pozornosti je mozné rozdélit do tii na sebe navazujicich kroku: i) ptipravna faze,
ktera je zaloZena na oCekavani a neklidu, ii) faze velké prace je charakteristicka neustalym a
intenzivnim zapojenim ditéte, iii) faze klidu nastavajici v dobé, kdy jsou nasycené potieby
ditéte po poznani (Zelinkova, 1997). Na pojem polarizace pozornosti navazuje dalSim
pojmem, kterym je normalizované dité. Pfitom vychazi z ptedpokladu, ze dité je schopné
samo o sob¢ se velmi rychle zacit ucit. Pozdéji pak Rydl (2009) dale rozdéluje didaktiku
montessori pedagogiky do péti ¢asti:

- Pozorovani piedstavuje zédkladni soucast a podminku didaktiky.

-V matefské Skole a na 1. stupni zakladni Skoly je didaktika reprezentovana z velké

casti prave didaktickym materialem.
- Ustiednim principem didaktiky montessori je volna préce.
- Pripravené prostedi je predpokladem tspésné volné prace.

- Vékové smiSené skupiny jsou typické pro hru i préci.

Dereli, Danisman, Akin a Yaya (2017) povazuji montessori metodu za vzdélavaci pfistup,
jenz poskytuje moznosti sebevzdélavani a svobodu individudlniho studia, pficemz spliuje
kognitivni vyvoj a pfizplisobivost potiebam socidlniho prostiedi déti, které pouzivaji
vzdélavaci materialy, pfi¢emzZ rozvijeji své schopnosti sobé&stacnosti. Dité bude vystaveno
neustalému psychickému riziku, pokud nebude piipraveno na to, Ze se s rizikem mize setkat.
Zarovei upozoriiuje i na skute¢nost, Ze Zaci, kteti nebudou s chybou'! konfrontovani, ji budou

opakovat i v dosp€losti.

Otazkou montessori piistupu se zabyvalo jiz zna¢ny pocet autori provazujicich tento piistup
s nejriiznéjSimi oblastmi. Naptiklad Kaleja (2008) se vénoval praci s romskymi zaky ve
smyslu popisu piinosu a stinnych stranek aplikace montesorri pedagogiky na tuto skupinu
respondentti. Livstrom, Szostkowski a Roehrig (2019) se orientovali na propojeni

teoretickych a empirickych aspektl montessori pedagogiky ve vazb¢ na koncepcni ramec.

2.1.3 Zacit spolu

Pfi popisu programu s ndzvem Zacit spolu, jenz vychazi z pavodniho Step by step®, je

zapotiebi se zamérit na tii dialezité slozky, jez predstavuji: i) charakteristika programu,

! Problematika prace s chybou je feSena také u dalsi strategie Fizeni u¢ebni &innosti, kterou je Hejného metoda.
12 Jedna se o mezinarodni oznaGeni programu, piiemz pouze v Ceské republice se uziva pod nazvem Zacit
spolu.
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il) struktura dne a iii) hodnoceni, v¢etné sebehodnoceni. Tento program vychazi z modelu
E-U-R (evokace, uvédoméni si vyznamu a reflexe). Krejcova a Kargerova (2003) uvadéji, ze
se jedna o program, ktery ma zastoupeni po celé Evrop¢, aktualné jiz ve 32 zemich. Podrobné
tento piistup popsal jiz Williams (1996). V Ceské republice se jedna o ,,soucdst Projektu
podpory vzdelavani Open Society Fund Praha pod ndzvem ,,Zacit spolu®, a to od roku 1994
vV materskych skoldch a od roku 1996 i na prvnim stupni zdkladnich skol“**. Tento program je
charakteristicky pfedevS§im otevienym vyuCovanim, jez je dano zejména provéazanosti
predméti (Manak a Svec, 2003), a obsahuje prvky, jako jsou &innost v kruhu, tydenni
plénovani, feseni projektl, piipadné faze vedené pouze ucitelem (Skalkova, 2007). Jedna se
0 prostiedi, v némz pedagog definuje ucebni cile a zak si jiz sam voli aktivity, jimiz je chce
dosahnout (Nistor a kol., 2015). ,,Program Zacit spolu zdiraznuje individudlni pristup k ditéti
a partnerstvi Skoly, rodiny Sirsi spolecnosti v oblasti vychovy a vzdélavani. ... Jednd se
0 program, ktery predstavuje pedagogicky pristup orientovany na dite* (Krejcova a
Kargerova, 2003, s. 18). Lukavska (1998) uvadi, ze cely program je mozné vystavét na
Ctyfech principech, jeZ vychazeji z: 1) individualizace prace, ii) chapani svéta v souvislostech,
kdy je tematicky pfistup zalozen na ,,integraci piivodné oddélenych vyucovacich predmeétii —
integraci matematického, vizualniho, télesné kinestetického, muzikalniho a jinych pristupii —
integraci mysleni, intuice, téla, citit a smyshi ve vzdelani® (Lukavska, 1998, s. 2), iii) prace
v centrech aktivit a jedna se o primarni nastroj individualizace, v jehoz ramci si zaci vybiraji
aktivity odpovidajici jejich potiebam (Krejcova, Kargerova a Syslova, 2015), iv) zapojeni
rodin do prace Skoly, pficemZz se nejednd o lehkou aktivitu, nebot’ toto propojeni vzdy

provézelo urdité napéti (Stech, 1997).

K témto Ctyfem principim je mozné pridat jeSté dal§i prvky charakterizujici metodologii
programu Zacit spolu. Nejprve jde o i) integrovanou tematickou vyuku, kterou je nutné
(RakousSova, 2008). ,,Samotna integrace je pak zamérena na viastni zkuSenosti a vytvareni
myslenkovych struktur v ramci vzdélavani jako celku* (Dvotdkova in RakouSova, 2008,
s. 15). Dale se jedna o ii) hodnoceni (portfolio), jez pfedstavuje systematicky proces vedouci
k urceni kvalit a vykoni vykazovanych zakem (Prunner, 2003). V programu se preferuje
autentické hodnoceni zalozené na skuteCnosti, ze zak dostava zpétnou vazbu jiz v prubehu

uceni (Slavik, 1999). Z tohoto diivodu se vyuziva hned nékolik forem ¢i metod hodnoceni, a

13 Jedn4 se o informaci z webové adresy: http:/www.alternativniskoly.cz/category/zacit-spolu/.
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to zejména: sebehodnoceni (muze byt provedeno napiiklad na skale 1-10 (10 — zvidddm
zcela, 1 — wibec nezvlddam)) oznadujici miru zvladnuti daného souboru dovednosti,
portfolio, smlouvu o dosazeni cile a slovni hodnoceni (formativni / sumativni). Nakonec jde

0 iii) skupinové a kooperativni ¢innosti u¢eni.

O pozitivnich ucincich téchto vyse zminénych pfistupii jiz bylo napsano hodné odbornych
praci (viz napt. Webb, 2008, Roseth, Johnson a Johnson, 2008, Slavin, 2013, Gillies, 2016,
Ryzin a Roseth, 2019). Dané problematice ve spojeni se zakladni $kolou se vénoval Slavin

(2014), ktery sestavil model popisujici efekt kooperativniho vyucovani (obr. 2).

Group Goals Motivation to Elaborated

Based on Learn Explanations

Learning of (peer tutoring)

all Group
Motivation to .

Members Peer Modeling
Encourage Enhanced
Groupmates to Cognitive Learning
Learn Elaboration

Social Motivation to Peer Practice

cohesion Help Peer
Groupmates to Assessment
Learn and Correction

Obrazek 2: Model kooperativniho vyucovani (Slavin, 2014, s. 5, upraveno)

V ramci tohoto programu zacina den v kruhu na koberci, na némz si zaci sdéli své zazitky a
dostanou instrukce tykajici se konkrétniho dne. Po této Casti vétSinou nasleduje vyucovaci
pfedmét Cesky jazyk nebo matematika. Pti vyuce je proces soustfedény na zdka tak, aby jeho
zapojeni bylo co nejvétsi. Tyto aktivity trvaji obvykle dvé hodiny. Nasleduje prace v centrech
aktivit tak, jak jsou zminéna vySe, pficemz ucivo se vztahuje vzdy po urcitou dobu (napf.

tyden) k jednomu tématu podle $kolniho vzdélavaciho programu (dale jen SVP).

2.1.4 Hejného metoda

Hejného metoda™ je metoda orientovana na budovéani schémat (anglicky Schema-oriented

Education), kdy se zaci snazi objevit a porozumét matematice sami, a to prostiednictvim

* S ohledem na provéazanost s obsahem dalsi kapitoly zmifime spolupraci Step by Step CR, 0.p.s., a H-mat, 0.p.s.,
se zamefenim na ucitele v matefskych skolach. Zde je sebehodnoceni jednim ze spolecnych elementd, nebot’
vychodiskem pedagogické prace obou programi je konstruktivisticky model vzdélavani.

°V textu pouzivame spojeni ,,Hejného metoda“, ¢imz mame na mysli vyuku matematiky podle principii, které
popsal M. Hejny.
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samostatné tvorby zminénych schémat. Vychazi se tak z principu, ze védomosti nejsou
V kognitivni struktuie ukotveny individualng, ale jsou shromazdovany spolecné ve
smysluplnych funkénich jednotkach (Gerrig, 1991 in Hejny, Slezdkova a Jirotkova, 2013).
Tento pristup ke vzde€lavani je zalozen na konstrukci riznych schémat propojujicich znalosti a
dovednosti zaka (Hejny, 2012), které kombinuji a vytvaieji dynamickou sit’ matematickych
znalosti a dovednosti. Metodu orientovanou na budovani schémat je mozné vyuzit pti riznych
¢innostech, jako jsou shrnuti, diskuze aj. Sam Hejny (2014) upiesiiuje, ze slovni spojeni
,;orientace na budovani schémat* vzniklo z toho divodu, ze konstruktivismus ma v didaktice
matematiky nékolik rtiznych interpretaci. Oproti strategiim fizeni ucebni ¢innosti zminénym
vySe je tato metoda zaméfena primarné na matematiku a je zalozena na dvanacti klicovych
principech. Budeme-li hovofit o Hejného metodé nebo Hejného matematice, mame na mysli
metodu orientovanou na budovani schémat v matematice ve vySe zminéném vymezeni.
Principy Hejného matematiky jsou jiz v Ceském prostiedi dobfe znamy, a proto je

predstavime pouze v bodech a doplnime je jen o dalsi zdroje.

Jde 0 i) budovani schémat, ktera Hejny a Jirotkova (2004, s. 4) vymezuji jako ,,ucelené
predstavy, které se ve veédomi clovéka vytvareji na zdkladé mnohandasobné opakované
zkuSenosti a jsou nositelem mnoha konkrétnich poznatkui, které clovek primo nevi, ale které
Z nich miize vyvodit®. Jejich kvalitu determinuje riznorodost a bohatost generickych modeli

(Hejny, 2007).

Dale se jedna o ii) praci v prostfedich, pfi¢emz v angli¢tiné jsou prostiedi podnétna pro
matematiku oznacovana jako Substantial Learning Environments (SLES) a jsou popsana

naptiklad Wittmannem (1995).

Vyznamné je také iil) prolinani témat zalozené na vkladani novych informaci do souvislosti.
Nejcastéji zminlovanad ukazka, jeZ je spjata s timto principem, se vaze ke schématu bytu:
»Kdybychom se schéma naseho bytu ucili tak, Ze v zari probereme okna, v Fijnu kuchyn,
v listopadu koberce a v prosinci osvétleni, tak v lednu budeme muset opakovat vse, co jsme jiz
o0 oknech, kuchyni a kobercich zapomnéli. Ale protoze nds byt poznavdame primo v akci,
V kazdodennich cinnostech, které se riizné prolinaji, jsme schopni si cely byt i jeho casti

kdykoli vybavit* (viz zdroj: H-mat.cz).

Dale jde o iv) rozvoj osobnosti, ktery spoCiva ve snaze naucit déti argumentovat a
vyhodnocovat. Uroveii téchto argumentli je mozné vyhodnocovat napiiklad na zakladé
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kvantitativniho vyzkumu. Pro analyzu argumentace ve vzdélavani védci Casto pouzivaji TAP,
tedy Toulminovy argumenta¢ni vzorce (Jimenez-Aleixandre, Rodriguez a Duschl, 2000,
Venville a Dawson, 2010). Navrh a hodnoceni ucebnich prostiedi, jez podporuji vyuku a
uceni argumentace ve védeckém kontextu, popisuji Osborne, Erduran a Simon (2004).
Existuje celd fada vyzkumnych sond zdtraziujicich dilezitost argumentace ve vzdélavani, a
to zejména ve vztahu k nezavislému mysleni a praci ve skupiné (Herrenkohl, Palinscar,
DeWater a Kawasaki, 1999, Ratcliffe, 1997, Kuhn, 1991). Radu dalsich Setieni a vyzkum

samotny Ize nalézt v praci Osbourna, Erdurana a Simona (2004).

Zvlastni diraz je zapotiebi klast na V) skuteCnou motivaci, nebot Hejného matematika
vychdzi z principu, Ze matematika musi déti bavit, pfiCemz motivace je povazovana za hnaci
energii. Ve svéte je jiz dobie zmapovan kladny uc¢inek motivace na vykonnost zaka a potazmo
na preciznost jeho prace, jak dokldadd George (2010). Jednd se o doménu, kterd byva

usouvztaznovana naptiiklad s osobnostnimi konstrukty pedagogti (Middleton, 1995).

Dulezité jsou také vi) realné zkuSenosti. Tento princip vychazi ztoho, ze je vhodné
pro krychli, kdy vramci této Cinnosti se zaci automaticky nauci, kolik stén krychle ma.
O potiebé vytvaret prostfedi, v nichz zaci maji pfilezitost spojit své nové znalosti s jejich
skute¢nymi zkusenostmi, se zminuje naptiklad Kilpatrick a kol. (2001). An, Tinajero, Tillman
a Kim (2019) s odkazem na autory (Boroch a kol., 2007, Stone a kol., 2006) tvrdi, Ze teorie
0 kognitivnich strukturach a pamétovych procesech vychazi z presvédceni, Ze je to praveé
kontextualizace abstraktnich znalosti (napfiklad situovani ptikladi matematickych konceptt

Vv piibézich), jez usnadnuje konsolidaci a uchovavani novych znalosti.

Dale je zapotiebi mit také vii) radost z matematiky. Tento princip vychazi ze zkuSenosti, Ze
nejvice motivovani jsou ti, ktefi zazili vlastni Gspéch. LokSova a LokSa (1999, s. 18) propojuji
uspéch se zdjmem a vykonem: ,,Poznavaci potreby a zdajmy, potireba vykonu, potieba vyhnuti

se neuspéchu, socialni potreby, tj. potreba pozitivniho vztahu a potreba prestize*.

Diraz je zapotiebi klast i na viii) vlastni poznatek, tedy na princip zalozeny na skute¢nosti, ze
nejlepsi cesta k novému objevu vede skrze vlastni zkusenosti. Poznatek, ktery Zak objevil sam
na zékladé své vlastni zkuSenosti, je trvalejSiho charakteru nez ten, jenz je prevzaty (napiiklad

sdéleny ucitelem).
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Vyznamna je i iX) role pedagoga, nebot' se jedna o princip postaveny na zakladech
konstruktivismu, kdy ucitel nastifiuje zdkladni problém a vlastni diskuzi jiz vedou Zaci.
Vyucujici do tohoto procesu aktivné nevstupuje, ale napomahd naptiklad prostiednictvim
gradovanych uloh (tkoly s rtiznou obtiznosti). S vyuzitim téchto uloh je mozné se blize

seznamit v praci Brinckové (2006).

Neméné dilezita je i X) prace schybou. Radu let se chyba povazovala za prostiedek
umoznujici diverzifikaci zakid na zakladé vykonu. Kuli¢ (1971, s. 91) ale upozoriiuje, Ze praveé
toto je jeden z diivodu, pro¢ se nam s chybou poji negativni pocity. Ty vSak nejsou u Hejného
metody s chybou spojené, nebot’ chyba slouZzi jako prostfedek k poznani, coz je v souladu
Z nazorem vySe zminéného Kulice, kdy chybny vykon se mtze ,,stat vyzvou k vyssi aktivaci
¢innosti a uceni**. Je mozné rozlisovat jednak jedince s fixnim nastavenim mysli (ten véfi, ze
jeho schopnosti jsou vrozené, a tak neni schopen s nimi néco ud¢lat, a proto povazuje chybu
za hrozbu) a jednak zaky s rustovym nastavenim mysli (takovy Zzak si je védom toho, ze
prostiednictvim usili dojde k uspéchu, pficemz chyba je nedilnou soucésti cesty za jiz

zminénym uspéchem).

Podstatné jsou také Xi) pfiméfené vyzvy. Timto principem je mySleno, ze Zaci dostavaji
ulohy, jez odpovidaji jejich vykonnosti (celou baterii tlloh stoupajici naro¢nosti). V ptipad¢,
ze zak bude vykazovat nizké dovednosti, avsak dostane slozitou tlohu, povede to k frustraci.

Pokud tomu bude naopak, vysledkem bude nuda.

Vyznamna je i Xii) podpora spoluprace, jeZ je také v ramci Hejného metody zdlraziovana.
Muze se jednat o formu kooperativni, skupinovou nebo vyucovéni ve dvojicich s tim, ze zak
ma moznost volby. Timto zplisobem jsou odstranény ,,barikady* mezi zaky. Tento piistup je
v pfimé shod¢ se Shapirovym modelem uceni demonstrujicim procento zapamatovani
vzhledem ke zvolené vyukové metode: ,prednaska (5 %), cteni (10 %), audiovizualni metody
(20 %), demonstrace (30 %), diskuse ve skupindach (50 %), prakticka cviceni (70 %),
vyucovani ostatnich (90 %) (Shapiro in Kalhous a Obst, 2002, s. 308).

2.2 Vyzkumy na poli preferovanych strategii rizeni ucebni ¢innosti

V nasledujicim textu podame pichled o realizovanych vyzkumech zaméfenych na konfrontaci
odlisnych preferovanych strategii fizeni ucebni ¢innosti, pfi¢emz se budeme vénovat kazdé ze

strategii zv1ast’.
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2.2.1 VyzKkumy v ramci montessori kol

w7

Vzhledem k tomu, ze prvni ze zminénych oblasti (montessori $kola) je velmi rozsitena i mimo
CR, je mozné najit i fadu timto smérem orientovanych Setéeni. Napiiklad Dohrmann, Nishida,
Gartner, Lipsky a Grimm (2007) se zamé¢fili na porovnani dvou skupin zaku, kteti absolvovali
sttedni Skolu v Milwaukee Public School (MPS) v letech 1997-2001. Ti Zaci, Ktefi se
ucastnili programtt MPS montessori od piedskolniho véku do 5. ro¢niku, byli zatazeni do
srovnavaci skupiny na zakladé pohlavi, SES (socioekonomického statutu), rasy / etnicity a
typa (specifik) stiednich Skol. Na zéklad¢ svych Setfeni pak autoii dospéli k zajimavym
zavéram. Napf. skupina montessori meéla vyrazné vysSi skore v testech spojenych
s matematickym ¢i védeckym faktorem a zaroven nebyly zjistény zadné vyznamné skupinové
rozdily sohledem na faktory spojené s anglickym jazykem ¢&i spoleGenskymi studiemi a
prumérem znamek. Autofi ve své studii popisuji fadu dalSich Setfeni zamétenych na rizné
oblasti. Protoze tada z téchto realizovanych sond nesmétovala na matematiku, zminime je jen

okrajove:

- Pfi testovani fe¢ovych schopnosti dospéli Krafft a Berk (1998) k zavéru, ze v prostiedi
montessori slouzili ucitelé Castéji pouze jako regulatofi vlastniho ucebniho procesu,
kteti méli za ukol korigovat a usmériiovat aktivity déti. Tito autofi se také odvolavaji
na vyzkum Berka a Garvina (1984), ktefi prokazali, ze v podminkach piimého
zapojeni pedagogti neni az tak nutné, aby dité regulovalo své chovani.

- Kzajimavym zjisténim dospéli vyzkumnici pfi Setfeni schopnosti kreslit (Cox a
Rowlands, 2000). Krom¢ tradi¢niho pojeti vyuky a pojeti montessori pracovali také
s zéky vyuCovanymi podle Steinera. Jejich hlavni premisou bylo, ze Zaci V tradiéni
Skole a montessori Skole ziskaji za své kresby vyssi skore nez déti ve Steinerové Skole.
Pozorovani kresby je totiz zdiraziiovano v tradi¢nich a montessori Skoldch, zatimco
soucasti Steinerova piistupu neni. Tato hypotéza byla testovana prostfednictvim
détské kresby plastikového modelu béziciho muze (Cox, Perara a Fan, 1998). Autofi
dospéli k zavéru, ze kresby déti ze skol montessori jsou srovnatelné s témi z béznych
Skol. Signifikanté lepSich vysledkli vSak dosahly déti vyucované podle Steinerova
pfistupu.

- Pozitivnimi emocemi, energii a vnitini motivaci se zabyvali Rathunde a

Csikszentmihalyi (2005), kteti na zakladé vysledkli svého Setfeni prokézali, Ze
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montessori Zaci V Sesté a osmé tiidé vykazovali pozitivnéjs$i motivaci a zkuSenosti.
Ukazalo se tak, ze pocit ,,sounalezitosti muize tedy mit pozitivni dopad na zapojeni
zaka do vzdélavaciho procesu (Goodenow, 1993). Jedna se o dilezity zavér, nebot

motivace je jednim z faktort, jez byly sledovany také v rdmci naseho Setfeni.

Obdobn¢ jako nas vyzkum, ktery pfedstavime v praktické Casti, jsou tato Setfeni zamétena na
kognitivni Gspéchy zaki. Autofi Dohrmann, Nishida, Gartner, Lipsky a Grimm (2007) vSak
tyto vyzkumy ¢asto kritizuji, a to s ohledem na to, Ze nebyly zohlednény nékteré faktory, jako

je napiiklad vybér skoly rodiéi aj.

Chytry, Ri¢an a Zivna (2019, s. 108) uskute¢nili na toto téma empirickou sondu, pro jejiz
Ggely byly sestaveny tii skupiny: ,,i) Zdci vyucovani podle Hejného metody, i) Zdci ze ZS
montessori a iii) Zdci z béznych zakladnich Skol. Tito autori pak vychazeli z toho, zZe rozdiliim
mezi , tradicnim* (ddle jako transmisivnim) a ,,inovativnimi/alternativnimi‘‘ zpiisoby vedeni

vyuky nebyl dosud po empirické strance vénovan dostatecny prostor (Walsh a Petty, 2007)".

Jsme piesvédceni o tom, Ze jednou z charakteristik kvalitni vyuky je nutnost jeji orientace na
kompetence. Pravé rozvoj kompetenci jiz ze své podstaty vychazi z konstruktivismu, a to
zejména tehdy, kdyz hovotime o kompetencich k feseni problému (Ceskova, 2016) a k ueni,
které jsou spjaty zejména s konstruktem metakognice. V rdmci tohoto programu vznikla fada
aktivit (Piaget, 1970 in Lillard, 2012), pficemZz samotny vyvoj trval vice nez 45 let.
Montessori forma vzdélani predstavuje mnoho funkci pro zlepSeni uceni a vyvoje (Lillard,

2011 in Lillard, 2012).

Dalsi rozdily |ze nalézt v osobnosti ucitele nebo vnimani ditéte. Cipro (2002) uvadi, ze podle
Marie Montessori ma v sob¢ jedinec zabudovany plan a jeho prostfednictvim se dit€¢ samo
postupné propracovava v hotového clovéka. Problematiku testovani zakdi montessori ve
srovnani s béZznym proudem pak velmi podrobné popisuje Lillard (2012), ktery zkoumal
montessori  Skoly podle jejich vérnosti ve smyslu skutecného se fizeni principy
M. Montessori. Déti byly na zacatku a na konci $kolniho roku testovany na skale socialnich a
akademickych dovednosti. Vyzkum naznacuje, Ze implementace montessori programu
s vysokou vérnosti vede k lepsim vysledkim nez montessori programy s nizsi vérnosti nebo

konvenéni programy.
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2.2.2 Vyzkumy v ramci Hejného metody

Oproti zminénému konceptu (montessori) je Hejného metoda podstatné mladsi, nebot” je
zalozena na praci v prostfedichm. Jedna se zejména o vyucovani zaloZzené na budovani
schémat. Je s podivem, ze diagnostika skupiny zaki vyucovanych podle Hejného metody neni
subjektem detailnich analytickych sond a vyzkumi. Hejného metoda je v Ceské republice
velmi popularni, a tak se diky této metod¢ vyucuje matematika jiz na vice nez 750 zékladnich
skolach (z celkového poétu 4 100 zékladnich §kol v CR). Je obtizné ji zafadit mezi ostatni
zminéné strategie fizeni uCebni Cinnosti, nebot’ jde o postup uplatiiovany pouze ve vyuce
matematiky, ktery se nachézi na hranici mezi vyucovacim stylem a vyucovaci metodou
(Manidk a Svec, 2003). Vlastnimu srovnani této metody s jinymi preferovanymi strategiemi
fizeni ucebni €innosti se na naSem uzemi vénovalo pouze Sest vyzkumi, mezi néz je mozné
zafadit i) testovani Kalibro pro roky 2018 a 2018, ii) testovani CSI vroce 2017,
iii) empirickou sondu, kterou realizoval jiz zminény kolektiv autorti Chytry, Ri¢an a Zivna
(2019), iv) sondu uskutecnénou Kuncarovou (2018) v ramci jeji diplomové prace a
V) nejnovéji zrealizovany nas vyzkum, jenz je detailné popsan v praktické ¢asti predlozeného

textu.

Kuncarova vychazela z nastroje zaméfeného na identifikaci nadanych Zzakd v matematice a
vyuzila také Cattelliv test fluidni inteligence. Ve vysledku popsala model adherence®’
S Hejného metodou. Na zakladé regresniho modelu ve tvaru TIM®*® = 1528 + 0,46 (CFT
20-R 1Q skor) — 5,01 (zpisob vyuky) dosla k zavéru, ze ,,déti vyucované Hejného metodou se
lisi ve vykonu v testu TIM*® od déti vyucovanych béznym zpiisobem a podavaji signifikantné
lepsi vykon nez déti vyucované bézinym zpiisobem.“ (Kuncarova, 2018, s. 42). VSechny
koeficienty v tomto modelu jsou statisticky signifikantné odlisné od nuly na jednoprocentni

hladiné vyznamnosti.

Vyzkum realizovany spolec¢nosti Kalibro v roce 2018 prokazal, ze zaci vyucovani podle
Hejného metody ve srovnani s Zdky vyuc€ovanymi tradi¢nim pojetim maji celkové ve vSech
pfedmétech lepsi prospéch. V priméru byli tito Zaci lepsi o 6,4 % (jednickaii), dvojkati pak

0 1,6 % a ostatni zaci o 1,1 %. Pracovnici spolec¢nosti Kalibro vSak data analyzuji pouze na

'® Tato metoda je zalozena na konstruktivistickém pfistupu. Tim se viak nelisi od dvou predchozich piistupi,
kde s ni ucitelé, at’ uz védomé nebo nevédomé, také pracuji.

17 Adherence s Hejného metodou je pomér vyjadiujici procento &asu vyuky, béhem n&hoz se t¥ida pod vedenim
uditele vénuje konstruktivistickému uvazovani o matematice* (Kunéarova, 2018, s. 25).
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zakladn¢ deskriptivni analyzy a graficky (viz obr. 3). Pfislu$na induktivni analyza je soucasti

praktické ¢asti této prace.

Z4ci 5. . Z5 ve srovnavacich testech Kalibro® 2018 @ Z4ci 5. . ZS ve srovnévacich testech Kalibro® 2018~ (o

Uspéénost v testu Matematika podle metody vyuky a primémého prospéchu Uspésnost v jednotlivych testech podle metody vyuky matematiky
v pololeti ze étyf* profilovych predméti Heiny (331iid) ® NeHejny (211 tfid)

5 Hejny (33tfid) @ NeHejny (211 tfid) © Koo Projl, duben 2018 80 © Kalitro Projekt, auben 2018
45 70
40 60
-]
35 2 aQ: 50
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T 2 2 »
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Primér: Jednickafi (1,00 aZ 1,50) Dvojkafi (1,51 22 2,50) Trojkafi a horsi (2,51 a vic) Cesky jayk Matematka Humantniz.  Phirodovédnyz.  Anghickyjazyk  Ekonomacké d
+64% +16% +11% +30% +52% +54% +20% +2,1% +33%

Obrazek 3: Srovnani Gspésnosti v didaktickych testech u zakd vyucovanych podle Hejného metody a zaka
bé&znych ZS

Zminit je mozné také testovani realizované Ceskou kolni inspekci (podrobna analyza dat je
pak soudasti praktické Gasti nasi prace). Ve své vyroéni zpravé z roku 2017 pracovnici CSI
uvadéji, ze zaci vyucovani podle Hejného metody dosahuji v priméru mirné lepSich vysledk
(zavéry nejde zobecnit na pétiprocentni hlading vyznamnosti). V ramci tohoto Setieni (CSI
2017) bylo osloveno celkem 2605 uéiteld, kteti odpovidali na otazku spojenou s vyuZzitim
Hejného metody nasledovné: i) ne (N), ii) ano, pouzivaim prislusné postupy, ale bézné
ucebnice (AB), iii) ano, pouzivam obcas prislusné postupy i ucebnice (AU), iv) ano,
pouzivam soustavné prislusné postupy i ucebnice (AS). V nasledujici tabulce (tab. 1) jsou

uvedeny zavéry ze zpravy CSI 2017.

Zpusob  vyuziti | Ne Ano, pouzivam | Ano, pouzivam | Ano, pouzivam
postupu Hejného prislusné postupy, | obcas ptislusné | soustavné ptisluSné
matematiky ale bézné ucebnice | postupy i u¢ebnice | postupy i ucebnice.
Uspésnost zakil 60,5 % 61,8 % 61,0 % 61,7 %

Tabulka 1: Vyro¢ni zprava, s. 436.

Vsechna dalsi Setfeni realizovana na naSem tizemi a vénujici se otdzce Hejného metody jsou
bud’ obsahem bakalaiskych ¢i diplomovych praci (fada znich vSak nemd odpovidajici
vyzkumny charakter, a proto je nebudeme zminovat), nebo se jednd o nepodloZzena vyjadieni
V popularizacnich ¢lancich. Principy metody samotné nebo spise jen jeji zaklady jsou jiz
velmi dobfe popsany (viz Kvasz, 2016) a jsou v souladu s nékterymi dal§imi vyzkumy
(Duval, 2006).
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2.2.3 Vyzkumy v ramci daltonského planu

V &eském prostiedi je mozné odkéazat zejména na praci Ri¢ana a Chytrého (2016), kteii se
zaméiili na metakognici a metakognitivni strategie jako teoretické a vyzkumné konstrukty
v pedagogické praxi. Vyslovili pfedpoklad, ze specificky typ vzd€lavaciho programu muize
byt pfi¢inou nuanci v metakognitivni rozvinutosti zaka. Design jejich vyzkumu byl inspirovan
jednak praci kolektivu némeckych vyzkumniki Lingela, Neuenhausové, Arteltové a
Schneidera (2010), ktefi oveérovali néstroje pro zjistovani obecné urovné autoregulace, a dale
pak uroven metakognitivnich znalosti pro doménu matematiky, ¢teni v jazyce némeckém a
anglickém, v nichz zavislou proménnou byl ,,typ Skoly a ro¢nik™. Druhou inspiraci byla pro
autory studie kolektivu, ktery vedl vyzkumnik z americké univerzity v Idaho (Thiede,
Redford, Wiley a Griffin, 2012). V ramci zminéné studie pracovali se tfemi kategoriemi:
i) bézné Z8, ii) ZS implementujici do svého SVP zasady RWCT, iii) ZS implementujici do
svého SVP zasady daltonského planu. Jejich vybérovy vzorek tvoril celkem N = 1103 zaka
z 52 t¥id, z toho zakt béznych ZS bylo N = 699, zaki ZS Daltonského planu N = 279 a zaka
ZS RWCT N =125,

Tito vyzkumnici dosli k fad¢ zajimavych zavéru, které vyustily v potvrzeni nasledujicich
vécnych hypotéz: i) ,,Hrubé skory testu zjistujictho uroven porozuméni ctenému se lisi
v zavislosti na typu vzdélavaciho programu® (Ri¢an a Chytry, 2016, s. 188), ii) Hrubé skory
testu zjiStujictho metakognitivni znalosti ve specifické doméné cteni obsahové
validizovaného experty u zakll se liSi v zavislosti na typu vzdélavaciho programu,
iii) ,,Ziskané hodnoty metakognitivniho monitorovani u Zakii se lisi v zavislosti na typu
vzdeélavaciho programu* ... \V) ,.Ziskané hodnoty metakognitivniho monitorovani u zZdaki se
lisi od hodnoty nula*“... ,V) ,,Hrubé skory testu zjistujiciho vuroven porozuméni ctenému se lisi
v zavislosti na typu vzdélavaciho programu* (Ri¢an a Chytry, 2016, s. 188). Jejich zavéry
predstavuji uréitou komplementaritu k dosazenym vysledkim u zakt 3. a 4. ro¢nikd (van
Kraayenoord a Schneider, 1999), 5. a 6. tfid (Neuenhaus, 2011) a 7. a 8. ro¢niki (Roeschl-
Heils a kol., 2003). Autofi se v ramci svého vyzkumu vénovali také diskusi o programu
RWCT, jemuz se vSak nebudeme déle blize vénovat, nebot” jsme ho pii naSem Setfeni

neuplatnili.
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2.2.4 Vyzkumy v ramci programu Zacit spolu

Posledni ze zminovanych preferovanych strategii fizeni uc¢ebni ¢innosti je program S ndzvem
Zacit spolu. Tento program zapojili do svého vyzkumu Doulik a Skoda (2008), kteti popsali
vyzkum trovné vybranych oéekavanych vystupt zakt 1. stupné ZS prostiednictvim
sebehodnoceni. V ramci tohoto Setfeni porovnavali zdky z b&znych ZS a zaky vyuovanymi
podle tohoto programu a dosli k zavéru, ze ,,v prostredi zkoumanych Skol vykazuji Zaci
vzdeélavani podle obou vzdélavacich programu (Zakladni skola a Zacit spolu) srovnatelnou
uroven vybranych ocekavanych vystupii prostiednictvim sebehodnoceni vztahujicich se
Kk relevantnim vzdeélavacim oblastem (zjistéené rozdily mezi programy nejsou statisticky
signifikantni)“ (Doulik a Skoda, 2008, s. 15). Tyto zavéry lze na zikladé jednoduché
deskriptivni analyzy prezentovat podle ujisténych dat ve dvou tabulkach (tab. 2 a 3)

demonstrujicich zminéné rozdily.

ano (%) | spise ano (%) | nevim (%) | spise ne (%) | ne (%)
Zékladni 8kola | 46,6 28,5 18,3 4.4 2,3
Zacit spolu 41,7 21,7 22,7 4,3 3,6

Tabulka 2: Uroven vybranych otekavanych vystupt vzdélavaci oblasti Clovék a jeho svét prostiednictvim
sebehodnoceni ze strany zaki (Doulik a Skoda, 2008, s. 10)

ano (%) | spise ano (%) | nevim (%) | spise ne (%) | ne (%)
Zéakladni 8kola | 46,3 33,6 13,2 4,5 2,4
Zacit spolu 36,9 30,6 18,8 85 5,3

Tabulka 3: Uroveii vybranych o¢ekavanych vystupt vzdélavaci oblasti Cesky jazyk a literatura prostiednictvim
sebehodnoceni ze strany zaki (Doulik a Skoda, 2008, s. 12)

V programu Zacit spolu byl na nasem uzemi v letech 1997-2001 proveden rozsahly
dlouhodoby psychologicky vyzkum, jenZ byl uskuteénén nezavislym tymem®® pod vedenim
Havlinové s ndzvem Viiv vzdeélavaciho programu Zacit spolu na vyvoj psychosocidlnich
kompetenci déti v MS 1997/98-2000/01. Zavéry tohoto vyzkumu byly publikovany ve studii
Gardosové a Dujkové (2003), z niz se dozvidame, Ze Setfeni bylo zaméfeno zejména na
zodpovézeni otazky vlivu tohoto programu na psychicky a sociélni rozvoj déti a jeho G¢innost
ve srovnani s béZznou zdkladni Skolou. Jednalo se o klasicky experiment s experimentalni a
kontrolni skupinou o celkové 821 respondentech (experimentalni skupina N = 409, kontrolni
skupina 412). Za experimentalni skupinu byli povazovani Zaci vyucovani na zakladé

programu Zacit spolu, kontrolni skupinu pak tvofili zaci z béznych zakladnich $kol. Vyzkum

¥ Mezi vyzkumniky patili také Nad'a Kozové, Eduard Hejduk, Eva Weinholdova, Ladislav Tomasek a Eva
Sulcova.

31



trval tfi roky a testovani probéhlo vzdy dvakrat za rok (Celkem tedy Sestkrat). Autorky
prostiednictvim svého Setfeni prokézaly, ze tento program poskytuje podminky pro optimalni

rozvoj.

2.3 Metakognitivni znalosti

Metakognitivni znalosti ptfedstavuji jednu ze dvou slozek metakognice, ktera je obvykle
definovana jako poznani (a poznavani) clovéka jeho vlastnich poznéavacich procesti (Wilson,
2010 in Ri¢an a Chytry, 2016), tedy jako ,,mysleni o mysleni. Metakognice je konstrukt, jenz
vychazi ze socialng-kognitivniho pfistupu k u¢eni (Ri¢an a Chytry, 2016) a ktery je tizce spjat
s konceptem autoregulovaného uceni. Zakladni teorie autoregulovaného uceni uvadeji
metakognitivni slozku jako jejich nedilnou souast, at’ uz implicitng (Pintrich, 2000 in Ri¢an a
Chytry, 2016), nebo s vyslovnym akcentem (Zimmerman, 2002 in Ri¢an a Chytry, 2016).
Prestoze se v kontextu autoregulovaného uceni rozliSuje slozka kognitivni, nonkognitivni a
metakognitivni, musime toto vymezeni chépat primarné v kontextu vyzkumného uchopovani.
,Tobias a Everson (2000) wvadeji cisté mérnou operacionalni definici  referujici
k metakognici jako zdlezitosti, co vyzkumnik dokdze popsat ze skal, subjektivnich vypovédi a
Z observacnich protokolii zamérenych na metakognici. Autori vychdzeji ze souhrnu nejcastéji
uzivanych metod ke sbéru dat o metakognici, tj. z usudkii o vykonech zakii a jejich vypovedi
skrze rozhovory, dotazniky a sebeposuzovaci §kaly (rovnéz Schraw a Impara, 2000)“ (Ri¢an,
2016). Podle Ronzana (2010 in Ri¢an a Chytry, 2016. s. 17) ,je metakognice fenomén, ktery
spojuje cinéni rozhodnuti s paméti, uceni s motivaci a uceni s kognitivnim rozvojem*. Tento
autor vychazi z toho, Ze ¢isté kognitivni hledisko pojeti metakognice (tzv. ,,cool* ¢i ,,pure*
hledisko — Flavell a Wellman, 1975, Nelson a Narens, 1990), tolik charakteristické pro 80.
léta minulého stoleti (Garofalo a Lester, 1985), se rozsifilo 0 dal$i nonkognitivni faktory
(Efklides, 2011), nebot’ je patrna vzajemna prostupnost vSech tii slozek autoregulovaného

uceni.

Vyzkumnici v této oblasti se v§ak neshoduji na jednotné definici metakognice. Podle Flavella
(1979) ma samotna metakognice dualni povahu skladajici se jednak ze znalosti o kognitivnich
procesech (metakognitivni znalosti) a jednak ze znalosti, kterd mize byt pouzita ke kontrole a

fizeni kognitivnich procesti (metakognitivni schopnostilg). Toto dudlni pojeti je i pfes

9V soucasné dob& se spise pouziva termin metakognitivni Fizeni, jenZ v sob& zahrnuje procesy planovani
(a predikovani), monitorovani a kontroly (Veenman, Van Hout-Wolters, & Affenbach, 2006).
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terminologickou nejednotnost stale piijimano napti¢ odbornym diskursem (Ri¢an, Skoda a
Doulik, 2014). Zatimco oblast metakognitivniho ftizeni referuje k procesudlni (aktivni)
,on-line* slozce (nastavovani cilii, predikovani, planovani, aplikace strategii, sebedotazovani,
organizovani, reflexe apod.), tak metakognitivni znalosti zahrnuji znalosti a presvédceni
(vstupuje 1 afektivni dimenzezo), které jedinec ma o svych vlastnich kognitivnich zdrojich
(strategie, heuristiky), povaze tkoli, vcetné znalosti a piesvédceni o sobé samém a druhych
jako ucicich se bytosti (napf. pro¢ urcita strategie muze byt teoreticky efektivnéjsi pii feSeni
problémtl). Jednd se tedy o vice ,statistickou” slozku, kjejiz aktivizaci dochazi pied
zahajenim kognitivniho podniku (off-line). ,,.Soucasné empirické ndlezy potvrzuji, ze at' uz se
jedna o znalostni nebo ridici slozku metakognice, tak obé oblasti vysvetluji podstatné mnozZstvi
individualnich odlisnosti v testovéem skorovani (Schneider, Schlagmiiller a Visé, 1998;
Dunlosky a Metcalfe, 2009; Schneider a Artelt, 2010) a jejich prediktivni potencidl ve vztahu
ke Skolni uspésnosti je vy$si nez standardnimi zpusoby zjistovana uroven inteligence (Wang,
Haertel a Walberg, 1990; Veenman a Spaans, 2005).“ (Ri¢an a Chytry, 2016, s. 112)
V kontextu této prace uvadime vycet studii prokazujicich korelaci mezi schopnosti feSit
matematické problémy a obéma slozkami metakognice od stupné prvniho (Vo, Li, Kornell,
Pouget a Cantlon, 2014, Cornoldi, Carretti, Drusi a Tencati, 2015) po stupen tieti (Van der
Stel, Veenman, Deelen a Haenen, 2010, Veenman, Kok a Blote, 2005). Velmi zjednodusené
Ize konstatovat, ze za posledni ¢tyfi dekady byl mezi vykonem v matematice a jednotlivymi

komponenty metakognice prokazan vztah.

Jak bylo jiz vyse v textu naznaceno, zahrnuji metakognitivni znalosti znalost ¢lovéka o jeho
vlastnich silnych a slabych strankach kognice. Tato znalost se tyka i druhych: ,,Pro¢ Roman
ve slovni uloze na spolecnou prdci postupoval pravé tak, jak postupoval?“ Tato dimenze
zahrnuje znalosti i o vnitinich a vnéjSich Cinitelich, které by mohly kognitivni procesy
ovlivnit. V tomto rozméru mizeme do této oblasti zahrnout i vlastni subjektivni pfesvédéent,
at’ uz jsou pravdiva ¢i nikoliv (vstupuje afektivni slozka). ,,Flavell (1971; 1979) rozclenil
metakognitivni znalosti do tri dimenzi, které se tykaji znalosti o osobé (napr. vék a zkusenost
V oboru, osobni schopnost ucit se), ukolu (napr. znalost pozadavkii ukolu pro odhad casu na
vyreseni, k zaclenéni externi pomoci ¢i volbé urc. strategie) a strategiich (techniky a taktiky;
pokud ma jedinec schopnost strategického reseni, tak je relativizovana subjektivni narocnost

ukolu). Mimo to se jednd o znalosti o vztazich mezi osobnimi a vkolovymi charakteristikami a

0 Van Kraayenoord a Schneider (1999) zjistili, ze trovei metakognitivni znalosti pozitivn souvisi se zajmem.
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charakteristikami strategii (Ri¢an a Chytry, 2016, s. 37-38). V soucasné dobé se nejéastéji
uziva nasledujici oznaceni pro ¢lenéni metakognitivnich znalosti: 1) ,,deklarativni znalosti
(declarative knowledge), které se referuji k sobé samému, znalostem svych silnych a slabych
stranek, ii) proceduralni znalosti (procedural knowledge), fesi otazku samotného vykonu
danych ucebnich strategii ve smyslu jejich aplikace, iii) kontextudlni znalosti (conditional
knowledge), se vztahuji k problematice vhodnosti vyuziti dané strategie (Jacobs a Paris, 1987,
Veenman, Hout-Wolters a Affenbach, 2006). Borkowski a kolektiv (Borkowski, Chan a
Muthukrishna, 2000) ve svém c¢lenéni metakognitivnich znalosti vymezuji relaéni
metakognitivni znalosti, coZ je relevantni v kontextu nastroje MAESTRAS5-6+ uzivaného
v této studii (blize viz podkapitola 3.6.2). Z toho je patrno, za jak vyznamnou povazuji autofi
metakognitivni dimenzi znalosti vztaht, jelikoz ji vymezuji jako jednu ze tfi autonomnich
dimenzi komponenty metakognitivnich znalosti (v jejich struktuife tedy: metakognitivni
strategické znalosti, metakognitivni strategické znalosti vztahti a metakognitivni strategické
zobeciujici znalosti, kam spadaji i motiva¢ni a emoc¢ni zkuSenosti). Pro jejich taxonomii je
bazalnim vychodiskem interakce jedince sucebni zkuSenosti (,,zpiisob pouziti strategie;
primérenost strategie v urcité situaci uceni; vydaje, s kterymi je nasazeni strategie spojeno,
podminky uplatneéni strategie; afektivni informace jako vysledek subjektivniho proZitku radosti
a uspokojeni pri nasazeni strategie). Opakovanym vystavovanim do ucebnich aktivit ziskava
jedinec urc. vztahove-strategické znalosti, které se pririustkem zkuSenosti nabyvaji vyssi
kvantity a kvality (jedna se o vyssi rovinu wuvazZovani, jelikoz vyZaduje vyssi miru
zevSeobecnéni a abstrakce; jedinec posuzuje relativni primeérenost a efektivitu strategie ve
vztahu k sobé samému, pozadavkim ukolu a dalsim disponibilnim strategiim, které jsou
zpristupneny prostrednictvim deklarativni pameéti). V idealnim pripadé je vysledkem tohoto
procesu ucebni transfer (schopnost nespecifického transferu), ktery umozZiuje nasadit
rozsahly strategicky repertodr k adaptivnimu a pruznému nasazeni strategie i ve zcela novych

a nezndmych podminkdach*“ (Ri¢an a Chytry, 2016, s. 40-41).

V soucasné dob¢é panuje mezi odbornymi pracovniky relativné stabilni nazor, Ze
metakognitivni znalosti se rozvijeji s vékem a nabyvanim zkuSenosti. Tento piedpoklad byl
podpofen empirickymi Setfenimi v kontextu deklarativnich (Schneider, 2008), relacnich a
kontextudlnich znalosti (Neuenhaus, 2011), avSak pii rozvoji procedurdlnich znalosti nemusi
byt zcela ziejma tato zévislost. Carrova (2010) vsak uvadi, ze deklarativni znalosti je mozné

povazovat za predpoklad (z vyvojového hlediska) pro proceduralni znalosti a to zejména za
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piedpokladu vyuziti novych matematickych strategii, které jsme se teprve naucili, oproti jiz
znamym strategiim (Carr, Alexander a Folds-Bennett, 1994). Z hlediska orienta¢niho
schématu vyvoje slozek metakognice se nejprve rozvijeji metakognitivni znalosti (kolem
6. roku véku ditéte) a v oblasti metakognitivniho tizeni mezi lety 10 — 14 (v tomto obdobi
dochazi k vyraznému zlepSeni v oblasti planovani). Je vSak zapotiebi poznamenat, Ze
konceptualni vychodiska k vyvoji metakognitivnich znalosti primarn¢ vychézeji z vysledkt
prufezu riznych studii, a to zejména rela¢niho charakteru. Z tohoto divodu tedy neni mozné
uCinit kauzalni prohlaSeni, pokud jde o faktory rozvijejici nebo brzdici vznik
metakognitivnich znalosti (Neuenhaus, 2011). Co se tykd rozvoje monitorovani a kontroly,
ptichazi jejich kvalitativni budovani velmi pozvolné€ a ani u mnoha dospélych jedinc nemusi
dosahnout potiebné urovné. Na piedlozeny vyvoj metakognice nelze nahlizet v jasné daném
sledu ve smyslu linearniho nebo hierarchického uspotfadani (Azevedo, 2009), nebot’ proces
utvareni metakognice je nejen dlouhodoby a postupny, ale z hlediska kazdého jednotlivce trva

rizné dlouho a mize nabyvat originalni podoby (ValiSova a Kasikova, 2017).

2.4 Vymezeni pojmu self-efficacy

Driive, nez se budeme danému pojmu podrobnéji vénovat, je zapotiebi ho terminologicky
ukotvit. V cestiné a Ceském prostfedi se pouzivaji obraty jako ,,piesvédCeni o vlastni
ucinnosti nebo ,,pfesvédCeni o vlastni zdatnosti®, ptipadné ,,sebeocekavani ¢i ,,sebepojeti.
Z diivodu zachovani urcité¢ terminologické koherence/jednotnosti budeme dale v textu

pouzivat oznaceni ,,self-efficacy* nebo ,,sebepojeti*.

Jiz v sedmdesatych letech minulého stoleti se fada védct zamétila na self-efficacy zaka a jeji
prediktorii a definoval ji jako pfesvédceni o svych schopnostech organizovat a provadét
¢innosti za uéelem dosahnout stanovenych cili. Bandura (1994) pak také tvrdi, ze self-
efficacy je zaloZena nebo spiSe ovlivilovana c¢tyfmi psychickymi procesy na tdrovni
kognitivni, motivacni, afektivni a selektivni. Pajares a Miller (1994) povazuji self-efficacy za
kontextové specifické ohodnoceni vlastnich dovednosti ¢i schopnosti k provedeni ukolu.
Jedna se o problematiku, jez byva fesena také ve vztahu Kk vnitinim psychologickym stavim

na pracovisti (Zhu, Law, Sun a Yang, 2019). Pokud budeme nadale hovofit o sef-efficacy, pak
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vzdy ve smyslu pfesvédCeni o vlastni zdatnosti/a¢innosti?! vedouci k pripisovani uspéchu
v uceni vlastni ndmaze a nasazeni ucebni strategie (zadana vnitini nestabilni kontrolovatelna
kauzalni atribuce jako pficina, kterou jedinec pouziva k vysvétleni svého nebo ciziho vykonu
a chovani). Ve shod¢ s autory Zimmermanem a Kitsantasem (1997, 1999) je mozné self-
efficacy chapat ve vztahu K individualnim tsudkom. S odkazem na Banduru (1996) také
autofi zminuji, Ze sebepojeti je limitujicim faktorem pro vybér kariéry, schopnost asertivity
nebo zvladani krizovych udalosti. Takovych pojeti existuje cela fada. Naptiklad Reychav,
Beeri, Balapour, Raban, Sabherwal a Azuri (2018) pouzili self-efficacy ve vztahu
s technologiemi (chytrymi telefony) za tcelem poskytovat zdravotni sluzby, coz vyzaduje,
aby se pacienti interagovali stechnologii. Tito autofi totiz vychazeli z presvédCeni, ze
smartphony jsou vefejnosti po celém svété Siroce vyuzivany a stavaji se soucasti identity
jednotlivce. Existuji dva zakladni aspekty self-efficacy, jez spocivaji v i) sebeocekavani — vira
jednotlivce v jeho schopnost vytvaret nezbytné kroky k dosazeni poZadovaného vysledku
(Chan a Lam, 2008) a v ii) ocekavani vysledku — piesvédceni, ze konkrétni jednani nebo
chovani povede nutné k pozadovanému vysledku (Palmer, 2006). Obecné je tedy vhodnéjsi
spojovat vykon susilim a pouzivanymi strategiemi (vnitini kontrolovatelnd nestabilni
atribuce, Borkowski, 1996), nikoliv tedy v zacich naopak systematicky kodovat piesvédéent,
ze jejich uspéch neni v jejich rukou (vnéjs$i nekontrolovatelna stabilni i nestabilni atribuce,

napf. obtiznost ukolu, §tésti), coz lze pokladat za nevhodné (Mares, 1998).

Podle nekterych autord (viz napi. Williams a Rhodes, 2014) je mozné self-efficacy povazovat
za ustiedni bod, a t0 zejména diky silnym predikénim schopnostem. Spole¢né s nad¢ji a
optimismem je tak self-efficacy spojovana s ocekavanim ohledné dosazeni budoucich
pozitivnich stavii (Feldman a Kubota, 2015). ,,Zatimco presvédceni o viastni ucinnosti
(mysleno sebepojeti) je z velké casti agnostické, pokud jde o to, zda akce povede k vysledkiim
cilii, zatimco nadéje se tyka ocekavani, Ze Ize dosahnout cilii kombinaci cileného planovani
(cesty) a motivace.“ (Feldman a Kubota, 2015, s. 2). Tato doména byla spojovana také s fadou
dalsich intervenujicich proménnych, protoze jiz samotna uroven self-efficacy je
determinovana mnoha faktory pisobicimi na konkrétniho jedince (Blatny, 2010). Stejné tak

pak tato doména tizce souvisi s vnitini motivaci (Fan a Williams, 2010).

2! Janousek (1992) pak pieklada a vysvétluje toto slovni spojeni jako autentickou zkuSenost se zvladnutim
ukolové Cinnosti a dodava, ze k nejefektivnéjSim cestam patii ta, pfi niz jedinec musi piekonat prekazky
k dosaZeni cile.
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2.4.1 Self-efficacy ve vzdélavani z pohledu ucditele

V ramci této kapitoly budeme vychéazet ze vztahu pedagog — Z4k. Rada autort, jako napf.
Tschannen-Moran, Woofolk a Hoy (2001), Henson (2002), Dellinger a kol. (2008),
upozoriiuje také na nutnost terminologicky odd¢lit uc¢innost pedagoga a piesvédéeni o vlastni
ucinnosti. Guskey a Passaro (1994, s. 4) jsou piresvédCeni o tom, Ze ,,vira ¢i presvédceni ve
vilastni zdatnost mohou ovlivnit, jak dobre se zZdci uci, a to dokonce i u téch, kteri mohou byt
demotivovani‘. Autofi jako Wang, Hall a Rahimi (2015) nebo Tschannen-Moran, Woolfolk a
Hoy (1998), ovlivnéni Bandurovym socidlné-kognitivnim modelem a vyzkumem
sobéstacnosti s pedagogy, definovali self-efficacy uciteli jako viru ve schopnost udit,
regulovat chovani ve Skolni tfid¢ a také motivovat zaky k uceni (viz také Tschannen-Moran,
Woolfolk a Hoy, 2001). Gibson a Dembo (1984) prokazali, Ze se zvysujici se self-efficacy
u vyucujiciho se zvysuje také presvédceni o moznostech zmirnit vné&jsi vlivy, a tak vétsi
mérou ovlivnit vysledky zakl. Zavéry vyzkumu jsou dikazem toho, Ze vysoka self-efficacy
u pedagogi vede k tomu, Ze jsou schopni uspé$né vyucovat, a to bez ohledu na okolni
podminky, jeZ pfedstavuji SES (socioekonomicky statut), rodinné zdzemi nebo Skolni klima
(Bandura, 1977). Tato skute¢nost pak vede ruku v ruce k vyuzivani odlisnych vzdélavacich
postupii. McNeill, Pimentel a Strauss (2013) zminuji, Ze ucitelé s vyssi self-efficacy vytvareji
vhodnéjsi vzdélavaci prostiedi a pouzivaji vzdélavaci strategie, které jsou vice zaméfeny na
zaka (Nie a kol, 2013). Tito vyucujici také pracuji ve vétsi mife S konstruktivistickymi
ptistupy (Nie a kol., 2013) a cast&ji pristupuji k dotazovani jako pedagogickému Setfeni
(Palmer, 2011, Richardson a Liang, 2008). Obdobnou problematikou se zabyvaji také Zee a
Koomen (2016), kteti mapuji self-efficacy ucitele ve vztahu Kk jeho ptsobeni ve $kolni tiide.
Ve svém Setfeni prokazali vazbu mezi self-efficacy pedagoga a jeho psychickou pohodou a
organizaci vyuky ve tiid¢. Tento zavér potvrdili i Klassen a Chiu (2010), kteti nasli vztah
mezi self-efficacy a tfemi oblastmi orientovanymi na i) vzdélavaci strategie, i) fizeni vyuky
v ramci ucebny a iii) zapojeni zaki do vzd€lavaciho procesu. K obdobnym zavérim pak
dospéli také napiiklad Klassen a Chiu (2011) nebo Skaalvik a Skaalvik (2007). V ramci
jinych oblasti pak i dalsi autofi prokazuji zajimavé vysledky. Napiiklad Chacon (2005), jenz
soustfedil svoji pozornost na vyzkum zaméfeny na ucitele cizich jazykd, zjistil, ze
nedostate¢né kompetence v anglictiné ovliviuje jejich self-efficacy. Jiz v textu vyse
jmenovani Zee a Koomen (2016, s. 7) ve své praci prezentuji heuristicky model self-efficacy

ve vztahu K vlastnim u¢ebnim procestim (obr. 4).
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Obrazek 4: Heuristicky model self-efficacy ve vztahu k vlastnim ué¢ebnim procestim (upraveno)

Na zakladé tohoto heuristického modelu jeho autofi zdlraznuji nedostatek soucasnych
vyzkumu na poli self-efficacy u uciteld. Ptitom se jedna o doménu, ktera mize byt obzvlast
dulezita pro interpersonalni aspekty vyuky (Labone, 2004). Dalsi studii provazujici vztah
mezi skolnim klimatem, spokojenosti v praci a self-efficacy piedstavili Aldridge a Fraser
(2016). Tito autofi sestavili na zakladé¢ podrobné reserSe model (obr. 5) popisujici faktory

determinujici self-efficacy pedagoga a spokojenost s jeho praci.
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Obrazek 5: Model popisujici faktory determinujici self-efficacy ucitele a spokojenost s jeho praci (upraveno)
Na zékladé induktivni analyzy nasledné zjistili, ze ucitelova self-efficacy je pozitivné
ovlivnéna pouze tiemi faktory, a to i) podporou vedeni (8 = 0,07, p < 0,01), ii) shodou
v cilech (# = 0,30, p < 0,001) a iii) soudrznosti (5 = 0,17, p < 0,001).

S podobnym zamérem vstoupili do vyzkumu také Fackler a Malmberg (2016), ktefi dospéli

k zavéru, ze vyucujici, ktefi travi vice ¢asu riznymi ¢innostmi ve tfidé (napf. strukturovanim
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vyuky, zlepSovanim vyucovaciho procesu nebo zaméfenim na zaky), maji vyssi self-efficacy.
Ke shodnému zjisténi v mezinarodnim méftitku dosli Vieluf a kol. (2013). Zajimavou studii
predstavuji autofi Woodcock, Hitches a Jones (2019), ktefi v ni fesi otazku self-efficacy
u pedagoga ve vztahu k zakim se specialnimi vzdélavacimi potiebami. Ti dosli k zavéru, ze
u pedagogu vykazujicich vyssi self-efficacy dochazi k nizs$i mife zklamani o¢ekavani. Tito
vyucujici maji také k dané skupiné zakl vétsi sympatie a nevykazuji takova ocekavani

budouciho neuspéchu.

Na zaveér této kapitoly povazujeme za vhodné alespon piipomenout nékteré autory (Skaalvik,
Skaalvik, 2016), ktefi s odkazem na Betoreta a Artigu (2010) upozorfiuji na to, Ze pracovni
stres souvisi se self-efficacy jen velmi okrajové (r = -0,13). Akademicka self-efficacy je
jednou z nejvice studovanych self-efficacy a je mozné ji jesté dale Clenit podle pfislusnych
obort. K dal$im autorim deklarujicim ve svych studiich to, ze zaci vyucovani uciteli s vyssi
self-efficacy pak dosahuji lepsich vysledki, patii napiiklad Akbari a Allvar (2010) nebo
Tschannen-Moran, Woolfolk a Hoyv (2001). Vysledky novéjsich vyzkumu pak ptedstavuji
napt. Putwain a Embse (2019), Van Rooij, Fokkens-Bruinsma a Goedhart (2019) nebo
Huang, Lee a Yang (2019).

2.4.2 Nastroje na zmapovani self-efficacy

Mezi vyzkumniky zabyvajicimi se mapovanim self-efficacy se uziva fada nastroji, a proto
nékteré z nich struéné popiseme v této kapitole. Je zapotiebi rozliSovat to, zda se jedna o self-

efficacy ucitele nebo zéka.

Vzhledem k povaze naSeho vyzkumu zaméfime primarné svoji pozornost na self-efficacy
zaka, nicméné na zacatku této kapitoly nejprve uvedeme alespon jeden nastroj zaméfeny na
ucitelskou self-efficacy. Jde o nastroj, jenz ve své studii piedstavuji autorky SmetadCkova,
Topkova a Vozkova (2017). Jejich vysledny nastroj USE zahrnuje 45 polozek s péti
variantami odpovédi. ,Vysledna Skala je tvorena ndsledujicimi sedmi subSkdlami:
1., pedagogicky pristup”, 2. , Zdkovska riiznorodost”, 3. , spoluprace s rodici*,

4. ,,udrzovani discipliny“, 5. ,,vliv na chod skoly*“, 6. , kolegialni spoluprace®, 7. , profesni

seberozvoj . (Smetackova, Topkova a Vozkova, 2017, s. 41).

Jako prvni z nastroju, ktery neni zamétfen na ucitele, bychom chtéli predstavit ASES —

Academic Self-Efficacy Scale. Tento nastroj obsahuje osm polozek mapujicich self-efficacy ve
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vztahu k akademickym pracovnikiim, pti¢emz odrazi jak jejich divéru ve studenty, tak i jejich

schopnost dobie fungovat ve skole.

Druhym nastrojem je GSES — General Self-Efficacy Scale, jenz ptedstavili naptiklad Scholz a
kol. (2002). Tento nastroj se sklada z deseti polozek. Respondenti hodnoti kazdou polozku
v métitku 1 (viibec neplati) az 4 (piesné pravda). Vzorové polozky zahrnuji vypovédi: ,,Jsem
presvédcen, Ze dokazu efektivné resit neocekavané udalosti.* a ,,Obvykle zvladnu vsechno, co
Jje treba.” Nastroj samotny byl hojné uzivan i v posledni dobé¢, a to napfic rizné¢ zametenymi
oblastmi. Na ukazku lze uvést vyzkumy, které realizovali Volz, Mdbus, Letsch a Werheid
(2016) a jez byly orientovany na mapovani dusevnich poruch po mozkové ptihodé. Huang a
kol. (2019) pak tento nastroj propojili snastroji zaméfenymi na kritické mySleni a
socioekonomicky statut rodiny. Je zajimavé, ze tento nastroj byl vyuzit také ve vztahu
posileni postaveni pacienta s ischemickou chorobou srde¢ni a jeho celkové sobéstac¢nosti

(Kohler, Tingstrom, Jaarsma a Nilsson, 2018).

Tteti nastroj, avsak nikoliv v pofadi vzniku, piedstavili Pajares a Miller (1994), kteti upravili
piivodni nastroj Dowlingové®, jenz byl primarné zaméfen na algebru, aritmetiku a geometrii,
pti¢emz ho tvoii pouze pétibodova skala. Oba vyzkumnici vychazeli zejména z piivodni prace
Langenfelda a Pajarese (1992 in Pajares a Miller, 1994), kteti realizovali Setfeni se 145
vysokoskolaky a pouzivali tuto pétibodovou stupnici. Ziskana data pak vykazovala vysokou
miru spolehlivosti (o = 0,91). V tomto ptipadé se jednalo o Stejnou matematickou self-
efficacy, jako je zminéna u dal$iho nastroje (v naSem pofadi Ctvrty nastroj), jimz je
revidovana forma Betzova a Hackettova (1983) stupnice matematické self-efficacy pro
vysoké skoly (Lent a kol, 1991).

Tento nastroj byl zaméfen na situaci, kdy vysokoskolsti studenti reagovali uvedenim své
vlastni duvéry ve schopnost absolvovat 15 vysokoskolskych kurzii souvisejicich
s matematikou (napf. statistika) se znamkou B nebo vyss§i. Respondenti hodnotili vzdy na
stupnici od 0 (viibec zadna duvéra) do 9 (uplna davéra). Vyssi skore pak odrazi vétsi self-

efficacy (Lent, Brown, Gover a Nijjer, 1996).

Pro nas vyzkum v ramci praktické ¢asti byl pouzit nastroj Smetackové a Vozkové (2010),

ktery je standardizovany, pfiCemz jeho autorky uvadéji vysokou miru reliability i dobré

22 \/zhledem k tomu, Ze tento nastroj nebyl pouZit a hovoiime pouze o jeho modifikaci, nebudeme ho v praci
blize specifikovat.
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psychometrické vlastnosti. Podle slov samotnych autorek (s. 7) ,.dotaznik self-efficacy
vykazoval vysokou reliabilitu“, ktera byla testovana na dvou skupinach a dosahovala hodnot
a =091 aa =09 Pravé vzhledem k jiz ovéfenym psychometrickym vlastnostem a také
proto, Ze tento nastroj je sloZzen ze tficeti tvrzeni orientovanych na matematiku, byl tento
nastroj vyuzit také v nasi praktické &asti. Zaci pak s kazdym tvrzenim vyjadiuji miru svého
souhlasu na stupnici od 1 do 5, v niz plati nasledujici: 1 = naprosto souhlasim, 2 = spise
souhlasim,

= nevim, 4 = spise nesouhlasim, 5 = rozhodné nesouhlasim. Podrobn¢ je tento nastroj

popsan Vv samostatném paragrafu 4.6.5.

Pro uplnost povazujeme za vhodné zminit jest¢ MPPS — Mathematics Problems Performance
Scale, ktery ,,byl také vyvinuty Dowlingovou (1978). Jednd se o osmndcti polozZkovy ndastroj
Svice moznostmi vybéru konstruovany s obtiznostmi stredniho rozsahu z Narodni

longitudindlni studie matematickych schopnosti (NLSMA).” (Pajares a Miller, 1994, s. 4)

2.4.3 Matematické self-efficacy

O vymezeni matematické self-efficacy se jiz pokouSela fada autord. Zminime napiiklad
definici Burnhama (2011, s. 4 in Smetackova a Vozkova, 2016), ktery o ni hovofi jako
,,0 duvére jedince v jeho schopnosti nutnych k uspesnym vykoniim v matematice®. K dalSim
autorim vénujicim se této problematice patii Betze a Hackett (1983 in Pajares, 2005, s. 300),
kteti dodavaji, Ze se jednd ,,0 presvédceni jedince o jeho schopnostech nutnych k reseni
specifickych matematickych problémii, ke splnéni uloh spojenych s matematikou a k uspéchu
V kurzech spojenych s matematikou. V odborné literatuie je tato doména rozdé€lena zvlast
z pohledu ucitele (Mathematics teacher self-efficacy) a z pohledu zaka (Students’ mathematics
self-efficacy). V pfipad¢ zakt autofi Casto zmifuji, Ze ti, ktefi maji vyssi self-efficacy, si
Meece, 2006). To, ze je mozné piedpoveédét akademické uspéchy (zejména jedna-li se
0 vysledky spojené s feSenim matematickych problému) zakl na zakladé¢ jejich matematické
self-efficacy, jiz popsalo nékolik vyzkumnikt (srov. napi. Chang, 2015). Jiz Betz a Hackett
(1983) zkoumali matematickou self-efficacy z hlediska individualnich tsudkt Zaka o jejich
schopnostech feSit konkrétni matematické problémy, matematické ukoly a znamku
z matematiky v absolvovani matematickych kurzi. Jedna se o doménu, jez byla spjata s fadou

dal$ich, jako je napfiklad matematicka tizkost (k té ma self-efficacy negativni vztah, viz Jain a
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Dowson, 2009, Ma a Xu, 2004), nebo naopak tuspé$nost v matematice (Hoffman, 2010). Plati,
ze ¢im je vyssi self-efficacy, tim kognitivné naro¢néjsi tlohy jsou respondenti ochotni fesit
(Pajares a Graham, 1999). Hoffman (2010) sodkazem na nékteré autory (naptiklad
Vancouver a Kendall, 2006) dodava, ze Zaci s vy$sim sef-efficacy jsou piesnéjsi, protoze
nevyuzivaji ¢asové naro¢né aktivity ke zvladnuti stresu a tizkosti, a tak jsou i 1épe schopni
kalibrovat své usili. Rada odbornikii povazuje dokonce self-efficacy za limitujici a stéZejni
faktor ovliviiujici vykon zaka v matematice. Tento vztah matematické uzkosti a self-efficacy
prostiednictvim regresniho modelu zachytil Hoffman (2010), a to za pfedpokladu prace

s ilohami niz§i naro¢nosti (viz obr. 6).

3.00000 -
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-1.00000
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—— Z-score anxiety
-3.00000 Z-score self-efficacy

1 1 1 I 1 T ] 1 T 1 T 1 I 1
3 4 7 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Easy problems answered correctly

Obrazek 6: Vztah matematické uzkosti a self-efficacy prostfednictvim regresniho modelu (Hoffman, 2010)

Autor popisuje stfedné silnou zavislost mezi matematickou self-efficacy a matematickou
uzkosti. Déle pak poznamenavd, ze matematickd uzkost narGstala spolecné s narGstem
naroCnosti Uloh, coz naznacuje, ze self-efficacy byla pirevladajici proménnou, ktera
kompenzovala uzkost. V posledni dobé se této problematice vénuji Hufstader, Danielle, Aditi,
Sara a Melody (2019) prostfednictvim nastroje MSEAQ (Mathematics Self-Efficacy and
Anxiety Questionnaire). Obdobn¢ jako u Hoffmana (2010) vychazela jejich analyza
z regresniho modelu, vtomto piipadé¢ z multilinedrni regresni analyzy. Jednd se o casto

diskutovany problém (matematické self-efficacy a tzkost v matematice), jak dokladaji ve
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svych studiich Betz (1978), jenz se zaméfil na testovani vysokoskolskych studentt, ¢i Beall,

Roebuck a Penkalsky (2015), ktefi se orientovali na testovani studentd osetfovatelstvi.

Koncept self-efficacy byva ve vyzkumech spojovan s konceptem metakognice. Jedni z mnoha
autortt provazujici metakognitivni znalosti se self-efficacy jsou Cikrikci a Odaci (2016).
Mnohocetna regresni analyza odhalila, Ze metakognitivni uvédoméni a self-efficacy
pfedstavovala 15 % zivotni spokojenosti. Obé tyto proménné tak stavi do role vyznamnych
prediktorti zivotni spokojenosti adolescenti. Podobné¢ vnimané byly tyto domény také
Vv ptipad¢ motivovanosti ke studiu (Al-Baddareen, Ghaith, Akour, 2015). Jak metakognice,
tak i1 self-efficasy byvaji povazovany za faktory ovliviiujici vlastni ucebni proces. Podle
Coutinho a Neumana (2008) je self-efficasy nejsilnéjsim prediktorem vykonnosti, zatimco

metakognice pouze slabym, jak je demonstrovano na nésledujicim schématu.
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Obrazek 7: Faktory ovliviluyjici vlastni uéebni proces (upraveno)

V¢étSina z naznacenych cest se ukazala jako statisticky vyznamna. Je nutné zminit, Ze v rdmci
tohoto modelu nebyly metakognitivni znalosti mapovany pomoci néstroje metakognitivnich
znalosti tak, jak je v ptiloze 2, ale pomoci testu obsahujiciho 52 polozek MAI (Metacognitive
Awareness Inventory), ktery sestavili Schraw a Dennison (1994). Obdobné jako Pajares a
Kranzler (1995), Pajares a Miller (1994) dosli k zavéru, ze self-efficacy je ve vztahu
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s matematickymi znalostmi a vyuziti metakognitivnich strategii souvisi s u¢inn¢j$im feSenim

problému (Linnenbrink a Pintrich, 2003).

2.5 Rogersova teorie difuze inovaci

Rogers (1995, s. 5) vymezuje difuzi jako ,,proces, kterym sirime inovace v pritbéhu casu pres
rizné komunikacni kandly mezi cleny socidlniho systému‘. Takto vymezena definice
piedpoklada ptijem a vyuzivani informaci, ptfi¢emz se fidi danymi body a pravidly, ktera se
béhem osvojovani novych poznatkii obvykle objevuji u vSech piijemct (Neumajer, 2014). Jde
sice o teorii, ktera se v odbornych textech objevuje témér Sedesat let a byla pozapomenuta, ale
dostala novy a vyznamny impulz rozvoje v souvislosti sinovaci v oblasti informacnich a
komunika¢nich technologii, jejichz vyvoj je tak rychly, Ze rychlost osvojeni téchto
technologickych inovaci mezi uzivateli se stala do jisté miry limitujici pro dals$i rozvoj téchto
technologii, a proto se teorii difuze inovaci nyni vénuje opét zvySena pozornost. Souvisi s ni
velmi uzce napiiklad rozvoj pocitacové nebo technologické gramotnosti, takze se tato teorie
za¢ina vyrazné reflektovat i ve Skolnim prostfedi. Pod pojmem difuze inovaci Ize chéapat
specialni typ komunikace, béhem niZ si mezi sebou pfijemce a komunikdt predava cosi
nového za Gcelem vzajemné se pochopit (Rogers, 2003 in Cirus, 2017). Tato komunikace je
stale rychlejsi, nebot’ se nyni nachazime v procesu tzv. velkého zrychleni (Steffen, Broadgate,
Deutsch, Gaffney a Ludwig, 2015). Z toho divodu se v soucasnosti vétSina vyzkumu difuze
inovaci tyka inovaci technologickych, zejména inovaci spojenych s ICT (zmifime napiiklad
nékteré autory, jako jsou Khan a Krishnan, 2019, nebo Pradhan, Arvin, Nair a Bennett, 2019).
Zaroven je mozné je povazovat za interdisciplinarni problém (Szczyrba, Klapka, Kunc a
Tonev, 2007), a proto ani vliv technologii na §kolni vyuku nelze popiit (Zounek a Sed’ova,
2009). V tfad¢ vyzkumil je pomémé podrobné popsano Siroké uplatnéni této teorie, kdy
napiiklad Dooley (1999) uvadi vyuziti v takovych oborech, jako je politologie, komunikace,
historie ¢i pfipadné i ekonomie (Sahin, 2006). Vlastni nejistotu pfi pfijimani inovace lze snizit
tim, Ze jedinec bude dobfe informovan nejen o piednostech, ale zaroven i o nevyhodach
inovace, aby si na ni mohl vytvofit vlastni ndzor a stanovisko (Sahin, 2006). I pfes tuto
skute¢nost vSak zmiflovana teorie pocita s piistupem Cloveka k inovacim (zcela obecné, bez

ohledu na obor) jako s relativné stabilnim afektem vychazejicim z charakteristik osobnosti.

V ramci nasledujiciho textu se soustfedime na problematiku inovaci ve $kolstvi s ohledem na

vztah ulitel — zak s cilem zjistit, jak je jeden jedinec schopny ovliviiovat rozvoj u ostatnich.
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Na zaklad¢ nastroje zminéného v piiloze 3 specifikuje Rogers (2003, s. 282-285) pét skupin
osvojitelll inovaci, které je mozné struéné¢ vymezit jako: i) Inovatofi, ktefi radi sdileji
informace, pfi¢emz se neboji selhani ani pfijimani novych informaci. Nebyvaji vSak casto
pochopeni, ale jsou to pravé ti, kteti vymysleji nové teorie a jejich zavadéni do praxe.
ii) Casni osvojitelé jsou v podstatné vy$§i mife respektovani nez inovatofi, a proto spoéivé
jejich stézejni role ve snizovani nejistoty u ostatnich. Na rozdil od inovatorti zvazuji do vétsi
hloubky zavedeni inovace a v tomto ohledu jsou konzervativnéjsi (Zounek a Sebera, 2005),
iii) Ranou vétSinu predstavuji ti, ktefi dokazi piijimat nové informace, ale malo kdy jsou
vidci. iv) Pozdni vétSina piijima nové informace pouze z nutnosti a je k nim velmi skepticka.
Nez tito jedinci né&jakou informaci pfijmou, je nutné odstranit veskeré jejich pochybnosti.
V) Opozdilci témétf nepracuji s novymi informacemi a zaméfuji se pfevazné na minulost
(Rogers, 2003, s. 282-285 in Rusek, Starkova, Chytry a Bilek, 2017). Rozlozeni téchto
jedincu (inovatofi — opozdilci) ve spolecnosti vzhledem k teorii difuze inovaci je dano

nasledujici kiivkou (obr. 8):
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Obrazek 8: Ktivka difuze inovaci (Rogers, 2003)

Raynardova (2017) pak tyto kategorie popisuje s odvolanim na konkrétni procentudlni
zastoupeni. Inovétofi patii mezi prvnich 2,5 %. Jedna se o ty jedince, ktefi ptijmou jakékoliv
inovace. V¢tSi zastoupeni je u Casnych osvojitelil, jichZ je ve spolecnosti 13,5 %. Nejvetsi
zastoupeni je u rané vétSiny, zde hovofime o 34 %. Tato skupina je u pfijimani inovaci
opatrnd a pfijima je v podstaté pouze za tcelem vlastniho prospéchu. Stejné zastoupeni ma
také skupina skeptikli oznacena za pozdni vétSinu. Posledni skupinu opozdilct tvofi

%

zbyvajicich 16 %. Je také dulezité si uvédomit, ze jedinci se ovliviiuji napfi¢ skupinami, a to
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vétsinou z predchozi kategorie (napf. opozdilci jsou ovliviiovani pozdni vétSinou). Kazda
Z téchto kategorii osvojitelll sleduje pét hlavnich krokti v procesu rozhodovani o inovacich, a
to 1) znalost, ii) presvédCovani, iii) rozhodnuti, iv) implementaci a v) potvrzeni. Rogers (1983)
VvV ramci této teorie popsal také jeji zakladni prvky, mezi néz je mozné zafadit i) inovace,

il) komunikaé¢ni kanaly, iii) ¢as a iv) socialni systém.

Inovace

vvvvvv

nejvetsi prostor. Neexistuje knému jednotna definice, jak dokladaji napiiklad autofi
Damanpour a Aravind (2011). Ma-li byt inovace inovaci, sta¢i, aby byla ,,novinkou* alespon
pro jednoho jednotlivce, ktery je jejim piijemcem (Rogers, 1983). Nékteré inovace jsou
zadouci a jiné nikoliv, a tak nelze ptedpokladat, ze budou spolecnosti vzdy piijimany (Cirus,
2017). Uchopit inovaci v ramci vzdélavaciho procesu je naro¢né, nebot existuje minimalné

Sest odlisnych druhii vzd€lavacich inovaci.

Komunikacni kanaly

Palmer, Weaver a Dolansky (2000, s. 80) uvadéji, ze ,,Komunikace je procesem tvorby
spolecného chapani a interpretovani myslenek, ndzorii a pocitii mezi dvema a vice
jednotlivci. Oproti tomu Oldenburg a Glanz (2008) povazuji za komunikaéni kanaly veskeré
nastroje, jimiz lze Sifit zpravy. Rozdily v jednotlivych komunikacnich kanélech jsou
predevSim v tom, jakym zplisobem je informace pifendSena. Neopomenutelné jsou
interpersonalni kanaly, a to zejména z divodi komunikace mezi jedinci, kdy jeden z nich si
jiz danou inovaci osvojil (Rogers, 1983).

éas

Jak zminuje Cirus (2017), jednd se o Casto opomijeny prvek, ackoliv popisuje Casovou
naro¢nost na adopci inovace (Zounek a Sebera, 2005). Bliz§i analyzou je mozné jej
diferencovat na tfi ¢asti ¢i kroky: i) inova¢né-rozhodovaci proces, ktery probiha od seznameni
sinovaci do jejiho piijeti ¢i odmitnuti (Medlin, 2001), ii) inovativnost jedince, ktera
predstavuje okamzik, kdy je inovace jedincem pfijata, iii) mira osvojeni inovace, pti¢emz tato

mira je dana poctem osob osvojujicich si danou inovaci (Rogers, 1983).
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Socidlni systéem

Rogers (1983, s. 24) vymezil socialni systém jako ,,soubor vzdjemné propojenych jednotek,
které jsou zapojeny do reSeni urcitého problému, snaZicich se dosahnout stejného cile.* To,
zda dojde nebo nedojde k pfijeti inovace, je postaveno na principu tfi rozhodnuti (Rogers
1983):

3

i) ,,vwbérové-inovacni“ rozhodnuti, jeZ je charakteristické nezavislosti volby na jedinci,
i) ,, kolektivne-inovacni“ je charakteristické piijetim inovace na zakladé shody mezi nékolika
jedinci, iii),, autoritativné-inovacni rozhodnuti podléhajici rozhodnuti dvou a vice autorit

(Cirus, 2017, 5. 45).

Hlavnim divodem z4jmu o Rogersovu teorii je piesvédCivy dopad na jeji obor a samotna
pouzitelnost také v riznych oborech vzdélavani. Jak tvrdi Sahin (2006), vétSina védca tento
model pfijala. Praktické vyuziti této teorie prinesl podle Ruska, Starkové, Chytrého a Bilka
(2017, s. 11) ,dotaznik prelozeny a pilotovany Cernochovou a kol. (2001), ktery ddle
pouzivali Zounek a Sebera (2005)*. Protoze se citovani autofi zaméfili na postoje respondenti
k vyuzivani ICT ve vzdélavani obecné, bylo v ramci nasi praktické casti (kapitola 3) nutné

transformovat nastroj pro zaméfeni na matematiku.
2.5.1 Vyutziti teorie difuze inovaci po roce 2017 ve vztahu k dalSim teoriim

V této kapitole zhodnotime aktudlnost dané teorie. Jednd se o teorii, kterd nadpomaha
technicky pochopit to, jak technologie uspé&ji nebo selhavaji pfi jejich Sifeni v rtuznych
oblastech (Meade a Islam, 2006, Rogers, 2003). Rogersova teorie se ve zna¢né mife vyuziva

jako podklad pro vytvafeni dalSich teorii nebo néstroji, které budou dale v textu zminény.

Zakladni struktura této kapitoly vychazi pouze z publikaci uvetejnénych po roce 2017. Pokud
budeme odkazovat na star$i publikace, budeme tak Cinit pouze za G¢elem bliz§iho vysvétleni
ur¢itého pojmu nebo doplnéni feSené problematiky. Nebude se tedy jednat o kompletni

metaanalyzu, jeZ by byla ¢asové velmi naro€nd, coZ neni pfedmétem této prace.

Raynard (2017) pouzila difuzi inovaci se zamérem zjistit porozuméni elektronickym
ucebnicim prostfednictvim S§ifeni teorie inovaci jako zakladu pro rozvoj efektivnich
marketingovych a vzdélavacich strategii. Tato studie odkazuje na zajimava zjisténi spocivajici
v tom, Ze z hlediska pouZzivani elektronickych ucebnic u vysokoskolakl je 9,5 % inovatort,
Casni osvojitelé tvoii 25,9 %, rand vétSina 51,4 %, pozdni vétSina 9,3 % a 3,9 % jsou
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opozdilci (Salaway a Caruso, 2008). K dalsim autorim, ktefi se danou teorii zabyvaji ve
vzdé¢lavani, patii Shaban a Egbert (2018) vyuzivajici Rogersovu teorii pfi vytvafeni modelu
skladajiciho se ze dvou fazi, jez mohou vysokoskolsti ucitelé vzdélavajici budouci pedagogy
zvéazit pf vyvoji a poskytovani profesniho rozvoje CALL* (Computer-assisted language
learning) pro ucitele. Shaban a Egbert (2018) také upiesiiuji pokyny pro efektivni profesni
rozvoj ucitell, a to zejména z toho divodu, ze Rogersova teorie nebyla primarné urcena pro
vzdé€lavaci proces. Mezi tyto pokyny fadi i) kontextualizaci; ii) integraci pedagogickych,
technologickych a obsahovych znalosti; iii) poskytovani podpory interakce kolem
technologie; iv) feSeni trovné davéry ucitelt; v) zachazeni s uditeli jako s kompetentnimi

osobami.

Dalsi teorii tykajici se difuze inovaci piedstavuje Mobile learning. Akman, Kocoglu (2016)
uvadéji, ze mobilni uceni je mozné totiz nejsnaze vymezit jako formu uceni, které lze
dosahnout pomoci pfenosnych nastroji pro zpracovani. Obdobnou definici podal také
Litchfield a kol. (2007), kdyz popisuje mobilni uceni jako snadny pfistup zakt ke
vzdélavacim materialim dostupnym online pomoci mobilnich zatizeni. Podle této teorie je
piiblizn€ 65 % ucitelli socidlnich véd ve skupinéch, jeZ davaji nejpiiznivéjsi odpovéd’ na

Sifeni teorie inovaci v ramci mobilniho u¢eni (inovatofi, Casni osvojitelé, rand vétSina).

Jedna se o velmi podrobnou studii ,,prispivajici ke stavajici literature o zavadeni inovaci,
konkrétné o vlivu vnimanych inovacnich charakteristik na zavadeni inovaci v sektoru
vysokoskolského vzdélavani (Kasperaviditite-Cerniauskiené a Serafinas, 2016, s. 16). Popisu
zavadéni inovaci prostifednictvim teorie, kterou podal Rogers v kontextu vysokého Skolstvi, se
vénuje podrobna metaanalyza provedena Kapoorem a kol. (2014). Tito autoti pak sami
uvadéji, Ze na zaklad¢é postupu autorti Tornatzkyho a Kleina (1982) extrahovali vSechny
publikace z let 1996-2011 se zaméfenim na inovace o celkovém poctu 226 a dosli
k zajimavému zavéru: ,,Vétsina studii byla svou povahou retrospektivni a soustredila se pouze
na prijeti inovace, aniz by se zamérila na implementaci nebo chovani po prijeti. Studie
uprednostiovaly kvalitativni udaje, vétsinou 7 dotaznikii, a spotrebitelé / uzivatelé byli vysoce

motivovani K ohodnoceni ucinkii a viivii inovacnich atributi.*

# CALL (Computer-assisted language learning) je jednim z mnoha nastrojii a technik, které mohou pomoci
zlepsit jazykové kompetence studentld (Eslit, 2013). Derakhshan, Salehi a Rahimzadeh (2015) deklaruji, ze
vyhody tohoto pfistupu pievladaji nad jejich nevyhodami.
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Pii pfipravé odbornych sester byla tato teorie vyuzita v ramci implementace FCM (Flipped
Classroom Method) autory Barbourem a Schuesslerem (2018). FCM piedstavuje ,,Strategii
vyuky, kterda podporuje kritické mysleni a aplikaci znalosti ziskanych mimo tridu ke skutecnym
situacim a problémum.* Barbour a Schuessler (2018, s. 3) s odkazem na dalsi autory, jako
jsou Holman a Hanson (2016), Prober a Heath (2012) a Bristol (2014) také uvadéji, ze metoda
prevracené ucebny (FCM) neni pouhym névrhem kurikula, ale inovativni strategii vyuky.

Samotny proces osvojeni pak autofi popsali pomoci nasledujiciho schématu (obr. 9).
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[ITEETE TR leaming strategies METHOD
(Constructivism)
_The student is an P - Deliever content in a scaffold manner
- Gz, o e Provide for application of knowledge
active creator of with adopter’s belief system T
their learning and needs
EHEELEEY - Advantage of innovation I
- Leamning requires - Complexity of innovation
social interactions _ Ability to use innovation O SELF-EFFICACY
- Leamning is - Innovation provides tangible results - Facilitator
scaffolded, built - Use of technology and web 2.0 tools
upon past learning N - Knowledge of ssesment techniques
experiences

NURSE EDUCATOR
ABILITIES
(Self-Efficacy-Bandura)
- Requires reflection
- |dentifies
professional
development needs
- Impacts willingness
to try new teaching
methods

Obrazek 9: Predbézny koncepéni ramec pro provadéni implementace metody pievracené uéebny (Barbour,
Schuessler, 2018, s. 30, upraveno)

Z poslednich let zminime napiiklad autory Noela, Sovacoola, Kestera a Rubense (2019), ktefi
kombinuji Veblenovo pojeti a Rogersovu teorii difuze inovaci tak, ze navrhuji novou
teoretickou variantu, a to tzv. ,,conspicuous diffusion®. Oproti tomu Burritt, Schaltegger a
Viere (2019) vychazeji z Rogersovy teorie difuze inovaci a vytvareji EMA model
(Environmental management accounting). Ten piedstavuje inovativni koncept zahrnujici

Sirokou Skalu néstroji, jez poskytuji manazerim informace, které maji vést k ekologickému
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rozhodovani ve spolecnostech v riznych rozhodovacich prostredich. Svou povahou se jedna
o zapracovani zmén v uetnim systému. Je mozné jmenovat dal$i autory, ktefi pouzili tuto
teorii ve vzdélavani v nedavné dobé¢, jako jsou napiiklad Novi a Marenzi (2019), Armstrong
(2019), piipadn¢ také Maeda a Ono (2019) a dalsi. Vramci této teorie plati, ze

socioekonomicky statut ovliviiuje pravdépodobnost pfijeti dané inovace.

Pro uplnost zminme nékteré starsi publikace vyuzivajici Rogersovu teorii difuze inovaci, jako
je napiiklad studie od Greenhalgha a kol. (2005). Tato teorie byla aplikovana napfi¢ obory,
mezi néz patii i) vzdélavani dospélych (Cervero a Rottet, 1984), ii) 1ékaiské vyzkumy se
zamé&fenim na uzivani drog (Leslie a Rosenheck, 2002), iii) rozvoj intervenci (Dearing, 2009),

iv) zavadéni novych produkti na trh (Rogers, 1976) a mnoho dal$ich.

Do Ceské republiky piinesli nasmérovani Rogersovy teorie na ICT Zounek a Sebera (2005),
kteti naptiklad tesili otazku, jaky ,,vztah maji ucitelé k technologiim, jak praci s nimi vnimaji,
proc je ve své prdaci pouzivaji, nebo je naopak odmitaji* (Zounek a Sebera, 2005, s. 2). Na
zaklad¢ kombinace kvalitativniho a kvantitativniho vyzkumu dosli k zajimavym zjisténim
spoCivajicich vtom, Ze Vramci ,rozhovoru ucitelé oznacovali vlastni nedostatecnou
kompetentnost za bariéru implementace technologii jen vyjimecnée, kvantitativni Setieni
prokadzalo, Ze pravé nedostatecna kompetentnost v prdaci s nimi (predevsim po strdance
didaktické) nejvice brani ucitelum v efektivni praci s technologiemi® (Zounek a Sebera, 2005,
s. 4) Dalsimi vyzkumniky, kteii v CR tuto teorii vyuzili, jsou Rusek, Starkova a Chytry
(2017). Jejich studie je totiz zaméfena na postoje uciteld chemie stfednich kol a studentt
ucitelstvi chemie kK vyuzivani informacnich a komunikac¢nich technologii (ICT) ve vzdélavani.
Na zékladé svého Setfeni pak dochazeji k zavéru, ze: ,,respondenti obecné predpokladaji
kladné postoje k ICT a moznosti jejich vyuZiti ve vyuce chemie. Uprednostiuji posloupnost a
priklady osvedcenych postupii pri zavadeni ICT do vzdelavani. Predbézné ocekavani mladsi
generace — studentii s pozitivnéjsimi postoji k ICT (srov. Hakkarainen a kol., 2001) nebylo
prokazano. Naopak maji spise pragmaticky pohled s tendenci ke skepticismu, ktery se lisi od
zjisteni Zounka a Sebery (2005) nebo Tea (2008, 2014). Ocekdvany pozitivnéjsi pristup
Zenskych respondentii nebyl v tomto vyzkumu prokazan. Z tohoto hlediska se vzorek jevi jako
homogennéjsi. Pouze vysledky casnych osvojitelu (druhd skupina) tohoto vyzkumu jsou
v souladu s vysledky, k nimz dosli Teo (2014) a Veikiri a Chronaki (2008)* (Rusek, Starkova a
Chytry, 2017, s. 11).
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Poslednimi z autord, ktefi se dané problematice, tedy vyuziti Rogersovy teorie difuze inovaci
ve vzdélavani, vénovali, jsou Chytry, Ri¢an a Medova (2019, s. 10). V ramci této studie je
k problematice Rogersovy teorie usouvztaznéna problematika metakognitivnich znalosti tak,
jak je zminéno v nasledujici kapitole. Vyzkumnici zminuji, ze ,,Induktivni analyza dat
oteviela otazku souvisejici s faktorem osobnostniho a profesniho , nastaveni” ucitelu
(typologie ucitele na zdklade Rogerse) a jejich pojetim vyucovani (tedy ,jak* uci; vcetné
implementace aktivit smerujicich k rozvoji metakognitivniho potencialu zZaka). Tato rovina ma
vyznam v kontextu jak pregradudlni pripravy budoucich ucitelu, tak i pri jejich dalsim
postgradualnim studiu. Je vcelku zarazejici, Ze jsou relativné dobre specifikovany a
zdokumentovany zpiisoby, jak koncipovat vyuku vedouci krozvoji metakognitivniho
potencialu Zaka, avSak existuje nizky pocet studii zabyvajicich se tim, jak metakognitivné
koncipovanou vyuku ucit ucitele (Risko, Roskos a Vukelich, 2005). V zaveérech nékterych
studii bylo prokazano, Ze i tehdy, podstupuji-li ucitelé Skoleni a seminare cilené na proménu
jejich didaktické praxe, vypada jejich vyucovani stdle stejné, tedy jako pred Skolenim
(Hunsaker, Nielsen a Bartlett, 2010). Wenglinsky (2002) zjistoval vztah mezi profesnim
rozvojem ucitelii a vykonem 7146 Zdkii v matematice. V této souvislosti zkoumal data z roku
1996 v ramci NAEP (National assessment of educational progress). Vyzkum potvrdil témer
primou umeéru mezi uciteli participujicimi na svem kvalitnim profesnim rozvoji a vyssi
vykonnosti jejich zaku, tedy pokud se pedagog kvalitne profesné rozviji (napr. dokaze
individualizovat vyuku na zdkladné potreb Zakii), pak i jeho Zaci dosahuji vyssi vykonnosti.
Vyse uvedené zavery podtrhavaji diileZitost vénovat pozornost profesnimu a osobnostnimu
,,hastaveni * ucitelii ve vztahu k jejich didaktické praxi smérujici k rozvoji metakognitivniho
potencialu zZaka.* Zavéry této prace jsou vyuzity jako podklad pro zatrazeni této teorie do
vyzkumu v ramci naSi praktické ¢asti, v niz je také blize specifikovan zminény vyzkum,
véetné vyzkumného problému a hypotéz. Obdobn¢ jako kazda z teorii ma také teorie difuze
inovaci své kritiky. Patii k nim napiiklad Kemp a Volpi (2008), kteti se domnivaji, Ze se tato
teorie Casto zaméiuje pouze na jednu inovaci, pficemz ji povazuji za pomérn¢ statickou, a to
zejména vzhledem k tomu, Zze ve skuteCnosti se technologie vyvijeji spolecné s Sifenim
dalsich inovaci, coz €ini tento proces velmi nepfedvidatelnym a dynamickym, nebot’ jak
technologie, tak i populace potencialnich osvojitell se v prub¢hu Casu neustale meéni (Kemp a
Volpi, 2008). Dalsi kritikou zminéného modelu, a to v¢éetné modelu, ktery podal Moor, bylo,
ze tyto modely jsou zaméfeny na miru pfijeti dané inovace, nikoliv na pozitivni efekty tohoto
ptijeti (Di Benedetto, 2015).
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3. Empiricka cast
3.1 Popis projektu vyzkumu

V ramci vyzkumu bude Setfena cela fada faktord formou komparativni analyzy, k ¢emuz také
sméfuje formulace vyzkumnych probléml relaéniho charakteru. Diivodem vybéru
sledovanych oblasti je reflexe vysledki ceskych zaki v ramci mezinarodniho srovnani.
V pribéhu Setfeni budou odliSovani zaci navstévujici zdkladni Skoly montessori, Zaci
vyucovani podle Hejného metody, zaci béznych Skol, zaci zdkladnich $kol vychazejicich
z daltonského planu a Zaci $kol vychazejicich z programu Zacit spolu. Jak jiz bylo naznac¢eno
v kapitole 2.2, jsou vyzkumy vénované konfrontaci preferovanych strategii fizeni ucebni
¢innosti podrobovany kritice (v ramci Ceské republiky se jednd zejména o Hejného
matematiku). Pravé z tohoto diivodu bude hlavni vyzkumné Setfeni zaméfeno na nasledujici

vyzkumné problémy:

e Jaky je vztah mezi GspeSnosti zdka v didaktickém testu z matematiky a preferovanymi
strategiemi fizeni uéebni ¢innosti?

e Jaky je vztah mezi metakognitivnimi znalostmi zaka a preferovanymi strategiemi
fizeni ucebni ¢innosti?

e Jaké intervenujici proménné maji vliv na uspéSnost zdka v didaktickém testu
z matematiky?

e Jaké intervenujici proménné maji vliv na metakognitivni znalosti zaka?

Jednotlivym pojmim-terminiim, jeZ jsou U vyzkumnych problémi zminény, byla naSe
pozornost vénovana jiz V teoretické €asti, jejimz obsahem jsou teoretickd vychodiska prace.
Vzhledem k rozsahu vymezeni jednotlivych terminti-pojmd je pro ucely empirické ¢asti nutné
je termiologicky sjednotit. ,,Vlivem preferovanych strategii rizeni ucebni cinnosti na
uspésnost Zaka v didaktickém testu z matematiky, potazmo jeho metakognitivni rozvinutost,
minime komplex vlivli odvijejicich se od fakticky pouzivanych (realizovanych) strategii
fizeni kurikula, které dand instituce determinuje ¢i uptednostiiuje. Zaroven upozoriiujeme na
to, ze dale v textu budeme pouzivat zjednodusené vyjadieni ,,v/iv zpusobu vedeni vyuky*,
ackoliv tim minime vySe uvedeny komplex vlivii ve smyslu preferovanych strategii fizeni
ucebni &innosti. Autofi Chytry, Ri¢an, Zivna (2019) hovofili zkracend o ,, proklamovaném

kurikulu . Pro ucely této prace budeme vymezené slovni obraty (jako preferované strategie
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fizeni ucebni ¢innosti, vliv zptisobu vedeni vyuky, proklamované kurikulum) povazovat za
analogické. Ackoliv se pfiklanime k oznaceni ,,preferované strategie fizeni uc¢ebni ¢innosti‘,
neni vSak mozné s ohledem na uvadéné citace a citované zdroje vyloucit ani pouziti ostatnich
zminénych modifikaci. U uvedenych pichledi v tabulkach pak budeme z prostorovych
divodd vzdy pouzivat pouze zkracené nazvy jako montessori, Hejny, b&Zna ZS, dalton &i

Zacit spolu.

Prvni sledovanou proménnou jsou instituce preferujici odlisné strategie fizeni ucebni ¢innosti.
Mezi tyto zptisoby vedeni vyuky (potazmo instituce) budou postupné zafazeny i) ZS
montessori, ii) ZS vyuéujici podle Hejného metody, iii) ZS b&zného typu, iv) ZS vyudujici
podle daltonského planu, v) ZS vyuéujici podle programu Zagit spolu.

Druhou sledovanou proménnou je uspé&s$nost v didaktickém testu z matematiky. Téchto testt
bylo pfi nasem Setieni pouZito hned nékolik. Uspé&snosti je vzdy minéno pramémé hodnoceni
v daném testu, piipadné soucet bodl za jednotlivé polozky. Ob¢ tyto proménné jsou pro zaka
dostatecné determinujici, nebot’ jejich néasledna analyza vychézi zejména z neparametrickych

metod zalozenych na potadi.

V portadi tfeti sledovanou proménnou je urovenn metakognitivnich znalosti®* oznacujici znalost
vlastnich kognitivnich operaci (Otani a Widner, 2005). Pokud budeme v pribéhu prace
hovofit o trovni metakognitivnich znalosti, mdme na mysli vysledek, jehoz zak dosahl na
zaklad¢ testu metakognitivnich znalosti (viz podkapitolu 3.6.2). Tento nastroj je vhodnym
zpiisobem pro zjistovani urovné metakognitivnich znalosti ve specifické doméné matematiky.
V praxi je mozné sledovat hned nékolik zptsobi mapovani Girovné metakognitivnich znalosti,
a to zejména prostiednictvim dotaznikli ¢i pozorovacich protokoll, ale naptiklad i pomoci

pocitacovych her (Grover, 1987).

Posledni ¢tvrta sledovana proménné bude oznacena jako intervenujici a pod jejim ndzvem se
skryva fada dil¢ich proménnych. Timto oznacenim mame na mysli dil¢i nezdvislé proménné
vstupujici do testovani. Jedna se zejména o vzdélani rodi¢l, skolni hodnoceni z matematiky,
kraj jako obecné vymezeni polohy testovani, velikost vesnice mésta, self-efficacy, vztah zaka

k matematice, zfizovatele Skoly a progresivitu ze strany ucitele.

% \/ ramci prace budeme pouZivat vyraz metakognitivni znalost ve shodg s autory (Carr, Alexander & Folds-
Bennett, 1994, Mevarech, 1995, Montague, 1992; Slife, Weiss & Bell, 1985). Jedna se o diskutabilni vymezeni,
jelikoz dana ,,znalost* je zachycena a ,,zviditelnéna* az v okamziku, kdy ji zak aplikuje. Schopnost aplikace je
pak povazovana spise za dovednost nez za znalost.
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Cilem naSeho vyzkumu je porovnat uspésnost v didaktickém testu z matematiky a troven
metakognice v zavislosti na preferovanych strategiich fizeni ucebni ¢innosti jako jednoho
z moznych faktord ovliviwjicich zakovu vykonnost a kompetence. Od tohoto hlavniho cile se
odviji fada dil¢ich cili a naméth pro vyzkum, které vyustuji v dil¢i vyzkumné otazky a

vyzkumné hypotézy (vécné i nulové), jez budou v dalsi ¢asti textu konkretizovany.

Dtive, nez budou popsany jednotlivé etapy vyzkumu, je nutné zminit, Ze se jedna
0 komparativni analyzu, kterd usouvztaziiuje jiz realizovand Setfeni S vyzkumem novym.
Vlastni komparace se tyka zejména didaktického testu z matematiky, v némz dojde
k porovnani &ty vyzkumu: i) vyzkum provedeny CSI 2017 (zkracené CSI 2017), ii) vyzkum
realizovany spole¢nosti Kalibro vroce 2018 (zkracen¢ Kalibro 2018), iii) vyzkum
uskute¢nény spolecnosti Kalibro v roce 2019 (zkracené Kalibro 2019), iv) vyzkum nami
realizovany Vv roce 2019 vramci Studentské grantové soutéze UJEP (zkracené¢ SGS UJEP
2019). Posledni zminovany vyzkum se od piedchozich odliSuje svym zaméfenim na jiz
zminéné metakognitivni znalosti. Jednotlivé etapy vyzkumu (Skoda, 2008) jsou pak

nasledujici:

a) Dikladna reSersni ¢innost, a to zejména z toho divodu, Ze cela problematika byla
Vv ¢eském prostiedi znacné medializovana. Je tedy nutné védét, jaké byly kritické
ohlasy na jiz prob&hlé vyzkumy a téch se ndsledné vyvarovat.

b) Formulace zékladniho vyzkumného problému, dil¢ich cild vyzkumu, vyzkumnych
otazek a hypotéz vztahujicich se k porovnani vysledkli zaka v didaktickém testu
Z matematiky a metakognitivnich znalosti v zavislosti na proklamovaném kurikulu
Skoly.

c) Specifikace a vybér cilovych skupin respondentli pro vlastni realizaci kvantitativné
orientované¢ho vyzkumu doplnéného o prvky kvalitativniho vyzkumu.

d) Navrzeni a tvorba vhodnych vyzkumnych nastroji umoziujicich realizaci cilt
vyzkumu a odpovidajicich svym charakterem 1 konstrukci tGrovni respondent ze
zvolenych cilovych skupin. Navrzené vyzkumné nastroje vychéazeji z uvaZovanych
typl méfeni a z moZnosti pouZiti konkrétnich vyzkumnych metod, resp. technik.

e) Realizace piedvyzkumu, jehoz cilem bylo ovéfit a eventualné nasledné optimalizovat

vytvofené vyzkumné ndstroje.
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f) Optimalizace navrzenych vyzkumnych nastroju tak, aby reflektovaly vysledky
vyhodnoceni dat ziskanych vramci predvyzkumu, predevsim pokud jde
0 srozumitelnost jednotlivych vyzkumnych nastroji a ¢asovou naro¢nost prace s nimi.

g) NavrZeni a precizace podrobné metodiky, jez umozni vyzkumnému tymu sbér a
zejména z diivodu validity celého Setteni.

h) Vybér vhodnych kol a respondentii pro vlastni Setfeni na zakladé jasné vymezenych
kritérii. Tento sbér dat doprovazelo také osloveni CSI a spole¢nosti Kalibro s zadosti
0 jejich data, ktera ob¢ spole¢nosti poskytly.

1) Vybér vhodnych deskriptivnich a induktivnich metod statistické analyzy pro
vyhodnoceni ziskanych dat. Zpracovani a analyza dat pomoci specializovaného
statistického software Statistica v13.

J) Grafické zpracovani vysledku a statistickych analyz. Interpretace ziskanych vysledki,
posouzeni kurikularnich dopadii vysledkti, formulace moznych pfistuptt pro
optimalizaci vyuky matematiky v rdmci zékladniho vzdélavani v kontextu probihajici
kurikuldrni reformy.

k) Formulace zavéru vyplyvajicich z realizace a vysledki vyzkumu.

3.2 Design vyzkumu

V réamci vlastni vyzkumné c¢asti je vénovan prostor mnoha proménnym. V nékterych
pfipadech se zkoumaji rozdily mezi proménnymi a v ostatnich zase jejich zavislost.
V pilotnim Setteni (viz obr. 10) se jednalo zejména o validizaci a ovéteni platnosti pouzitého
nastroje. V jednom piipadé¢ pak také o analyzu dil¢i proménné, ktera bude nadale sledovana.

Ve vsech ptipadech byl vSak design vyzkumu kvantitativni.
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Oblasti testovani v ramci pilotniho
Setfent

Popis daného Setieni

Validizace nastroje zaméteného na
metakognitivni znalosti

Popis obsahové¢ a kriteridlni validizace
nastroje pouzitého pii hlavnim Setfeni

Testovani progresivity ucitele

Ove¢rteni spolehlivosti nastroje na mapovani
progresivity ucitele dle Rogerse, pilotni
testovani vlivu této proménné na
metakognitivni znalosti zéka

Vlastnosti didaktického testu z matematiky

Ovéfeni zakladnich psychometrickych
vlastnosti nastroje, v€etné obtiznosti tloh a
biseridlniho koeficientu citlivosti

Obrazek 10: Design pilotniho Setfeni

Validizace néstroje zaméfeného na metakognitivni znalosti byla provedena jako prvni jiz

vV roce 2014 a dale je ji vénovana samostatna podkapitola 3.4.1. Dalsi dvé analyzy (testovani

progresivity ucitele a ovéfeni vlastnosti didaktického testu z matematiky) pak byly

realizovany tésné pied hlavnim Setfenim.

Vlastni vyzkum (viz obr. 11) srovnava nékolik dalsich dil¢ich vyzkumi: i) CSI 2017,
ii) Kalibro 2018, iii) Kalibro 2019, iv) SGS UJEP 20109.

Analyzované vyzkumy Sledované intervenujici proméné
CS12017 Typ $koly
e Didakticky test z matematiky
Kalibro 2018 Typ skoly
e Didakticky test z matematiky e Vzdélani rodici
e Skolni hodoceni z matematiky
o Kiraj
e Zfizovatel
e Velikost vesnice nebo mésta
Kalibro 2019 Typ skoly
e Didakticky test z matematiky e Vzdélani rodici
e Skolni hodoceni z matematiky
o Kiraj
e Zfizovatel
e Velikost vesnice nebo mésta
SGS UJEP 2019 Typ skoly
e Didakticky test z matematiky ¢ Skolni hodnoceni z matematiky
e Test metakognitivnich znalosti e Doucovani
o Self-efficacy e Progresivita ucitele
e Vztah zaka k matematice
o Self-efficacy

Obrazek 11: Design hlavniho vyzkumného Setieni
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Obrazek popisujici hlavni vyzkumné Setfeni je rozdélen na dvé ¢asti. V levé Casti jsou vzdy
uvedena dil¢i vyzkumna Setfeni spolecné s nastroji, které pro né¢ byly vyuzity. V pravé Casti

jsou pak intervenujici proménné, které byly sledovany.

3.3 Dil¢i vyzkumné cile, vyzkumné otazky a hypotézy

K jiz dfive definovanym vyzkumnym problémim (viz podkapitola 3.1) byly zformulovany
nasledujici vécné a nulové hypotézy. Tyto hypotézy jsou v piislusnych kapitolach vymezeny
jako nulové a alternativni. Pro piehlednost jsou vzdy uvedeny také jiz zminéné vyzkumné

problémy.

. Jaky je vztah mezi GspéSnosti zédka v didaktickém testu z matematiky a preferovanymi

strategiemi fizeni uc¢ebni ¢innosti?

H;: Vykonnost zdka v didaktickém testu z matematiky se 1isi u zaka 5. ro¢nika Skol
montessori, zakll vyu€ovanych podle Hejného metody, 74kt béznych zakladnich skol,
zaki vyu€ovanych podle programu Zacit spolu a zakl navstévujici daltonské Skoly.

Hio: Mediany vykonnosti zaka v didaktickém testu z matematiky jsou stejné u zakt
5. ro¢niktl $kol montessori, zaki vyucovanych podle Hejného metody, zakid béznych

zakladnich Skol a zaka navstévujicich daltonské Skoly.

. Jaky je vztah mezi metakognitivnimi znalostmi zaka a preferovanymi strategiemi

fizeni ucebni ¢innosti?

H,: Urovent metakognitivnich znalosti diagnostikovanych prostiednictvim néstroje
MAESTRA 5-6+ se lisi u zaka 5. ro¢nikt skol montessori, zdkd vyuc¢ovanych podle
Hejného metody, zaki béznych zakladnich kol a zaka navstévujicich daltonské skoly.
H,o: Median urovné metakognitivnich znalosti je stejny u zakt 5. ro¢nikii Skol
montessori, zakl vyucovanych podle Hejného metody, Zakl béznych zékladnich Skol

a zakl navstévujicich daltonské skoly.

. Jaké intervenujici proménné maji vliv na uspéSnost Zdka v didaktickém testu

z matematiky?

ProtoZe vyzkumny problém je definovany pomérné Siroce, byla jeho precizace nutna fadou

hypotéz.
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Ha: Zaci, jejichz rodi¢e maji vy$s§i vzdélani, jsou v didaktickém testu z matematiky
Hso: Medidny vykonnosti zaki 5. tfidy v didaktickém testu z matematiky jsou stejné
pro odlisné stupné vzdélani jejich rodici.

Ha: Zéci, ktefi maji lepsi $kolni hodnoceni z matematiky, jsou v didaktickém testu
Ha0: Medidny vykonnosti zaki 5. tfidy v didaktickém testu z matematiky jsou stejné
pro odlisné stupné klasifikace z matematiky.

Z menSich mést nebo vesnic.

Hs.o: Medidny vykonnosti zaki 5. tfidy v didaktickém testu z matematiky jsou stejné
pro zaky z velkych mést, malych mést nebo vesnic.

He: Zaci, na ndz pusobi progresivni ucitel podle Rogersovy typologie, jsou
v didaktickém testu z matematiky uspéSnéjSi nez zaci, na které plsobi méné
progresivni ucitel.

He.o: Mediany uspéSnosti zaka v didaktickém testu z matematiky jsou si rovny pro
odlisné urovné / kategorie inovativnosti jejich ucitelt.

H;: Cim lepsi je zakiv vztah k matematice, tim je zak Gsp&snéjsi v didaktickém testu
z matematiky.

H.o: Korelaéni koeficient mezi vztahem Zaka k matematice a jeho uUspéSnosti
v didaktickém testu z matematiky je roven nule.

Hg: Cim vys§i je self-efficacy zéka o vlastni uCinnosti, tim je zak usp&ingjsi
v didaktickém testu z matematiky.

Hg.o: Korelaéni koeficient mezi self-efficacy zaka a jeho tspé$nosti v didaktickém

testu z matematiky je roven nule.
. Jaké intervenujici proménné maji vliv na metakognitivni znalosti Zdka?

Obdobné¢ jako v piipadé piedchoziho vyzkumného problému je i zde nutna precizace pomoci

vice vyzkumnych hypotéz.

Ho: Zaci, ktefi maji lepsi $kolni hodnoceni z matematiky, maji vy3si turoveit

metakognitivnich znalosti nez Zaci, ktefi maji horsi Sskolni hodnoceni z matematiky.
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Hg.o: Medidny urovné metakognitivnich znalosti zakt 5. tfidy jsou stejné pro odlisné
stupné Klasifikace z matematiky.

Haio: Zéci, na n&z pusobi progresivni ugitel podle Rogersovy typologie, maji vyssi
uroven metakognitivnich znalosti nez zéci, na které pisobi mén¢ progresivni ucitel.
Hio-0: Mediany urovné metakognitivnich znalosti jsou si rovny pro odli$né trovné /
kategorie inovativnosti jejich uciteld.

Hy1: Cim lepsi je zakav vztah k matematice, tim vy$si je roven jeho metakognitivnich
znalosti.

Hii1o: Korelaéni koeficient mezi vztahem z4dka k matematice a jeho urovni
metakognitivnich znalosti je roven nule.

Hi: Cim vyssi je self-efficacy Zéka o vlastni u¢innosti, tim vys§i je uroven jeho
metakognitivnich znalosti.

Hio.0: Korelacni koeficient mezi self-efficacy zdka a jeho trovni metakognitivnich

znalosti je roven nule.

3.4 Pilotni Setreni

Vlastni pilotni testovani probéhlo ve tfech fazich: a) Prvni fazi bylo ovéfit spolehlivost
nastroje se zaméfenim na metakognitivni znalosti zaka, b) druhou fazi bylo otestovat
inovativnost ucitele na zakladé Rogersovy teorie difuze inovaci, ) ve tfeti fazi bylo nutné
ovéfit a nasledné upravit didakticky test z matematiky, jenz byl nasledné ovétren na velkém
souboru respondentti. Tento krok bylo nutné ucinit ztoho divodu, Ze psychometrické
vlastnosti nastroje nebyly dosud zjistovany, nebo se o nich vyzkumné spolecnosti (Kalibro,

CERMAT) nezminily.
3.4.1 Validizace nastroje zaméreného na metakognitivni znalosti Zaka

V &eském prostiedi byl tento nastroj validizovan autory Chytrym, PeSoutem a Ri¢anem

(2014), a to na bazi i) obsahové a ii) kriterialni validizace.

wJako srovnavaci meéritko pro usudky respondentii (projekce viastnich zkuSenosti o strategiich
a podminkach jejich uziti) byly v ramci obsahové validizace konstruktu nastroje ziskany
expertni posudky” (Chytry, Pesout, Ri¢an, 2014, s. 93). V pedagogické psychologii jsou

rozliSovani experti a za¢ate¢nici na zakladé odlisnosti v jejich schématech v uceni.
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, V tomto kontextu muzeme experta povazovat za osobu, kterda znd dukladnée svou oblast
(znalost obsahu oboru) a je schopna resit problemy téemeér automaticky nebo dokdze uvazovat
o vykonani véci ¢i krokit v momenté, kdy se stale nejevi jasné resent situace samo o sobé, dale
je schopna také usporadat strategie, heuristiky, analogie ¢i alternativni mentalni
reprezentace. Expert pak daleko castéji do svych akci inkorporuje metakognitivni dovednosti,
Jjako je napi. planovani ¢i sebemonitorovani (DeFranco, 1996)“ (Chytry, Pesout, Ri¢an 2014,
S. 132-133). V Ceském prostiedi bylo osloveno celkem 23 expertd. Jen pro srovnani ,,lze
uvést, ze pri validizaci ndstroje némeckymi experty (vyplnilo 19/22 respondentii) pro oblast
Cteni se vygenerovalo 38 strategickych alternativ pri expertni shodé 75% (Neuenhausova,
2011) a v ramci validizace ceskymi experty (vyplnilo 18/36 respondentii) se celkové
vyprofilovalo 37 strategickych alternativ pii expertni shodé 67% (Rican, 2013)“ (Chytry,
Pesout, Ri¢an, 2014, s. 93). Blize se dané problematice vénujeme v podkapitole 3.6, ktera je

zamétena na popis jednotlivych néstrojt.

Stejni autofi (s. 137) nadale uvad&ji, Ze jako ,kritéria pro stanoveni kriteridalni validizace
nastroje MAESTRA 5-6+ byly stanoveny korelace s didaktickym testem z matematiky,
mapujicim matematické znalosti Zakii Sestych trid spolecne s testem logického mysleni,
primarné zaméreného na schopnost abstrakce Zaka a schopnost jeho sprdavného usuzovadni*.

Byly testovany dva vyzkumné problémy, a to:

e Jaky je vztah mezi znalosti matematickych metakognitivnich strategii a Urovni
logického mysleni u zakt sedmych tfid?
e Jaky je vztah mezi znalosti matematickych metakognitivnich strategii a

matematickymi dovednostmi u zakt sedmych tiid?

Ptislusné vécné hypotézy pak jsou:

Hyi: Existuje zavislost mezi vysledky v testu metakognitivnich znalosti a testem logického
mysleni.

Hy2: Existuje zavislost mezi vysledky v testu metakognitivnich znalosti a didaktickym testem
Z matematiky.

Pfislusnou® nulovou hypotézu o nulovém korelaénim koeficientu bylo moZné zamitnout ve

vSech zkoumanych oblastech na jednoprocentni hladiné vyznamnosti. Dochazime tedy

% Jednotlivé hypotézy zde nebyly blize popsany, nebot’ jsou podrobné rozebrany v publikaci Chytry, PeSout a
Rigan (2014).
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k zavéru, ze vSechny slozky hodnoticiho vektoru (a to u obou vné&jSich kritérii) navzajem

vyznamn¢ korelovaly, ¢imz byly naplnény podminky kriteridlni validizace néstroje.
3.4.2 Ovéreni funkénosti nastroje na méreni inovativnosti ucitele

Ve vyzkumu byla diskutovana problematika zavislosti tirovné metakognitivnich znalosti zaka
na inovativnosti ze strany ucitele. Jedna se o problematiku, kterd pivodné neméla byt v rdmci
(pfedvyzkumu) se ukazalo, ze faktor (inovativnost ucitele) neni mozné piehlizet. Zacatkem
roku 2019 byl realizovan vyzkum, kde do datového souboru byli zapojeni vzdy ucitelé ¢i zaci
z béznych zékladnich Skol, v nichz nebyla navysSena dotace vyuky matematiky ani dalSich
vyucovacich pfedméti. Vlastniho Setfeni se zic€astnilo celkem 108 vyucujicich (z nich pak 47
uvedlo kontaktni adresu pro mozny dalsi sbér dat a pouze 20 z nich bylo mozné zatadit do
jedné z konkrétnich kategorii podle Rogerse) a 283 zaku ve véku 10-12 let (celkem 136
chlapct a 142 divek). Tito Zaci byli rozdéleni podle toho, do které z vysSe uvedenych kategorii
byl zafazen jejich vyucujici. Byly stanoveny vyzkumné problémy, cile a hypotézy, jez byly
oveéfovany ruznymi statistickymi metodami (deskriptivni i induktivni analyzou) a na zakladé
ziskanych vypocti a grafi byly tyto hypotézy vyhodnoceny. Vzhledem k teoretickému

vychodisku préace a zkoumané problematice jsme zvolili nasledujici vyzkumné problém:

e Jak ovliviiuje inovativnost ucitele rozvoj metakognitivnich strategii zaka patych tiid

ve specifické doméné matematiky?

Pozitivni vliv zavadéni technologii do vyufovani byl jiz v ramci vyzkumi potvrzen.
K vyzkumnému problému se nevaze pouze dana hypotéza, ale i cil prace, jimz je objasnit, zda
inovativnost ucitele matematiky ovliviluje metakognitivni strategie Zakd patych tiid ve
specifické domén¢ matematiky. V ptipadé€ nastroje MAESTRA 5-6+ byly pocty respondentt
ny =45 (M = 13,18, med. = 12,00, SD = 6,44); n, = 39 (M = 12,39, med. = 11,00, SD = 6,22);
ns =80 (M = 11,23, med. = 11,00, SD = 5,46); n, = 48 (M = 9,75, med. = 9,50, SD = 4,82);
ns = 16 (M = 12,56, med. = 15,00, SD = 5,73). Byla testovana hypotéza H: Z4ci, na n&Z
pusobi progresivni ucitel podle Rogersovy typologie, maji vyssi Groven metakognitivnich
znalosti nez zaci, na které piisobi mén¢ progresivni ucitel. K této hypotéze byla zformulovana
pfislusna nulova hypotéza Hy: Metakognitivni znalosti Zaka jsou si rovny u odliSného

zatazeni vyucujiciho z hlediska Rogersovy teorie difuze inovaci. Hypotézu Hp je mozné
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zamitnout na pétiprocentni hladin¢ vyznamnosti, nebot’ zjisténé hodnoty na zakladé Kruskall-
Wallisova testu jsou Hy, n = 208) = 9,787, p = 0,044. Pokud bychom neuvazovali patou skupinu
(Laggards — traditional or conservative), kterou tvoii jen nizky pocet respondentii, byly by
zjiSténé hodnoty: H n=211) = 7.761 a p = 0,0512, takze by opét bylo mozné zamitnout Hp na
desetiprocentni hladin¢ vyznamnosti. Post-hoc analyza ukazuje v obou ptipadech, ze zobecnit
je mozné pouze zavér mezi skupinami prvni (Innovators — venturesome) a cétvrtou (Late
majority — sceptical). Statisticky vyznamny rozdil je tedy pouze mezi inovatory a pozdni
vétSinou. Zajimavé je obdobné srovnani, avSak jen antagonistickych pozic, tedy Innovators
(venturesome) a Late majority (sceptical), kdy na zakladé Mann-Whitney U testu dospé&jeme
k hodnotam p = 0,009 (U = 710, Z = 2.61), a tak je mozné revidovanou Hy se zamétenim na
tyto dvé proménné zamitnout dokonce na jednoprocentni hladin€ vyznamnosti. Je tak zfejmé,
7e je zapotiebi se danou problematikou hloubéji zabyvat. Pravé proto jsme se zaméfili na
inovativnost pedagoga také v ramci dale popsaného vyzkumu, a to z toho duvodu, Ze by se
mohlo jednat o dualezity faktor pii porovnani jednotlivych proklamovanych kurikuli.
V cCeském prostiedi byl nastroj se zaméfenim na difuze inovaci vyuzit napiiklad v ¢lanku

publikovaném v roce 2017 (Rusek, Starkova, Chytry a Bilek, 2017).
3.4.3 Ovéreni platnosti didaktického testu z matematiky

Nastroj vznikl spojenim dvou odliSnych néstroji testovanych v ramci vyzkumi CERMAT.
Jedna se o testy MA2ACZZS506DT (test A) a MSPZD15CO0TO1 (test B). Z testu A byly
pouzity pivodné oznafené ulohy 2.1, 2.2, 2.3 (nové 1.1, 1.2, 1.3), 4.1, 4.2, 4.3 (stejné
oznaceni), 5-7 (nové 8.1-8.3), 8 (noveé 5), 9 (nove 3), 10 (nove 2), 12 (nové 9). Z testu B pak
byly pouzity tlohy 6.1, 6.2 (stejné oznaceni), 8.1, 8.2 (nové 7.1, 7.2), 9 (nové 10). Pro ovéfeni
obsahové validity bylo pouzito expertnich posudkt Sesti didaktikii matematiky (expertﬁze),
kdy tito experti m¢li rozlisit jednotlivé otdzky podle toho, jak je mySlenkové obtizné na né

odpovédét. Pro rozdéleni otazek podle kognitivni naro¢nosti byla pouzita Bloomova

?® Pfi vymezeni experta jsme se drzeli pozadavki, které vymezili Rican, Chytry (2016, s. 128): ,.Expert byl
V praci Neuenhausové (2011) definovan jako osoba, ktera mohla prokdazat bezprostiedni vztah ke strategickému
uceni v kontextu cteni s porozuménim (vyucujici tohoto ¢i pribuzného predmétu na VS; absolvent relevantniho
postgradualniho studia). Tento pristup jsme v nasem Setient adaptovali a zdaroven cdstecné modifikovali. Kromé
analogického pristupu Neuenhausové jsme rovnéz oslovovali osoby, které za posl. 5 let publikovaly min.
3 odborné prispévky ve vztahu ke strategickému uceni v kontextu prdce s textovymi zdroji (rozsireni pro ucely
této studie). Jsme presvédceni, Ze toto rozsireni je opodstatnéné a legitimni, nebot tyto osoby mohou byt na
tomto poli (i mnoho let) vyzkumné cinné, a tudiz maji hluboké porozumeéni problematiky, ackoliv tento obor
v ramci postgradudlniho studia neabsolvovaly nebo oborovou didaktiku ceského jazyka a literatury na VS
nevyucuji.*“ Rozdil byl pouze v tom, ze zaméteni bylo orientovano na didaktiku matematiky a testovani zakda.
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revidovana taxonomie kognitivnich cili od Krathwohla a Andersona. Tato pozménéna
taxonomie je zamétfena pouze na kognitivni oblast a skladad se ze Sesti urovni: zapamatovat,
porozumét, aplikovat, analyzovat, hodnotit a tvofit. Budeme se drzet klasifikace zamétené

pouze na vyS$i a niz$i kognitivni naro¢nost podle tabulky 4.

Tvorit Vyssi kognitivni

Hodnotit naro¢nost

Analyzovat

Aplikovat

Porozumét

Zapamatovat Niz$i kognitivni
naro€nost

Tabulka 4: Rozliseni kognitivni naro¢nosti testovani
Do nasledujici tabulky byly uvedeny jednotlivé odpovédi expertt. Z hlediska

metakognitivniho monitorovani je dilezité, aby vétSina otazek v testu byla zformulovana na

vy$$i kognitivni naro¢nost (tab. 5). Jednotliva pismena A - F v tabulce oznac¢uji dané experty.

Uloha Zarazeni

Uloha 1.1

Uloha 1.2

Uloha 1.3

Uloha 2

Uloha 3

Uloha 4.1

Uloha 4.2

Uloha 4.3

Uloha 5

Uloha 6.1

Uloha 6.2

Uloha 7.1

Uloha 7.2

Uloha 8.1

Uloha 8.2

Uloha 8.3

Uloha 9.1

Uloha 9.2

Uloha 9.3

Uloha 10.1

Uloha 10.2

< <K KK KKK KKK LKL KL IKLIKL KL IKLIL LKL LKL | >
| K[ KIZ[ K[ L 1ZKLK1ZIK1ZKL<K1ZKKLKKLILKIZKK|Z|®w
< K KKK K1Z2|1Z2|1Z2|< <KL <L 1Z2| <K<K <K|Z|Z|Z|Z|0
< KKK KK 1Z2I<K1ZI< KKK IK KKK ILIKIK|K|Z|O
< K LK K|1Z2|1Z2|1Z2|<1Z2|I <1 Z2|<KIKIKIKIK|1Z21Z2|1<|1Z2|1<|Z/m
< <KL KL IKLIK KK KL KL IKL LKL KL IKLIKL LKL KL IKL|KL|™
< <K KKK IK1Z21< 1 Z2|< <K<K LKL KKK LK 2

Uloha 10.3

Procentualni  zastoupeni tloh

s e R 100 | 68 63 86 59
s vyssi kognitivni naro¢nosti

-
o
o
(e}
w

Tabulka 5: Hodnoceni kognitivni naro¢nosti testovani
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Zatazeni ulohy do kategorie niz$i nebo vysS$i kognitivni ndrocnosti bylo zalozeno na
skuteCnosti, ze alespon Ctyfi ze Sesti expertll se na daném zatfazeni shodli. Celkem je test
vystavén tak, ze 83 % otazek odpovida vyssi kognitivni naro¢nosti. Experti se také shodli na
skute¢nosti, ze test je urCen pro cilovou skupinu. Doslo pouze k n¢kolika dil¢im zménam
V nastroji, které byly diskutovany s jednotlivymi experty. Do nasledujici tabulky (tab. 6) bylo
shrnuto, o které zmény se jednalo a odkud pochazeji dané ulohy. Vsechny ulohy jsou
roz$iteny o soudy jistoty. Ke kazdé otdzce byla pfifazena tsecka, na niz zaci zanasi ¢arku, jak
moc jsou si jisti, ze na danou otazku z matematiky odpoveédéli sprévné27. Plati pouze pravidlo:
0 = nejsem si vibec jisty/a, 100 = jsem si naprosto jisty/a. Odpovédi na jednotlivé

otazky/polozky jsou hodnoceny alternativné:

e 0 - zak odpovedél chybné,

o 1 - 7ak odpovédél spravné.

Pokud 74k otazku nezodpovél, byl pro kodovani pouzit prazdny znak. Tento zplsob kodovani
umoziuje tuto interpretaci vysledkl: aritmeticky primér namétfenych hodnot je vhodnym
bodovym odhadem parametru p alternativniho rozdé€leni, coz je pravdépodobnost toho, ze
nahodné vybrany zak na otazku odpovi spravné. Vzhledem ke skutecnosti, ze takto upraveny
test nebyl v ¢eském prostiedi doposud pouzit, bylo nutné ho pilotné otestovat. Procentualni
uspésnost v testu béhem pilotniho testovani, jehoz se zucastnilo 90 respondent, je zanesena

do nésledujici tabulky. Hodnoceni testu samotného probihalo ve tfech rovinach:

A) Test byl hodnocen tak, ze Vv piipadé, kdy zak danou polozku nevyplnil, byla polozka
vynata. Ostatni polozky daného respondenta byly zachovany.

B) Pokud polozka nebyla vyplnéna, byla hodnocena jako chybna odpovéd’, tedy O.

C) Vsichni respondenti, u nichz nebyla néktera z polozek vyplnéna, byli z datové matice

vytazeni, a tak se nadale pracovalo pouze s N = 23 respondenty.

%’ Problematice metakognitivniho monitorovani se z diivodu rozsahu prace v textu blize nevénujeme. Vlastni
vyhodnoceni vSak probéhlo a bude diskutovano v naslednych vyzkumech.
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Uloha Zdroj Zmény na zaklad¢ pilotaze

Uloha 1.1 MA2ACZZ506DT | Uloha je beze zmény, bylo ponechano piivodni znéni.

Uloha 1.2 MA2ACZZ506DT | Uloha je beze zmény, bylo ponechano ptivodni znéni.

Uloha 1.3 MA2ACZZ506DT | Uloha je beze zmény, bylo ponechano piivodni znéni.

Uloha 2 MA2ACZZ506DT | Znéni ulohy bylo upraveno tak, aby nebylo mozné volit
Z odpovédi. Timto zpisobem byl odstranén prvek nadhody.
Byla také doplnéna nasledujici informace: Vysledky zapis
pomoci hodin a minut. Napiiklad 12:25.

Uloha 3 MA2ACZZ506DT | Doslo k preformulovani zadani: Kazdé dit¢ musi za
lyzatsky zajezd zaplatit 2 100 K¢. Pan ucitel, ktery by mél
od déti vybrat celkem 42 001 K¢, ma zatim jen 27 300 K¢.
Kolik déti mu penize jesté nepiineslo, kdyz kazdé platici
dit¢ zaplatilo svou celou castku 2 100 K¢? Odpoved
vyjadii celou vétou. V ramci ptivodniho zadani by bylo
mozné, aby nékteré z déti pfineslo jen Cast penéz. Znéni
ulohy bylo upraveno také tak, aby nebylo mozné volit
Z odpovédi. Timto zplisobem byl odstranén prvek nahody.

Uloha 4.1 MA2ACZZ506DT | Obrazek je zménén tak, aby odpovidal Vennovu diagramu

Uloha 4.2 MA2ACZZ506DT | pro tfi mnoZiny. V piivodni verzi byly dvé oblasti dvakrat

Uloha 4.3 MA2ACZZ506DT | (jen kruh a jen trojihelnik).

Uloha 5 MA2ACZZ506DT | Znéni ulohy bylo upraveno tak, aby nebylo mozné volit
Z odpovédi. Timto zplisobem byl odstranén prvek nahody.

Uloha 6.1 M5PZD15C0T01 | Nové je dotaz na tfi ¢okolddy a nikoliv na dvé€, nebot
informace o cené dvou ¢okolad je jiz v druhé véte zadani.

Uloha 6.2 M5PZD15C0T01 | Uloha je beze zmény, bylo ponechano ptivodni znéni.

Uloha 7.1 M5PZD15C0T01 | Uloha je beze zmény, bylo ponechano piivodni znéni.

Uloha 7.2 M5PZD15C0T01 | Uloha je beze zmény, bylo ponechano ptivodni znéni.

Uloha 8.1 MA2ACZZ506DT | Uloha je beze zmény, bylo ponechano piivodni znéni.

Uloha 8.2 MA2ACZZ506DT | Byla pfidana informace o zaokrouhleni. V plivodni verzi
bylo zaokrouhleni pouze soucésti ulohy 8.1, na niz vSak
uloha 8.2 navazuje.

Uloha 8.3 MA2ACZZ506DT | Byla pridana informace o zaokrouhleni. V pivodni verzi
bylo zaokrouhleni pouze soucasti lohy 8.1, na niz vSak
uloha 8.2 navazuje.

Uloha 9.1 MA2ACZZ506DT | Znéni uloh bylo pfeformulovano tak, aby nebylo mozné
volit odpovédi ANO x NE.

Uloha 9.2 MA2ACZZ506DT | Znéni uloh bylo pfeformulovano tak, aby nebylo mozné
volit odpovédi ANO x NE.

Uloha 9.3 MA2ACZZ506DT | Znéni uloh bylo pfeformulovano tak, aby nebylo mozné
volit odpovédi ANO x NE

Uloha 10.1 | M5PZD15C0T01 | Znéni tiloh bylo pfeformulovano tak, aby nebylo mozné
volit odpovédi ANO x NE.

Uloha 10.2 | M5PZD15C0T01 | Znéni tiloh bylo preformulovano tak, aby nebylo mozné
volit odpovédi ANO x NE

Uloha 10.3 | M5PZD15C0T01 | Znéni tiloh bylo preformulovano tak, aby nebylo mozné

volit odpovédi ANO x NE.

Tabulka 6: Dil¢i zmény v testovych polozkach na zakladé pilotniho testovani
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Index obtiznosti byl spocitan podle vztahu p = (%) -100 [%] a hodnota obtiznosti pak

q = 100 —p [%]. Vhodné tlohy jsou zafazeny v intervalu <20;80>, jako podeziclé jsou
oznaceny ulohy p < 20 nebop > 80 Chraska (1999). Tyto ulohy jsou tu¢né vyznacené.
Zakazané jsou pak ty ulohy blizici se Kk nule. V ur€itych variacich se tak jednd zejména
o Glohy 1.1%, 4.3, 7.2, 9 a 12.3. Nastroj samotny vykazuje vysokou reliabilitu pro kazdou ze
zminénych oblasti zkoumanou na zakladé vzorce Kudera — Richardson ¢. 21. Pro oblast A, B
KR21 = 0,807 (split half s rozdélenim na sud¢ a liché polozky 0,771 a po korekci Spearman-
Brownovym vzorcem 0,871), C KR21 = 0,829 (split half s rozdélenim na sudé a liché polozky
0,768 a po korekci Spearman-Brownovym vzorcem 0,869). Obecné akceptovatelné hodnoty
koeficientu se pohybuji v rozmezi mezi 0,7 a 0,95 (Tavakol a Dennick, 2011). Z hlediska
hodnoty reliability je tak nastroj dostateéné spolehlivy (podrobngéji viz tab. 7).

. Index obtiznosti — p Hodnota obtiznosti — g
Uloha A B c A B c
Uloha 1.1 | 97,75% | 96,67% | 100,00% | 2,25% | 3,33% | 0,00%
Uloha 1.2 | 47,56% | 43,33% | 60,87% | 52,44% | 56,67% | 39,13%
Uloha 1.3 | 75,31% | 67,78% | 78,26% | 24,69% | 32,22% | 21,74%
Uloha 2 52,24% | 38,89% | 65,22% | 47,76% | 61,11% | 34,78%
Uloha 3 52,94% | 40,00% | 52,17% | 47,06% | 60,00% | 47,83%
Uloha4.1 | 46,43% | 43,33% | 73,91% | 53,57% | 56,67% | 26,09%
Uloha4.2 | 31,33% | 28,89% | 34,78% | 68,67% | 71,11% | 65,22%
Uloha4.3 [10,14% | 7,78% | 13,04% | 89,86% | 92,22% | 86,96%
Uloha 5 69,70% | 51,11% | 60,87% | 30,30% | 48,89% | 39,13%
Uloha 6.1 | 30,77% | 17,78% | 30,43% | 69,23% | 82,22% | 69,57%
Uloha 6.2 | 32,69% | 18,89% | 39,13% | 67,31% | 81,11% | 60,87%
Uloha 7.1 | 31,91% | 16,67% | 43,48% | 68,09% | 83,33% | 56,52%
Uloha7.2 [14,89% | 7,78% | 26,09% | 85,11% | 92,22% | 73,91%
Uloha 8.1 | 58,82% | 44,44% | 65,22% | 41,18% | 55,56% | 34,78%
Uloha 8.2 | 30,36% | 18,89% | 39,13% | 69,64% | 81,11% | 60,87%
Uloha 8.3 | 57,63% | 37,78% | 60,87% | 42,37% | 62,22% | 39,13%
Uloha 9.1 | 63,79% | 41,11% | 65,22% | 36,21% | 58,89% | 34,78%
Uloha 9.2 | 41,82% | 25,56% | 26,09% | 58,18% | 74,44% | 73,91%
Uloha 9.3 | 66,67% | 44,44% | 65,22% | 33,33% | 55,56% | 34,78%
Uloha 10.1 | 42,65% | 32,22% | 47,83% | 57,35% | 67,78% | 52,17%
Uloha 10.2 | 45,31% | 32,22% | 60,87% | 54,69% | 67,78% | 39,13%

Uloha 10.3 17,24% | 11,11% | 21,74% | 82,76% | 88,89% | 78,26%
Tabulka 7: Uspésnost v didaktickém testu z matematiky

%8 \/ ptipadé prvni ulohy Chraska (2007) doporucuje, aby byla jednoducha, dokonce i s indexem obtiznosti
v zakazaném pasmu, a to z motiva¢nich divoda.
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Dalsi koeficient, jenz byl pocitan, je citlivost. Za timto ucelem bylo vyuZzito bodové
biserialniho koeficientu citlivosti (prpis), ktery je jednou zmoznych variant stanoveni
citlivosti. Jeho vyhodou je, ze pfimo ve vypoc¢tu zohlediiuje obtiznost ulohy, nevyhodou pak
zustava jeho pracnéjsi vypocet. Pro vypocet bodove biseridlniho koeficientu plati vztah:

r

bis="S1 = \pq
X

Jkde prois je biseridlni koeficient citlivosti, Xs predstavuje priimérny pocet bodii v testu
J p ye p Yy P

U testovanych, kteri resili danou ulohu spravne, X, je primérny pocet bodi v testu
U testovanych, kteri danou ulohu resili nesprdavné, Sy je smérodatnd odchylka, p = 0,01P, kdy
P je index obtiznosti dané testové ulohy a = 1 — p. Bodové biseridlni koeficient citlivosti by
mél nabyvat hodnot vyssich nez 0,20“ (Stépanek, 2009). Jelikoz se domnivame, Ze
z metodologického hlediska je vhodné vyuzit pouze varianty B nebo C, nebyla hodnota
biseralniho koeficientu pocitadna pro moznost A. Ve vSech piipadech (varianty B a C) platilo,

7e hodnota biseridlniho koeficientu citlivosti byla vyssi nez 0,2 (vice tab. 8).

7 Citlivost
Uloha B C
Uloha 1.1 0,281 0,243
Uloha 1.2 0,389 0,308
Uloha 1.3 0,559 0,483
Uloha 2 0,705 0,737
Uloha 3 0,622 0,602
Uloha 4.1 0,684 0,687
Uloha 4.2 0,382 0,517
Uloha 4.3 0,396 0,605
Uloha 5 0,533 0,542
Uloha 6.1 0,659 0,833
Uloha 6.2 0,623 0,639
Uloha 7.1 0,673 0,913
Uloha 7.2 0,544 0,565
Uloha 8.1 0,616 0,612
Uloha 8.2 0,618 0,535
Uloha 8.3 0,659 0,767
Uloha 9.1 0,583 0,523
Uloha 9.2 0,221 0,102
Uloha 9.3 0,59 0,594
Uloha 10.1 0,664 0,747
Uloha 10.2 0,678 0,629
Uloha 10.3 0,492 0,438

Tabulka 8: Citlivost didaktického testu z matematiky
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Finalni verze didaktického testu z matematiky je uvedena v ptiloze 1. V didaktickém testu

muze zak ziskat 0-22 bodu.

3.5 Popis vyzkumného souboru

Popis vyzkumného souboru bude rozdélen do péti Casti: i) nastin Setieni, jez prob&hlo v roce
2014 a tyka se prvniho bodu v ramci pilotniho testovani, ii) nastin Setfeni, které probé&hlo
v roce 2017 (CSI, 2017), iii) nastin etieni realizovaného v roce 2018 (Kalibro, 2018), iv) data
prezentovana spolecnosti Kalibro, ktera nam byla dana k dispozici, a jejich opétovna analyza
(Kalibro, 2019), v) hlavni vyzkumné Setfeni (SGS UJEP 2019). Soukup a Rabusic ve svém
¢lanku odkazuji na poznamku Blaikieho (2003, s. 166 in Soukup a Rabusic, 2007), ktery
uvadi, Ze ,,300 jednotek® ve vybérovém souboru je adekvétni, 500 jednotek ve vybérovém
souboru je lepsi a 1001 jednotek ve vybérovém souboru by bylo jesté lepsi. Je ziejmé, Ze tuto
podminku je mozné v Ceském prostiedi naplnit pouze pro bézné zdkladni Skoly, ptfipadné
zékladni Skoly vyucujici podle Hejného metody. Nasi snahou bylo dodrzet doporuceni
zformulovana Soukupem a Rabusicem (2007, s. 385): ,,Vzorce statistické indukce pouzivané
bézné ve statistice (a nadto vyucované beéziné ve statistickych kurzech) vychazeji
Z predpokladu, Ze vybér (resp. i jednotlivé podskupiny, za které délame zavery) ma minimalné
30-50 jednotek.“ Na tomto zaklad¢ mizeme konstatovat, ze ve vSech vySe zminénych

vyzkumech se jedna o dostatecné velké soubory (viz nasledujici popis jednotlivych Setieni).
3.5.1 Setfeni 2014

Autofi Chytry, Pesout, Ri¢an (2014, s. 86) popisuji, Ze ,, v ramci tohoto vyzkumu zaméreného
na validizaci ndstroje metakognitivnich znalosti Zaka (vice viz v podkapitole 3.4.1) bylo na
zdakladé nahodného vybéru osloveno 40 skol v Ceské republice. Vzhledem ke skutecnosti, ze
V jednotlivych tiidach bylo nutné stravit ti hodiny s casovym rozestupem (test logického
mysleni 20-25 minut, test matematickych znalosti 45 minut, test metakognitivnich znalosti
nebylo predem dadno, doporuceni stanoveno na 20 minut), cinila navratnost kladnych
odpoveédi na Zadost pouhd 2 %. Z tohoto diivodu byly osloveny také dalsi Skoly. Pro viastni
wzkum bylo ndsledné vybrdno téchto 11 zdkladnich $kol v Usteckém kraji: ZS Stiibrniky,
Kiestanska zakladni §kola Nativity, Zakladni $kola Bynov, ZS Meziho#i, ZS Jungmanova, ZS
Na Strani, Zakladni Skola Miroslava TyrSe, ZS Palachova, ZS Vojnovicova, ZS Pod

9 Autofi pouzili ozna&eni ,jednotka“, nebot’ onu jednotku mohou piedstavovat Zkoly, tiidy, Zaci apod. Vzdy je
vsak nutné zohledit zékladni soubor.
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Vodojemem, ZS Elisky Krasnohorské. Celkovy podet respondentii byl nasledujici: a) test
metakognitivnich znalosti N = 318, b) didakticky test z matematiky N = 327, c) test logického
mysleni N = 325. Tyto hodnoty nejsou stejné proto, Ze testy probihaly v riznych dnech. Casto
se tak stavalo, Ze respondenti v néktery z testovych dni Skolu nenavstivili (pfedem neveédéli,
ktery den bude testovy). Odchylky v poctech jsou vSak minimalni. V prubéhu komparativni
analyzy pak byli vyfazeni z testovani vSichni zaci (resp. jejich testy), u nichz nebyl k dispozici

kompletni triplet.
3.5.2 Setfeni CSI 2017

Data z vybérového zjistovani vysledki vzdélavani v kvétnu 2017 se tykala ucitelt, respektive
odpovédi uciteld na otdzky tykajici se Hejného metody doplnéné o primérné tspéSnosti a
uspésnosti nebylo k dispozici, nemohla byt provedena ani polozkova analyza, nebot’
pracovnici CSI testy neposkytuji z diivodu mozného opakovani nékterych tiloh. Jedni se
celkem o 2605 respondentd. Z tohoto poétu nevyplnilo didakticky test z matematiky nebo
n¢kterou z jeho polozek celkem 889 probandl. Vlastni analyza tak probéhne na 1716
respondentech. V ramci tohoto Setfeni bylo mozné fesit pouze intenzitu aplikace vyuky podle
Hejného matematiky ve vztahu k uspéSnosti zaka v didaktickém testu z matematiky.
V zavéreéné zpravé CSI (2017, s. 7) je uvedeno: ,, Test z matematiky pro zaky 5. ro¢niku se
skladal z 25 uloh, z nichz nékteré byly slozeny z vy$s$iho poctu dil€ich testovych polozek.
Celkovée tak bylo hodnoceno 83 testovych polozek (odpovédi zakt) s vyjimkou zaku, ktefi
fesili upravenou verzi testu pro zdky se SVP, u nichz byl pocet hodnocenych odpovédi nizsi

(celkem 54 testovych polozek).
3.5.3 Setieni Kalibro 2018

Do tohoto Setfeni bylo zapojeno celkem 19 674 respondentt, pfi¢emz se jednalo o vSech Sest
testti z tohoto kola Kalibra, nejen tedy o testy z matematiky. Do datové matice byli zatazeni
také respondenti vypliujici testy z i) ¢eského jazyka N = 4774, ii) matematiky N = 4762,
iii) humanitniho zakladu N = 2028, iv) piirodovédného zakladu N = 2291, v) anglického
jazyka N = 4068 a vi) ekonomie N = 1751. Z hlediska zastoupeni jednotlivych
proklamovanych kurikuli ve vztahu k matematice obsahovala datovd matice N = 39 pro zaky

Skol montessori, N = 881 pro Zzaky navstévujici Skoly vyucujici podle Hejného metody a
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N = 3694 pro bézné zakladni Skoly. Po rozhovoru se zastupcem spolecnosti Kalibro bylo
zjisténo, ze do druhé kategorie jsou zafazeni ti respondenti, jejichz vyucujici pouziva
ucebnice od nakladatelstvi Fraus, a do tfeti kategorie pak ti zaci, jejichz Skola se nevyznacuje
z4dnou zvlastnosti ve smyslu specializace nebo zaméteni (jazyk, vice hodin matematiky atd.).
Do Setieni byly zapojeny také sportovni Skoly, umélecké Skoly nebo Skoly se zamétfenim na
vyuku jazyki. Tyto> $koly viak nebyly do datové matice zahrnuty, nebot’ by nebylo mozné
komparovat jejich vysledky s vyzkumem z ¢ervna roku 2019. Jednotlivé skoly byly do datové

matice zafazeny vzdy jen na svij vlastni podnét, nebot’ si samy toto Setfeni financuji.

3.5.4 Seti‘eni Kalibro 2019

V ramci Setfeni spole¢nosti Kalibro z roku 2019 §lo celkem o 24785 zaznamu (co jeden fadek,
to vyhodnoceny test). Z hlediska zastoupeni Hejného matematiky obsahovala datova matice
262 tiid NeHejny a 79 tfid Hejny, pticemz celkové bylo do Setieni zapojeno 224 Skol. Stejné
jako pfi testovani z roku 2018 byli do datové matice zafazeni také respondenti vypliujici
testy®® zi) Geského jazyka N = 5585, ii) matematiky N = 5739, iii) humanitniho zakladu
N = 2905, iv) ptirodovédného zakladu N = 3133, v) anglického jazyka N = 4760 a
vi) ekonomie N =2663. S ohledem na preferované strategie fizeni ucebni ¢innosti je pak
zastoupeni nasledujici: 1) Zaci navstévujici Skoly, v nichz vyuka probihda podle Hejného
matematiky N = 4799, ii) zaci navstévujici jazykové skoly N = 527, iii) zaci umé&leckych skol
N = 610, iv) zaci skol montessori N = 30, v) zaci kol vyucujicich na zaklad¢ daltonského
planu N = 388, vi) zaci $kol vyucujicich podle programu Zacit spolu N = 80 a vii) zaci
béznych zakladnich Skol N = 17290. Tak jako v roce 2018 byly jednotlivé Skoly do datové
matice zafazeny vzdy na svij vlastni podnét, nebot’ si toto Setfeni financuji samy. Pokud se
zaméfime pouze na zaky, ktefi vyplnili test z matematiky, musime konstatovat, ze zadny
z nich nebyl ze zakladni $koly montessori. Je tedy mozné brat v Givahu pouze respondenty
odpovidajici kategoriim Hejny, dalton, Zag&it spolu a b&zné ZS. U zakd vyu¢ovanych podle
daltonského planu, piipadné programu Zacit spolu, se jedna o nizké pocty N = 68, ptipadné
N = 45. Z tohoto divodu lze ptredpokladat, Ze u nékterych nasledujicich analyz budou tyto
skupiny vyfazeny.

%0 Ukazalo se, ze ohled byl bran také na zékladni Skoly dalton, avSak do vlastniho Setfeni se nepfihlasila Zadna
z nich.

%1 Tento vycet je v textu uveden jen pro Gplnost, nebot’ v ramci naseho vyzkumu jsme pracovali pouze s Gasti
vzorku zaku (ii), tedy s respondenty, ktefi byli podrobeni testovani z matematiky.

70



3.5.5 Setireni SGS UJEP 2019

Sbér dat v ramci SGS UJEP 2019 probéhl v nékolika krocich. V prvni fadé bylo realizovano
dil¢i vyzkumné Setfeni, a to jiz v roce 2018, pfi¢emz bylo prezentovano v ¢lanku Chytrého,
Ricana a Zivné (2019). Tohoto 3etieni se zuastnilo celkem 47 Zakid $kol montessori, 60 Zaki
vyuéovanych podle Hejného metody a 74 7akt navitévujicich b&Znou ZS. Trojice téchto
autort pak sama uvadi: ,,Problém nizkého poctu respondentit spocival zejména v neochoté
vedeni skol realizovat Setreni na jejich instituci. Nebylo tak mozné vybrat skolni tridy, které
Jjsou po vSech strankach homogenni* (Chytry, Ri¢an a Zivna, 2019, s. 118). Vysledky tohoto

Setfeni byly konfrontovany zejména se zavery, k nimz dosla spolecnost Kalibro (2018).

V ramci hlavniho vyzkumného Setfeni, jez bude v nasledujici c¢asti textu primarné
zdtraznéno, probihal sbér dat na b&nych ZS, ZS montessori, ZS, v nichz probiha vyuka
matematiky na zdkladé Hejného matematiky a v daltonskych ZS. Tento vybér nebyl a nemohl
byt Cist¢ ndhodny pro vSechny ze zminénych typt Skol, protoZze musel byt fizen urcitymi
pfedem stanovenymi kritérii tak, aby byla co nejvice respektovéna proporcionalita, socialni
status a rovnost podminek pro kazdého z respondentd. Mezi tato kritéria patiilo zejména
i) ¢asové hledisko, kdy musel byt proveden sbér dat (tedy ve dnech ttery az patek béhem
mésice Cervna) a pak ii) naro¢nost na zaka. Toto druhé kritérium obsahuje podminku, Ze
jednak sbér dat neprobiha prvni hodinu vyuky a také je mezi jednou a druhou hodinou sbéru
dat vlozena bézna vyucovaci jednotka, v jejimz ramci nejsou zaci Zadnym zpisobem
testovani. Protoze vyzkumniky byla diskutovéna také problematika sbéru dat v poslednich

vyu€ovacich hodinach, probihal v drtivé vétsiné Skol sbér dat druhou a ¢tvrtou hodinu.

Nahodnym zplsobem byly zvoleny pouze Skoly, v nichZz vyuka probihd podle Hejného
metody. Knoke, Bohrnstedt a Mee (2002, s. 15) uvadgji, Ze jedinou cestou, ,,jak dosdhnout
reprezentativity, je provest nahodny vybér ze vSech jednotek zakladniho souboru za situace,

I3

kdy vsechny jednotky maji stejnou pravdépodobnost vybrani.* Zakladni jednotkou vybéru
vyzkumného vzorku nebyli jednotlivi Zaci, ale celé Skolni tfidy. Volit vicestupiiovy ndhodny
vybér, v némz jsou zakladni jednotkou Zaci, by byl z asovych a organiza¢nich diivodi velmi
naro¢ny. Vzhledem ke skuteCnosti, Ze hlavni sbér dat probiha prostiednictvim dotaznikl a
trva piiblizné¢ dvé hodiny pro kazdého zdka, bylo nutné jako zdkladni jednotku volit praveé

celé tfidni kolektivy. Sbér dat na téchto Skolach byl prioritni, a to z n€kolika divodi:
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a) Pokud probihal v ur¢itém mésté sbér dat na Skole, v niz se vyucuje podle Hejného metody,
byla nasledné v témze mésté vybrana skola bézného typu, kterd poctem zakii odpovidala té
prvni zminéné Skole. V tomto pfipadé se tak jednalo o zdmérny vybér, a to s ohledem na
maximalni snahu dodrZzet podminku, aby zaci byli ze stejného prostfedi. V tomto piipadé¢ se
tak jednalo o stratifikovany nebo také oblastni vybér. Touto metodou se podle informace na
Hejného matematiky vyucuje na celém prvnim stupni, jedné se o necelych 120 Skol. Nakonec
se nam podafilo ziskat celkem devét skol tvoFicich necelych 8 % ze vsech ZS, na nichz se udi
Hejného matematika. Ackoliv bylo osloveno podstatné vice skol, nebyl nam na nich umoznén
sbér dat, a to ani pfes nabizené finan¢ni ohodnoceni pro vyucujici. Ochotu pedagoga zapojit
se do dotaznikového Setfeni snizuje kromé frekvence nejriznéjsich zadosti o vyplnéni i fakt,
7e Casto se namisto kvalitnich ndstroji jednd o nedokonalé ankety s nejasné formulovanymi

polozkami a bez prokazatelného cile.

b) Za prioritni nebylo mozné povazovat zaky ze ZS montessori a dalton, a to zejména z téchto

duvodu:

i) Vyuka na ZS montessori probiha podle trivia a v patych téidach je zpravidla jen
maly podet zakd. Za timto Géelem byly ze seznamu ZS osloveny viechny ZS, kromé
Skol s deklarovanym alternativnim pojetim vyuky. Vybér probéhl s vyuzitim
generatoru nahodnych cisel, podle n¢hoz byly vzdy osloveny skoly s piislusSnym
pofadim v seznamu. V piipadé, Ze na webovych strankach ZS bylo mozné dohledat
piimo piislusné pedagogy, byla prosba o vyplnéni dotazniku zaslana piimo jim. Pokud
kontakty na ucitele nebyly dostupné, byla prosba zasldna vedeni Skoly. Timto
zpiisobem byl ve finale osloven cely zékladni soubor, a to na zakladé mapy, kterd je

umisténa na webu montessori®? CR.

i) Skoly vyuéujici podle daltonského planu se koncentruji kolem mésta Brna, a proto

by i sbér dat od ostatnich ZS musel také probihat v dané lokalité.

Realizace sbéru dat na zminénych Skolach a tifidach probihala vzdy stejnym zpisobem. Byl

sestaven manudl obsahujici jasné informace a instrukce, Vv jakém potadi budou jednotlivé

vvvvvv

%2 Viz http://www.montessoricr.cz/skoly-a-skolky/mapa-a-vizitky.
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istrukcim patfily tyto: i) Posloupnost rozdani jednotlivych nastroju, a to V poradi
metakognitivni test matematickych znalosti, matematické self-efficacy (vyplnéni téchto
nastroji probéhlo v jedné hoding), didakticky test z matematiky (vyplnéni tohoto nastroje
probéhlo v druhé hodiné). ii) Piedani informaci k tomu, jakym zpisobem jsou jednotlivé
nastroje vypliiovany, pfi¢emz hlavni dikce sméfovala ke confidence judgements v ramci
didaktického testu z matematiky. iii) Vymezeni ¢asové naro¢nosti, kdy na jednotlivé testy byl
vymezen ¢as 20-25 minut, 20 minut a 40-45 minut v daném potadi. Tam, kde byl ¢as urceny
na vyplnéni vymezen na 40-45 minut, byly informace pfedany jiz v prub&éhu piestavky, takze

zaci-respondenti byli o této skute¢nosti pfedem informovani.

Béhem druhé vyucovaci hodiny probihal také strukturovany rozhovor s vyuéujicimi. Vzorek
téchto respondentd vSak nelze povazovat za nahodny, nebot’ ucitelé se vyzkumného Setieni

ucastnili na zakladé dobrovolnosti.

3.6 Pouzité vyzkumné nastroje a techniky sbéru dat

V ramci vyzkumu doslo ke kombinovani nastroji pro hromadny sbér dat (dotaznikova
metoda) a strukturovanych rozhovort s vyucujicimi. Vzhledem ke skutecnosti, Ze v ramci
experimentu dochédzi k porovnani odliSnych vzdéldvacich pfistupti, bylo nas$i maximalni
snahou smeétfovat vyzkum tak, aby vysledky nebyly zkresleny dalsimi faktory. Z tohoto

divodu byly mezi vyzkumné nastroje zafazeny:

a) Didakticky test z matematiky (v tomto ptipad¢ se jedna o né€kolik testu: i) test, ktery
pouzila spole¢nost Kalibro v roce 2018, ii) test, jenz pouzila spole¢nost Kalibro v roce
2019, iii) test, ktery pouzila Ceska $kolni inspekce, iv) nové vytvoieny test pouZity pii
testovani v Servnu 2019 v ramei SGS UJEP v Usti nad Labem.

b) Matematické self-efficacy

C) Metakognitivni test matematickych znalosti

d) Dotaznik pro ucitele se zaméfenim na Rogersovu teorii difuze inovaci

e) Dotaznik feSici otazku vztahu zaka k matematice

f) Dotaznik mapujici intervenujici proménné.

Bod a) je blize rozepsan, a to ztoho duvodu, ze pii celkové analyze probéhne také
komparativni analyza na zakladé dat poiizenych CSI a také spole¢nosti Kalibro. V piipadé

Kalibro se bude jednat o roky 2018 a 2019. Celkem tedy ptjde o Ctyfi nezavislé vyzkumy,
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pii¢emz kazdy z nich bude analyzovan jak samostatné, tak také v zavislosti na ostatnich.
Rozbor jednotlivych nastroji neni mozné udélat vzdy stejnym zpusobem, a to ze dvou
diivodii: a) CSI tyto testy nezvefejiiuje. b) Test, ktery byl pouZit pii testovani v Eervnu 2019
(SGS UJEP 2019 v Usti n. L.), prosel pilotnim testovanim a bylo v ném sledovéno také
metakognitivni monitorovani. Bylo tedy nutné zjistit, jaka je kognitivni narocnost testovani a
tyto zavéry konzultovat s odborniky na poli didaktiky matematiky. Jediné dva testy, které
budou vzdy popsany zcela shodng, jsou testy od spole¢nosti Kalibro pro roky 2018 a 2019.
Nekteré nastroje byly jiz v ¢eském prostredi validizovany a u nékterych bylo nutné ovéfit
jejich psychometrické vlastnosti. Pokud byla jiz validizace v ¢eském prostiedi provedena, pak
jen struén¢ zminime, jakym zptisobem probihala. V nasledujicim textu se podrobné zaméeiime

na to, jakym zpisobem je nastroj vyhodnocovan.
3.6.1 Didakticky test z matematiky

V ramci nize popsan¢ho vyzkumu je pouzito nckolik didaktickych nastroji, a proto se

budeme v nasledujicich kapitolach vénovat kazdému z nich samostatné.

3.6.1.1 Didakticky test z matematiky, CSI 2017

Vzhledem k tomu, ze CSI neposkytuje testy/nastroje, neni mozné udélat jednak polozkovou
analyzu, jednak ani test jinak blize specifikovat. Pii jeho hodnoceni lze pouze vyuzit
informaci ze Zavérecné zpravy (2017), v niz se uvadi: ,,Test z matematiky pro Zdaky 5. rocniku
se skladal z 25 uloh, z nichz nékteré byly sloZeny z vyssiho poctu dilcich testovych poloZek.
Celkove tak bylo hodnoceno 83 testovych polozek (odpoveédi Zakii) s vyjimkou Zaku, kteri resili
upravenou verzi testu pro zaky se SVP, u nichz byl pocet hodnocenych odpovédi nizsi (celkem
54 testovych polozek). V testu byly vyuzity rizné typy testovych polozek, vcetné uloh
S castecné otevienou odpoveédi, v nichz zaci odpovidali nikoli vybérem odpovédi, ale zapisem
cisla. Hodnota Cronbachova alfa (0,940) naznacuje vysokou spolehlivost testu. Obsahove se
test zaméril na hodnoceni, na jaké urovni Zaci zvladli vybrané ucivo matematiky v ramcovéem
vzdeélavacim programu pro 1. stupen zakladnich Skol. Viastni hodnoceni vysledku Zaki je
zaloZeno na odpovédich celkem 16 985 zaku, jejichz primérny vysledek v testu dosahl
hodnoty 59,7 % spravné zodpovezenych testovych polozek. Nejvyssi podil Zakii v tomto ohledu
spadal do kategorii uspésnosti 40-60 % a 60-80 % spravné zodpovezenych testovych polozek.
Pomérné vysoky pocet zZakit ovsem dosahl nizké uspésnosti nizsi nez 40 % spravné
zodpovezenych testovych polozek, zdaroven je mozné identifikovat skupinu zZdku s velmi
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vysokou uspésnosti v testu. Histogramy rozdéleni vysledkii Zakii i Skol naznacuji existenci
vyznamnych rozdilit mezi zaky i skolami s tim, Ze rozptyl hodnot uspésnosti zakii odpovida
variacnimu koeficientu 0,30 a rozptyl hodnot uspésnosti skol variacnimu koeficientu 0,17

(CSI, 2017, s. 7).

3.6.1.2 Didakticky test z matematiky, Kalibro 2018

V ramci zvetrejnénych udaji o testovani spolecnosti Kalibro bylo mozné vycist vzdy pouze
absolutni Cetnosti a primérmé hodnoty v zavislosti naptiklad na proklamovaném kurikulu
Skoly ve smyslu preferovanych strategii fizeni u¢ebni ¢innosti. V nasledujicim rozboru budou
zohlednény také psychometrické vlastnosti ndstroje a podrobna bude vlastni analyza, a to za

vyuziti deskriptivni a induktivni analyzy.
Reliabilita nastroje

Vzhledem ke skute¢nosti, ze nékteré z polozek jsou hodnoceny alternativné (spravné —
Spatng) a jiné na ordinalni Skale, byl pro posouzeni reliability pouzit koeficient Cronbachovo
alfa, kde o = 0,679. Sekaran (1992) nastavil minimalni pfijatelnou uroven koeficientu
spolehlivosti na 0,60. Navic Shoukri a Edge (1996) povazuji reliabilitu za dobrou v intervalu
0,40-0,75. Jedna se tedy o nastroj s dostatecnou spolehlivosti. Validitu nastroje neni mozné
VvV tuto chvili testovat, nebot’ by bylo zapotiebi naptiklad posouzeni ze strany experti a
ptipadné pilotni testovdni. Z tohoto diivodu byla otdzka validity feSena se zéastupcem
spole¢nosti Kalibro. VSechny testové polozky vzdy byly vyzkouSeny na Zacich ptisluSnych
roénikit ZS a byla vytvofena databaze tuloh, na jejimz zakladé pak vznikl samotny test.
Uspésnost ve smyslu procentualniho vyjadieni spravnych odpovédi pro jednotlivé polozky

(celkové i pro jednotlivé typy Skol) je uvedena v tabulce 9.
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Sledované polozky | Uspé&snost v dané polozce | Montessori | Hejny | Bézna ZS
1 46,2 % 46,15% | 60,57 % | 43,22 %
2 6,3 % 7,69 % 9,40% | 5,53%
3 8,6 % 1795% | 12,79% | 7,81 %
4 13,0 % 20,51% | 16,97 % | 12,04 %
5 14,3 % 1795% |23,24% | 12,78 %
6 58,1 % 60,26 % | 59,73% | 57,69 %
7 49,0 % 48,72 % | 52,09 % | 48,50 %
8 72,2 % 84,62% |7258% | 71,79 %
9 49,5 % 74,36 % | 46,74 % | 49,54 %
10 12,4 % 25,64% | 1358% | 11,99 %
11 69,0 % 73,72% | 68,86 % | 69,05 %

Tabulka 9: Uspésnost v didaktickém testu z matematiky (Kalibro, 2018)

Piedevsim ulohy ¢islo dvé a tii se v tomto piipadé jevi jako problematické, a to vzhledem
k tomu, ze zaci v nich dosahuji velmi nizkych uspésnosti. Plati, Ze jako vhodné ulohy jsou
zatazeny v intervalu <20;80>, jako podezielé jsou oznaeny tlohy p<20 nebo p>80. Tyto
ulohy jsou tu¢né vyznacené. Zakdzané jsou pak ty tlohy, u nichZ se index jejich obtiZnosti
blizi k nule. Otazka vyssi a ptipadné i nizsi kognitivni naro¢nosti nebyla pfi tomto testovani
sledovana. V tuto chvili je jest¢ mozné pfislusnou analyzu udélat, ale ta vSak neni potiebna.
U testu z roku 2019 se ji vénujeme zejména z toho divodu, aby bylo mozné sledovat také
metakognitivni monitorovani, presnéji pak index kalibrace (index absolutni pfesnosti), ktery
Vv testovani spolecnosti Kalibro sledovan nebyl. Biseralni koeficient citlivosti nebylo mozné
pro danou testovou baterii spocitat, jelikoZ z datové matice neni zfejmé, jak zaci odpovidali
na jednotlivé polozky, protoze jsou znamy pouze piidélené body ve smyslu procentualni
uspesnosti.

3.6.1.3 Didakticky test z matematiky, Kalibro 2019

Stejné jako v ptipadé Setieni zroku 2018 bylo vramci zvefejnénych udaji o testovani
spole¢nosti Kalibro mozné vy€ist vzdy pouze absolutni Cetnosti a primémé hodnoty
v zavislosti napfiklad na proklamovaném kurikulu Skoly ve smyslu preferovanych strategii

fizeni ucebni ¢innosti. Z tohoto divodu budeme pii popisu nastroje postupovat obdobné jako

v piedchozi podkapitole.
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Reliabilita nastroje

Pro posouzeni reliability byl v ramci testovani pouzit koeficient Cronbachovo alfa, kde
a =0,749. Jednd se o dostatecnou hodnotu reliability, nebot’ obecné akceptovatelné hodnoty
koeficientu se pohybuji v intervalu mezi 0,7 a 0,95 (Tavakol a Dennick, 2011). Obdobn¢ jako
pii Setfeni Kalibro 2018 neni mozné validitu nastroje testovat, protoze by napiiklad bylo
nutné posouzeni ze strany expertii a ptipadné pilotni testovani. Z tohoto ditvodu byla otazka
validity opét feSena se zastupcem spoleénosti Kalibro. Uspé&snost pro jednotlivé polozKy nejen
celkove, ale také v zavislosti na jednotlivych preferovanych strategiich fizeni ucebni ¢innosti,

je znazornéna v tabulce 10.

Sledované polozky | Uspé&snost v dané polozce | Zaéit spolu | Hejny | Bézna ZS | Dalton
1 62,1 % 70,0% |598% | 61,8% | 654%
2 29,4 % 333% [245% | 299% | 294 %
3 70,3 % 711% |694% | 696% | 750%
4 48,7 % 533% |486% | 476% | 559%
5 47,5 % 578% |475% | 465% | 493%
6 48,5 % 644% |445% | 484% |529%
7 54,9 % 63,7% |544% | 540% | 458 %
8 51,1 % 533% |[513% | 50,2% | 57,7%
9 77,4 % 889% |694% | 793% |89,7%
10 66,6 % 733% |620% | 66,7% | 794%
11 47,4 % 511% |493% | 454% | 39,7%
12 43,5 % 511% |408% | 440% | 36,8%

Tabulka 10: Uspé&snost v didaktickém testu z matematiky (Kalibro, 2019)

Oproti pfedchozimu Setfeni (Kalibro, 2018) se nejevi Zadné tlohy jako problematické. Pouze
po selekci vzhledem Kk preferovanym strategiim fizeni ucebni Cinnosti se ve dvou polich
(Gloha 9) vyskytuji Cisla vyssi nez 80 %. Plati, Ze jako vhodné ulohy jsou zatfazeny ulohy
Vv intervalu <20;80>, jako podezielé jsou oznaceny ulohy p<20 nebo p>80. Tyto tlohy jsou

tuéné vyznacené a lze je povazovat za podezielé. Zadna z tloh vSak neni zakazana.

3.6.1.4 Didakticky test z matematiky, SGS UJEP 2019

Oveéfeni platnosti didaktického testu z matematiky probéhlo v rdmci pfedvyzkumu tak, jak je
popsano v podkapitole 3.4.3. Zde se tedy zaméfime primarné na jeho vyhodnoceni, kdy je

nutné ziskat hodnotici ukazatel, coz by principialné¢ bylo mozné tfemi zptsoby.
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Nejcastéji pouzivanym zpusobem je faktorova analyza, kterd je zameéfena na redukci
zadanych proménnych. Podminkou pro uziti faktorové analyzy je vSak pouziti metrickych
nebo ordindlnich proménnych se Skdlou minimalné péti hodnot, coz v nasem piipad¢ neni
mozné. Uziti faktorové analyzy ma jistd omezeni, kde nejvétSim je otazka interpretace
vyznamu jednotlivych ziskanych faktord. Pravé ztohoto dtvodu nebudeme faktorovou

analyzu ve své praci vyuzivat.
Shlukova analyza

Jednu z moznosti muze piedstavovat shlukova analyza CLU (Cluster analysis), jakozto
metoda vyuzivajici podobnosti objektii, na zakladé které nasledné dochazi k déleni do tiid
(tyto tiidy se nazyvaji shluky). Snahou je nalézt pravé ty shluky, kde mezi sebou jednotlivé
polozky nejvice koreluji. Stejn€ jako faktorova analyza, také shlukova analyza ma své
omezeni, které vychazi zejména ze shlukovani na zaklad¢ ¢iselného vyjadieni, které mize byt
¢asto odtrzeno od vécného obsahu. V nasledujicim grafu (obr. 12) jsou znazornény vysledky
shlukov¢ analyzy jednotlivych odpovédi pro vstupni test.
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Obrazek 12: Shlukova analyza odpovédi v didaktickém testu z matematiky

Vysledny obraz ziskany touto analyzou nema podobu, ktera by byla dobfe interpretovatelna.

Nejsou zde vytvoreny jednotlivé oddélené oblasti, jez by naznacovaly pozadované shluky.
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Tieti a posledni moznost kvantifikovat Groven uspésnosti v didaktickém testu z matematiky
predstavuje obsahova analyza sméfujici k sestaveni hodnoticiho vektoru, kdy jeho kazda
slozka popisuje urcitou oblast. Polozky lze svym zamétenim rozdélit do nasledujicich oblasti:

i) operace, ii) slovni tlohy, iii) geometrie, iv) ¢teni v grafu a v) ptevody jednotek.
3.6.2 Test metakognitivnich znalosti ve specifické doméné matematiky

Za ucelem zmapovat metakognitivni znalosti zakli v doméné matematiky byl vyuzit néstroj
MAESTRA 5-6+, ktery je vysledkem zjednodusenych a modifikovanych jiz existujicich testd,
jako je napi. WLST nebo dil¢i tlohy v testovani PISA (Programme for International Student
Assessment), pii¢emz je uréen pro zaky patych a prvni poloviny sedmych ro¢nikd. Podstatou
nastroje je premisa Spocivajici v tom, Ze urovenn metakognitivnich znalosti je urCovana
ne/schopnosti  zvolit adekvatni strategii (kontextudlni a relacni znalost) z repertoaru
dostupnych, jez jsou zptistupnény diky deklarativni znalosti v zavislosti na specificité¢ ucebni
tilohy (deklarativni znalost). Schlagmiiller a Schneider (2007 in Ri¢an a Chytry, 2016)
poukazuji pak na to, ze podobny pfistup (situaéné podminény test) pii tvorbé nastroju neni
piilis obvykly. Ri¢an (2017) tuto problematiku ve svém piispévku mapuje, kdyz rozebira
diference mezi tzv. kvalitativnim a kvantitativnim standardem pro zjistovani urovné
metakognitivnich znalosti. Poukazuje, ze néstroje budované na tzv. kvantitativnim standardu
vyzdvihuji Cetnost a subjektivni vyjadieni o frekvenci uzivani piisluSnych strategii (napf.
Junior Metacognitive Awereness Inventory: Sperling, Howard, Miller a Murphy, 2002). Za
hlavni deficit takového pfistupu je povazovano vyzdvihovani Cetnosti a frekvence uziti
strategii jako kritéria pro zjiStovani irovn€ metakognitivnich znalosti. Neuenhausova se svym
kolektivem spolupracovnikd (Neuenhaus, Artelt, Lingel a Schneider, 2011) zastava nazor, Ze
tyto pristupy spiSe mapuji to, zda zak danou strategii rozpoznal. Co je vSak podle nas
v kontextu pedagogicko-didaktického whlu pohledu nejvice smérodatné, je fakt, ze tyto
nastroje vykazuji nizkou predikéni validitu v kontextu ucebnich vykont (Sperling, a kol.
2002). Naopak v zavérech nékterych studii (Leopold a Leutner, 2002, Samuelstuen a Braten,
2007) je prokazano, ze vyssi validitu je mozné ziskat zvySenim specificity ukoli. Dostavame
se tedy ktzv. kvalitativnimu standardu, tedy Kk vychodisku, na némz vznikl nastroj
MAESTRA 5-6+ pouzity vtéto praci. Ri¢an (2017) uvadi, Ze kvalitativni standard
zohlednuje, ,,(1) jakou strategii zak vyuzije (deklarativni znalost — znalost strategii) (2) ve

vztahu K ostatnim disponibilnim (relacni znalost), ale i (3) kdy/za jakych podminek
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(kontextualni znalost) ji aplikuje v kontextu porozumeéni charakteristik popsané (4) ukolové
situace (deklarativni znalost — znalost vkolu)“ (. 77). Autor pak dale dopliuje, ze nedostatek
v nékteré z vySe uvedenych slozek metakognitivnich znalosti miize vést k chybnému

strategickému ohodnoceni.

V nastroji je nastinéno celkem ,,pét specifickych matematickych scéndari (ucebnich situaci),
které odpovidaji ramcovému modelu ctyr fazi kognitivni aktivity pri reSeni matematickych
problému. Autorem prototypu modelu se stal vyznamny matematik, Polya (1973). S diirazem
na rozdilné kroky nize uvedenych fazi se tento model objevuje i v soucasnych koncepcich
procesu pFi Fesent problému. (Chytry, PeSout, Ri¢an, 2014, s. 89). Autoii Chytry, Pedout a
Ri¢an (2014, s. 34) pak model blize konkretizuji: ,.S diirazem na rozdilné kroky nize
uvedenych fazi se tento model objevuje i v soucasnych koncepcich procesu pri reSeni

problému. Tyto faze jsou tvoreny:

1) porozuménim zadani ulohy (porozumeni problému a jeho definovani),

2) planovanim jednotlivych krokii FeSeni (navrzeni strategii reseni),

3) realizaci planu (implementace strategii),

4) hodnocent a reflexe reseni (ohlédnuti zpatky pro verifikaci zaveri, kontrola vysledkut) *

K péti matematickym scénaitim je ptifazeno vzdy pét ¢i Sest riznych strategickych alternativ
odlisujicich se funkénosti a efektivitou. Zaci hodnoti efektivitu strategii nejen s ohledem na
ptedlozeny ukolovy scénaf, ale i ve vztahu k ostatnim nabizenym alternativdm na
Sestistupnoveé Skale. Jako srovnavaci méfitko pro usudky zaka (projekce vlastnich zkuSenosti
o strategiich a podminkach jejich uziti) byly v ramci validizace konstruktu nastroje ziskany
expertni posudky (pro eské prostiedi Chytry, Pesout a Ri¢an, 2014). Kriteridlni hranice
(75% shoda expertl) a selektivita vedly k ocekdvané redukci poctu parovych srovnani: zakiim
bylo celkové predlozeno 28 strategii rozdélenych v péti scéndtich (tfi po Sesti a dva po péti).
V teoretické roviné je tak mozné dosahnout 3V,(6) + 2V,(5) = 65 riznych srovnani.
Expertni shoda v hodnoté 75 % se ukazala ve 31 ptipadech. Zak tak mohl byt hodnocen
0-31 body. Na vyplnéni testu mél zak vymezeny ¢as 20-25 min. Nize (viz obr. 13)
znazornujici zpracovani nastroje MAESTRA 5-6+ v kontextu obsahové (expertni) validizace:
,»Lepsi navrh strategie (ve srovndni s experty) je uveden vlevo a horsi navrh je uveden vpravo.

vvvvv

bude toto porovndni povazoviano za spravné a celkové ohodnoceno jako 1. Toto parové
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srovnani je mozné provést bud rucné, v Excelu nebo pomoci adekvatniho statistického

softwaru® (Chytry, Pesout a Ri¢an, 2014, s. 36).

m

Obrazek 13: Ukazka zpracovani MAESTRY 5-6+ v kontextu obsahové (expertni) validizace a zakovskych
vypovédi

Nastroj MAESTRA 5-6+ vznikl v némeckém prostfedi. V CR doglo k obsahové a kriteriarni
validizaci v roce 2014 (detailngji Chytry, PeSout a Ri¢an, 2014) a dale v roce 2019 v ramci
komparativni studie (Chytry, Ri¢an a Zivna, 2019). Principem vyplnéni néstroje zaky je, e ti
vybiraji jednotlivé predem pfipravené navrhy (strategické alternativy) feSeni problému a dale
se pak jiz pracuje se samotnymi vybéry. Nejde o to, zda je 1épe ¢i hiife hodnocena jedna nebo
druha alternativa (strategie), ale jde o to, jak jsou vzajemné usouvztaznény ve vztahu
k expertnimu posouzeni (min. 3/4 expertt se napf. shodnou, Zze ve scénafi 1 je strategicka
alternativa A vhodné&j$i nez strategicka alternativa B, pficemZ nehraje roli ,,0 kolik®). ,,Timto
zpiisobem samoziejmé neni mozné ziskat absolutni ciselné hodnoty, ale spisSe relativni
vpovédi jednotlivych probandi (Chytry, Peout a Ri¢an, 2014, s. 34). Ukazku zpracovani

uvadime v tabulce 11 a také v pfiloze 2.
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Reseni slozitého vypoétu v doméacim tkolu vyzaduje vice kroki. Zniamky
'V jednom kroku nevis, jak dal. Co pomiize v takovéto situaci? L 121313135 e
A |Zatnu jesté jednou od zacatku a piemyslim, zda je néjaka jina X
moznost, jak fesit ilohu.
B |[Zeptam se rodict, sourozence nebo kamarada ze $koly. zda mi X
miize dale pomoci.
C [Zvazim, zda jsem pii prvnim pocetnim kroku neudelal néjakou X
chybu.
D [Vypocitam, co lze snadno spocitat, a zacnu s dal$im tkolem. X
E [Zajimam se, jaky mezivysledek potiebuji, abych mohl vypocitat |
vysledek.
F [Presko¢im krok, u néhoz nevim, jak dal. abych neztratil moc X
casu.

Tabulka 11: Ukazka vyplnéni jednoho z matematickych scénaii v nastroji MAESTRA 5-6+

3.6.3 Dotaznik pro uclitele se zamérenim na Rogersovu teorii difuze inovaci

M¢éfteni inovativnosti ucitele probéhlo formou dotaznikového Setieni. Kazdy dotaznik se
sklada z 25 polozek Likertova typu. VSechna tvrzeni se primarné tykaji otevienosti pedagoga
k vyuzivani novych technologii v podobé ICT ve vyuCovani. Respondenti oznacuji svou miru
souhlasu s danym tvrzenim na Skale, ktera je uskupena nasledovné:a) 5 — souhlasim,
b) 4 — spise souhlasim, ¢) 3 — nemam vyhraneny ndzor, d) 2 — spiSe nesouhlasim,
e) 1 — nesouhlasim, f) N — nevim. Polozky nastroje jsou seskupeny po péticich. Po téchto
péticich se pocitd primér hodnot odpovédi. DullezZitd je nejvyssi hodnota z péti vzniklych
prumérid. Pravé ten nejvyssi oznacuje kategorii, do niz je respondent zatazen. Kazda pétice
tvrzeni odpovida jedné skupin€ osvojitele inovaci podle Rogerse. Jejich potadi je nasledujici:
1) inovatofi, ii) Casni osvojitelé, iii) rana vétsina, iv) pozdni vétsina, V) opozdilci. Pro navozeni

co nejpiesnéjsi predstavy uvadime ilustra¢ni piiklad (viz obr. 14).
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Analyzu ucitele dle Rogersovy teorie
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Ucitel 3
Ucitel 4
Ucitel 5

Z celkového souboru 60ti oslovenych uciteld bylo selektovano 9

Obrazek 14: Zatazeni uéitele do kategorie dle Rogersovy teorie difuze inovaci
Dosahne-li respondent nejvyssiho priméru u prvnich péti tvrzeni, spada do prvni kategorie, je
tedy inovatorem. Pokud nastane situace, kdy ucitel ziskd stejny prumér u dvou pétic tvrzeni,
musi byt v rdmci zachovani co nejvyssi objektivnosti z vyzkumného vzorku odstranén. Na
zéklad€ obrazku 14 by tedy bylo moZzné pracovat pouze s uditeli 3 a 5. Z ditvodu vytazovani
pedagogi bylo mozné pouzit pouze 20 respondentd ze 47 dotaznikii, v nichz vyucujici
souhlasili s dalsi spolupraci (z celkového poc¢tu 108). Minimalni primér pro zatfazeni
pedagoga do n&jaké kategorie je 3,6. Je tedy mozné, aby na zakladé zminéného néstroje nebyl
zatazen do zadné z kategorii. Reliabilita nastroje je a = 0,778. Finalni podobu tohoto testu je

mozné najit v ptiloze 3.
3.6.4 Vztah Zika k matematice

Jedna se o nastroj, ktery ma pouze Sest polozek Likertova typu: i) Nékdy mé napada, zZe jini
Vmé tridé vSechno z matematiky znaji mnohem lépe nez ja. ii) Chodim rdd(a) na vyuku
matematiky. iii) Kdyz pri hodiné matematiky padne mé jméno, mdam ihned neprijemny pocit.

IV) V hodinach matematiky mdam Ccasto Spatnou ndladu. V) Kdyz v hodiné matematiky
dostaneme pokyn k cinnosti, vim vétsinou jiz od pocatku, Ze to nebudu umét udelat dobre.
Vi) V hodiné matematiky je vlastné jen malo véci, které mne opravdu zajimaji. K jednotlivym
polozkam se vzdy Zéci vyjadiovali na stupnici 1-5: 1 — zcela souhlasim, 2 — souhlasim,

3 — neutralni postoj, 4 — nesouhlasim, 5 — zcela nesouhlasim.
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Tento nastroj, jenz predstavuje modifikovanou verzi jiz pouzitého néstroje pii vyzkumu, ktery
realizoval Chytry (2018), byl hodnocen jak po polozkach, tak také jako celek, jenz znamenal
soucet vSech polozek. V tomto ptipadé bylo nutné polozku ¢islo 2 ptecislovat. Plati, ze ¢im

niz$i je ziskana hodnota, tim hor$i ma zak vztah k matematice. Zaci se v ramci testovani

mohou pohybovat na stupnici 6-30. Nastroj samotny vykazuje vysokou reliabilitu o = 0,922.

3.6.5 Matematické self-efficacy

Pro zjisténi urovné self-efficacy u zaka jsme vyuzili dotaznik (viz v ptiloze 4), ktery vznikl
Vv ramci studie, jejimz cilem bylo (kromé¢ jiného) také vyvinout nastroj na méieni matematické
self-efficacy. Autorkami tohoto dotazniku jsou Smetickova a Vozkova. Dotaznik je
standardizovany a sestrojeny podle doporuéeni Bandury (1996). Autorky ve své studii uvadéji
vysokou miru reliability a dobré psychometrické vlastnosti (Smetackova a Vozkova, 2010).

Dotaznik se zaméfenim na matematické self-efficacy je tvoren tficeti polozkami, pfi¢emz
ujednotlivych polozek zak odpovida na stupnici 1-5, kdy jednotlivymi body jsou
1 = naprosto souhlasim, 2 = spise souhlasim, 3 = nevim, 4 = spise nesouhlasim, 5 = rozhodné
nesouhlasim. Cely nastroj je tak postaven na Likertovych skaldch (Likert, 1932), k nimz
Chytry a Kroufek (2017) dodavaji ,,V mnoha prezentovanych studiich pak panuje ndzorova
nejednotnost zejména v tom, jak by se mélo s danymi Skalami pracovat. Diskutovana je nejen
problematika rozsahu skaly, pripadné parity polozek, ale také charakteristika a ndsledné
statistické vyhodnoceni ziskanych dat. Clason a Dormody (1994) popisuji riizné typy skal,
véetné téch, v nichz jsou vynechavany neutralni hodnoty.” Nebylo mozné diskutovat
problematiku sudého nebo lichého poctu $kal tak, jak uvadi Rod (2012), nebot’ tento néstroj
tak, jak je uveden, byl jiz v ¢eském prostfedi vyuzit. Pfi vyhodnoceni néstroje se budeme
drzet doporuceni, ktera podali Chytry a Kroufek (2017, s. 6): ,,Pokud budeme hovorit
0 vwhodnoceni celé Likertovy skaly, mame na mysli jednu proménnou, kterd vznikla sloucenim
(v nasem pripade souctem) minimalné ctyr ruznych polozek do jedné promeénné (Boone a
Boone, 2012, Joshi a kol., 2015). V tomto pripadé budeme vychazet ze zavéri a zpiisobu uziti
dané Skaly u rady autorii (napr. Maurer a Pierce, 1998, Vickers, 1999) a danou proménnou

povazovat za intervalovou**®. Veskera testovani také budou vychézet z neparametrickych

¥ Boone a Boone (2012) popisuji, Ze pii zpracovani dat na intervalové stupnici je zapotiebi vyuzit parametrické
statistické metody. My se vSak s timto tvrzenim neztotoziiujeme a vychazime z Hendlova nazoru (2012), ze
neparametrické metody jsou vhodné pro data z intervalového méfitka, jez nemaji normalni rozdéleni cetnosti.
Normalita dat je tedy povazovana za nutny predpoklad pro vyuziti parametrickych statistickych metod.
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statistickych metod. V rdmci zminovaného nastroje se zak pohybuje na stupnici 30—150. Plati,
ze ¢im niz§i je findlni bodové skoére, tim vySSi je uroven matematické self-efficacy
(Smetackova a Vozkova, 2010, s. 24). Samy autorky pak na zakladé svého Setfeni prokazaly,
ze: ,dotaznik self-efficacy vykazoval vysokou reliabilitu®, nebot hodnoty reliability se
pohybovaly kolem 0,9. Reliabilita v ramci naseho vyzkumu byla Cronbachovo alfa a = 0,72

pro vSechny respondenty.

3.7 Hlavni studie

Pii vyzkumu byly pouzity zejména metody pro hromadné ziskavani dat a jejich néasledné
zpracovani. Tyto metody byly doplnény o rozhovor s uciteli. Pozorovani nebylo mozné
realizovat z téchto duvodu: i) Pedagogové si nepiali, abychom opakované navstévovali jejich

vyucovaci hodiny. ii) Jednalo by se o ¢asov¢ pfili§ narocné aktivity.

K vlastnimu zpracovani dat jsme pfistoupili nepiedpojaté z toho hlediska, Ze jsme analyzovali
kazdou proménnou zvlast. K tomuto pojeti ptispél i fakt, Ze vztahy mezi veli¢inami nemuseji
byt obecné tranzitivni (je-li vztah mezi veli¢inami A a B a také mezi B a C, nemusi to nutné
znamenat, ze nalezneme vztah mezi veli¢inami A a C). Bylo zapotiebi odliSovat zavislé a
nezavislé vybéry, nomindlni, ordinalni a metrické ndhodné veli€iny, u metrickych veli¢in
posuzovat jejich normalitu a podle toho volit parametrické ¢i neparametrické statistické
metody. Pfi uzivani kvantitativnich dat Casto sklouzavéd analyza k pouhému vyhodnoceni
statistické vyznamnosti vysledki. Casto se zapomind, Ze vysledek by mél byt nejen
zobecnitelny na populaci, kterou zkoumame (tj. statisticky vyznamny), ale také prakticky
uzite¢ny, tj. vécné vyznamny (Soukup, 2013, s. 126, 2017, s. 66). Soukup (2013, s. 140) pak
popisuje tii typy autord, ktefi se vé€nuji problematice statistické a vécné vyznamnosti: ,,i) Ti,
kteri navrhuji koncept statistické vyznamnosti zcela opustit (Loftus, 1993, Schmidt 1996).
i) Ti, kteri jsou zastinci vécné vyznamnosti, ale pripoustéji i pouzivdani statistické
vyznamnosti i jinych statistickych postupii (Thompson, 1998). iii) Ti, kteri predstavuji krajni
Zastance statistické vyznamnosti (Robinson, Levin, 1997).“ V ramci Setfeni a moznosti
porovnani vysledkli sjinymi vyzkumy jsme se rozhodli na vysledky pohliZzet zejména

prismatem statistické vyznamnosti.
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Metody a techniky se zamérenim na statistickou vyznamnost:

e Testovani normality — Shapiro-Wilcoxon test normality, K-S Liliefors test normality,

e Neparametrické testovani hypotéz — Mann-Whitney test (Mann a Whitney, 1947),

e Neparametricka analyza rozptylu — Kruskal-Wallis test (Kruskal a Wallis, 1952),
nasledovana post hoc analyzou (mnohondsobnym porovnanim). Pro post-hoc analyzu
vyuzivame Dunnové metodu (Dunn, 1964), v pfipadé¢ vyvazeného t¥idéni pak
Neményiho metodu.

e Korela¢ni analyza — Spearmanitv korelacni koeficient poradové korelace, kdy

piiblizna interpretace hodnot korela¢niho koeficientu dle Chrasky (2007, upraveno) je

v tabulce 12.
Koeficient korelace Interpretace
p=1 naprosta zavislost (funkéni zavislost)
1,00 >p >0,90 velmi vysoka zévislost
0,90>p>0,70 vysoka zévislost
0,70>p >0,40 stiedni (znac¢nd) zavislost
0,40>p>0,20 nizka zavislost
0,20>p >0,00 velmi slaba zavislost
p=0 naprosta nezavislost

Tabulka 12: Sila asociace prom&nnych

Silu asociace je mozné samoziejmé vyhodnocovat také podle jinych autorl, a proto

ptidavame ptehled dalsich moznosti (tab. 13).

Sila asociace Hendl (2012) | Chraska (2016)
Nulova az velmi nizka | 0,0 0,0

Mala, nizka 0,1-0,3 0,2-0,4

Stredni 0,3-0,7 0,4-0,7

Velka, vysoka 0,7-1,0 0,7-1,0

Tabulka 13: Sila asociace proménnych dle riznych autorti
e Testovani reliability: Reliabilita byla u segmentt, na néz se odpovida pomoci vybéru

z Likertovy $kaly, zjiStovana vypoctem koeficientu Cronbach a.

Vlastni analyzy k jednotlivym Setfenim (k jednotlivym vyzkumnym soubortim) budou
probihat vzdy stejné¢ pro lep$i orientaci v textu. Postup bude nasledujici: i) deskriptivni

analyza popisujici cely nastroj, ii) deskriptivni analyza se zapojenim dil¢ich vySe zminénych
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faktorq, iii) induktivni analyza, iv) grafické vyjadieni (pfevazné kvartilové grafy). Po téchto
blocich bude popséna ,komparativni analyza“, na jejimz zakladé¢ budou usouvztaznény
jednotlivé proménné a také bude popsana jejich sila jako faktoru. Dale bude také diskutovana
progresivita ze strany ucitelti v zavislosti na proklamovaném kurikulu Skoly, v niz pedagog
vyucuje. Vzhledem ke skutecnosti, ze s uciteli byly realizovany strukturované rozhovory,
uvadeény v tabulkach u deskriptivni ¢asti, jsou ve shod¢ s ceskou odbornou literaturou (Hendl,

2012). Jedna se zejména o nasledujici oznaceni:

e Cronbachovo alfa,
e max. maximum,

e O aritmeticky primér,
e med. median,

e mod. modus,

e min. minimum,

e N pocet respondentd,
e D hladina vyznamnosti (p-level),
o T korela¢ni koeficient,

e SD  smérodatna odchylka.

Testovani normality dat probihalo pomoci Shapiro-Wilkova testu normality (Shapiro a Wilk,
1965), kdy testujeme proti nulové hypotéze, Ze posuzovana data maji normalni rozdéleni. Na
zaklad¢ testu normality byly pak zvoleny piislusné parametrické ¢i neparametrick¢é metody
statistické analyzy. V ramci deskriptivni analyzy jsou pro zjednoduseni vzdy v tabulce

uvedeny pouze normalita a pfislusna hodnota p-level.

V pribcéhu vlastni analyzy dat se vzdy ménily polty respondentli, a to zejména z diivoda
nevyplnéni nékterého z nastrojl, pripadné nékteré z polozek. Pokud bychom tyto respondenty

do analyzy zahrnuli, doslo by ke zkresleni dat.

V ramci empirické ¢asti probehlo hned nékolik Setfeni, jeZ Ize rozdé€lit na dva hlavni sméry.
Prvni znich pfedstavuje testovani pomoci didaktickych testi z matematiky, pfiCemz se

v tomto piipadé jedna o i) Setfeni CSI z roku 2017, ii) Setfeni spolecnosti Kalibro z roku 2018,
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iii) Setfeni spolecnosti Kalibro z roku 2019, iv) Setfeni na zakladé SGS UJEP v Usti n. L.
z roku 2019.

V druhém sméru pak slo o testovani metakognitivnich znalosti, které probéhlo pouze v ramci
SGS UJEP 2019.

3.7.1 Testovani CSI 2017

V ramci etfeni CSI neni mozné udélat tak podrobné analyzy jako u ostatnich vyzkumi, a to
zejména z toho divodu, Ze pracovnici CSI neposkytuji své nastroje. Nelze tak zpracovat
polozkové analyzy nebo ovéfit psychometrické vlastnosti néstroje uvedené v zavérecné
zpraveé. K dispozici jsou prumérné uspésnosti zaku v didaktickych testech z matematiky a
odpovédi ucitelll na otadzku ve znéni: VyuZivate ve vyuce matematiky v néjaké mire postupy
oznacované jako Hejného matematika? Ucitel mél na vybér jednu z ¢tyf moznosti pro tyto
odpovédi: 1) Ne (N). ii) Ano, pouzivam prislusné postupy, ale bézné ucebnice (AB). iii) Ano,
pouzivam obcas prislusné postupy i ucebnice (AU). iv) Ano, pouzivam soustavné prislusné
postupy i ucebnice (AS). Zakladni deskriptivni analyzy jsou uvedeny v nasledujici tabulce

(tab. 14):

Sledované proménné N AB AU AS

N 917 216 75 35

%] 60,54 61,75 61,02 61,67
med. 60,58 61,93 62,07 62,65
mod. 71,69 58,43 64,76 81,67
SD 11,19 9,90 8,90 11,27
max. 96,39 92,77 87,95 84,15
min. 14,74 34,04 34,59 34,59
Normalita p<0,001p=0,261|p=0,098|p=0,086

Tabulka 14: Deskriptivni analyza se zamé&fenim na integraci Hejného metody do vyuky

Protoze v jednom piipade ze Ctyf doslo k zamitnuti nulové hypotézy o normélnim rozdéleni
dat, byl pro porovnani vSech skupin pouzit Kruskal-Wallistiv test. Na zaklad¢ analyzy
zminéného Kruskal-Wallisova testu neni mozné zamitnout nulovou hypotézu o shodnych
medianech, a tak je tedy mozné tvrdit, Ze mezi zkoumanymi skupinami neni statisticky
vyznamny rozdil Hg n = 1716) = 4,796, p = 0,187. Lépe je mozné celou situaci sledovat na

kvartilovém grafu (obr. 15).
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Uspésnost v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na mife vyuzivani Hejného matematiky
- testovani CSI 2017
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Obrazek 15: Kvartilovy graf demonstrujici uspésnost v didaktickém testu z matematiky vzhledem k integraci
Hejného metody do vyuky

Z grafu je zfejmé, ze téméf neexistuje rozdil ve sledovanych skupinach respondentti. Skupina,
ktera nejvice vyuziva Hejného metody, ma nejvyse polozeny median. Mezikvartilové rozpéti
je vsak téméf srovnatelné s ostatnimi skupinami. Nuance je mozné sledovat u skupiny AU,
u niz doslo ke zvySeni minimalni hodnoty, avSak zaroven se také snizila hodnota maxima.
V porovnani s ostatnimi byla v ramci $etfeni CSI vr. 2017 sledovana pouze mira zapojeni
Hejného metody, vcéetné ucebnic. Neni tedy mozné porovnat s ostatnim preferovanymi
strategiemi ¢innosti uceni, nebot’ naptiklad u skupiny N (nevyuzivdme Hejného metodu) neni
zfejmé, zda se napiiklad nejedna i o zaky Skol montessori nebo zaky vyucované podle
programu Zacit spolu. Lze vSak tvrdit, Ze vyuziti Hejného metody nemé negativni dopad na

Skolni hodnoceni zaka z matematiky.

3.7.2 Testovani Kalibro 2018

Pfi tomto testovani bylo mozné sledovat pouze tii riizné preferované strategie fizeni ucebni
¢innosti, a to na ZS montessori, na ZS, v nichz vyuka matematiky probiha na zakladé Hejného
matematiky, a v neposledni fadé pak na b&znych ZS. Z hlediska zakladni deskriptivni analyzy

(viz tab. 15) bylo zjisténo nasledujici:
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Sledované proménné | Montessori| Hejny |B&Zna ZS
N 39 834 3694
0 43,4 41,5 36,4
med. 40,9 40,9 34,1
mod. 52,3 38,6 34,1
SD 18,9 19,6 18,4
max. 81,8 100,0 100,0
min. 0,0 0,0 0,0
Normalita p=0,241 |p<0,001|p<0,001

Tabulka 15: Zakladni deskriptivni analyza didaktického testu z matematiky (Kalibro 2018) v zavislosti na
proklamovaném kurikulu

Protoze ve dvou piipadech ze tii (zaci vyucovani podle Hejného metody a zaci navstévujici

bé&znou ZS) maji hodnoty jiné neZ normalni rozdéleni Cetnosti, byly nadile vyuzity

neparametrické statistické metody, pfi nichz se nulové hypotézy véazi k medianu hodnot.

Nulova hypotéza hovoii o shodném medianu pro vSechny tfi sledované oblasti. Na zakladé

analyzy Kruskal-Wallisovym testem odmitdme nulovou hypotézu o shodném medianu

He, N = 4621 = 57,346, p<0,001. Z tohoto diivodu bylo nutné udélat post-hoc analyzu (viz tab.

16).

Montessori | Hejny | Bézna ZS
Montessori | ------ p=0,895| p=0,044
Hejny p=0895 | ---- p = 0,005
BénazZS | p=0,044 |p=0,005| -

Tabulka 16: Post-hoc analyza pro Kruskal-Wallistv test

Nulovou hypotézu je vtomto pifipadé mozné zamitnout mezi zdky navstévujicimi ZS

montessori — zdky béznych ZS a zaky vyu¢ovanymi podle Hejného metody — zdky béznych

Z8. V obou piipadech pak zaci z béznych ZS dosahovali signifikantné horsich vysledkil, coz

Ize také dobfe znazornit pomoci kvartilového grafu (obr. 16), pfipadné grafu praméra.

Vysledky didaktického testu z matematiky v zavislosti na proklamovaném kurikulu
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Obrazek 16: Kvartilovy graf a graf primért demonstrujici rozdily u jednotlivych typi skol
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V ramci internetovych disputaci je Casto kritizovano, ze do dané analyzy neni zapojen
socioeckonomicky status, ptipadné vesnice nebo mésta, znichz zaci pochazeji. Nasledna
analyza bude provedena v zavislosti na faktorech, jako je vzdélani rodi¢li, zndmka na
pololetnim vysv&dceni z matematiky, kraj®*, zfizovatel a velikost vesnice nebo mésta.

Jednotlivé intervenujici proménné, vcetné Cetnosti, jsou zaneseny do tabulky 17.

Vzdélani rodi¢t Znamka Kraj Ztizovatel Vel. vesnice nebo mésta
V — VS (N = 1208) 1 (N=1952) A (N=703) | 1-obec(N=4542) 1 —vesnice (N = 1347)
M — SS s maturitou 2 (N =1584) B (N=732) | 2 — soukromy subjekt | 2 — mésto do 100 tis.
(N =1074) 3 (N=638) C(N=218) | (N=0) (N =2272)
S —SS bez maturity | 4 (N = 153) D (N=158) | 3-cirkev(N=0) 3 — mésto nad 100 tis.
(N =483) 5(N=6) E (N=21) (N =995)
Z — zékladni F (N =184)
(N=59) G (N =180)
N — nevim H (N = 227)
(N =1569) I (N =328)
J (N =338)
K (N =567)
L (N=382)
M (N = 107)
N (N = 560)

Tabulka 17: Cetnosti pro jednotlivé intervenujici proménné

Jednotlivé kraje jsou oznaceny ve zkratce pod pismeny néasledovné: A — Hlavni mésto Praha,
B — Stfedocesky kraj, C — JihoCesky kraj, D — Plzensky kraj, E — Karlovarsky kraj,
F — Ustecky kraj, G — Liberecky kraj, H — Kralovéhradecky kraj, | — Pardubicky kraj, J — Kraj
Vyso¢ina, K — Jihomoravsky kraj, L — Olomoucky kraj, M — Zlinsky kraj,
N — Moravskoslezsky kraj. Z uvedenych hodnot v tabulce je zifejmé, Ze neni nutné se zabyvat
problematikou zfizovatele, nebot’ ve vSech ptipadech je zfizovatelem obec. Nasledné bylo
analyzovano, zda je statisticky vyznamny rozdil mezi uspéSnosti Zakt v didaktickém testu
z matematiky v zavislosti na sledovanych faktorech (znamka, kraj, velikost vesnice nebo
meésta), a to pro celou datovou matici dohromady (bez rozliSovani mezi preferovanymi
strategiemi fizeni uéebni ¢innosti). Vzhledem Kk jinému neZ normalnimu rozdé¢leni dat byl ve
vsech piipadech pouzit Kruskal-Wallistv test. Ptislusné post-hoc analyzy jsou provedeny a

podrobné komentovany dale v textu (viz tab. 18).

* Muze se zdat, Ze kraj hraje v této analyze marginalni roli, oviem ziskané vysledky ukazuji, Ze naptiklad ZAci
Usteckého a Karlovarského kraje dopadaji v téchto analyzach podstatné hiife nez v krajich ostatnich.
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Vzdélani rodict Znamka Kraj Vel. vesnice ¢i mésta

H@a, n=2574y= 151,784 | Hya, n=2574)= 495,985, | H(13 n=2574)= 91,045, | Hez, N = 2509) = 26,021,
0 < 0,001 0 < 0,001 0 < 0,001 0 < 0,001

Tabulka 18: Zavislost uspé&snosti didaktického testu z matematiky na sledovanych faktorech

Z hodnot zanesenych do tabulky je patrné, ze k zamitnuti nulové hypotézy o shodnych
medianech dojde ve vSech piipadech. Z tohoto divodu se budeme dile vénovat vSem
zmiflovanym proménnym, a to ve stejném pofadi: a) vzdélani rodi¢a®, b) znamka, c) kraj,
d) velikost vesnice nebo mésta. Vzdy bude provedena jak deskriptivni, tak i induktivni
analyza. Nez bude realizovdna analyza usouvztaziujici jednotlivé preferované strategie
¢innosti u¢eni, bude provedena deskriptivni analyza spole¢né s grafy, tedy i pro kazdou
zminénou intervenujici proménnou. Zaroven podrobime ziskané hodnoty také post-hoc
analyze, aby bylo zfejmé, mezi kterymi skupinami respondentii se projevi ony statisticky

vyznamné rozdily. Prvni sledovanou proménnou je vzdélani rodica (tab. 19).

Zakladni | Stfedoskolské bez Stiedoskolské s | Vysokoskolské
maturity maturitou
Zakladni | ------ p=0,110 p < 0,001 p <0,001
Stredoskol_ske bez 020110 | e 0 < 0,001 0 < 0,001
maturity
fedoskolské
Stredoskolske |y 0001 | p<oool | e p<0,001
S maturitou
Vysokoskolské p <0,001 p <0,001 p<0001 | = ----

Tabulka 19: Post-hoc analyza pro didakticky test z matematiky v zavislosti na vzdélani rodi¢t

Z hodnot uvedenych v tabulce je patrné, Ze kromé Zak, jejichz rodice maji zakladni vzdélani
potazmo stiedoskolské vzdélani bez maturity, jsou vyznamné rozdily mezi kazdymi dvéma
skupinami. Tyto rozdily jsou vidét jak z kvartilového grafu (obr. 17), tak také z deskriptivni
analyzy (tab. 20).

% Vzdélani roditi bylo zjisfovano na zékladé nejvyi§iho vzdélani jednoho z rodi¢a. Ma-li matka vzdélani
zakladni a otec vysokoskolské, jsou rodice zatazeni do kategorie vysokoskolské vzdélani.
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Uspésnost v didaktickém testu z matematiky

Uspé&inost v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na vzd&lani rodi¢t

100

80 |
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40}

20

-20

Zakladni

Sttedoskolské s maturitou

Stfedoskolské bez maturity

Vzdélani rodicu

Vysokoskolské

Obrazek 17: Kvartilovy graf demonstrujici zavislost uspé$nosti v didaktickém testu z matematiky na vzdélani

rodich
Sledované Vzdélani rodict
proméné Vysokoskolské Stredoskolské s Stfedoskolské bez | Zékladni
maturitou maturity

N 1208 1074 483 59
(] 44,2 37,8 33,5 26,6
med. 43,2 36,4 29,5 27,3
mod. 31,8 29,5 20,5 29,5
SD 19,6 18,5 17,8 15,2
max. 100,0 100,0 100,0 65,9
min. 0,0 0,0 0,0 0,0
Normalita p <0,00 p < 0,00 p < 0,00 p <0,00

Tabulka 20: Deskriptivni analyza demonstrujici zavislost tispé$nosti v didaktickém testu z matematiky na

vzdélani rodica

Z tabulky 1 grafu je jasné€ patrné, zZe ¢im je niz$i vzdélani rodicl, tim mensi je spéSnost jejich

déti v didaktickém testu z matematiky. Tyto rozdily jsou markantni. Jediné dvé skupiny, mezi

nimiz neni rozdil tak velky, jsou ty, v nichZ rodi¢e maji stfedoskolské vzdélani bez maturity,

ptipadn¢ zédkladni. Je zajimavé, ze u zaku, jejichz rodice maji zakladni vzdélani, se nenasel

zadny, jenz by dosahl maximalniho poc¢tu bodl. Naopak je u této skupiny vétsi modus nez

u zak, jejichZ rodice ziskali stfedoskolské vzdélani bez maturity. Tento rozdil je ziejmé dan

rozsahem souboru.

Dalsi sledovanou proménnou bylo $kolni hodnoceni z matematiky (tab. 21), v némz nebyl

hodnocen stupen nedostate¢né, nebot’ jim byl hodnocen pouze jeden z respondentd.
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1 2 3 4
1| - p<0,001|p<0,001|p<0,001
2|p<0001| ----- p<0,001 | p=0,001
3|p<0,001|p<0,001| ------ p = 0,650
4|p<0,001|p=0,001|p=0,650| ------

Tabulka 21: Post-hoc analyza pro didakticky test z matematiky v zavislosti na $kolnim hodnoceni z matematiky

Z tabulky je patrné, ze jediné mezi skupinami zaku, kteti jsou hodnoceni zndmkou 3, ptipadné
4, se neukazal statisticky vyznamny rozdil. Mezi v§emi ostatnimi skupinami se pak projevil, a
to na jednoprocentni hladin¢ vyznamnosti. Jednotlivé rozdily je mozné dobie vizualizovat

pomoci grafu (obr. 18) nebo piesnéji popsat na zakladé deskriptivni analyzy (tab. 21).

Uspé&snost v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na §kolnim hodnoceni z

matematiky
100 :

@
o

60 -1

40
20 l =
0 I I

-20

Uspé&snost v didaktickém testu z matematiky

1 2 3 4

Skolni hodnoceni z matematiky

Obrazek 18: Kvartilovy graf demonstrujici zavislost asp&nosti v didaktickém testu z matematiky na $kolnim
hodnoceni z matematiky

Sledované Skolni hodnoceni z matematiky
proménné 1 2 3 4

N 1952 1584 638 153
9] 46,0 33,1 26,3 22,5
med. 45,5 31,8 25,0 22,7
mod. 38,6 27,3 18,2 25,0
SD 18,6 16,1 14,6 13,3
max. 100,0 100,0 90,9 79,5
min. 0,0 0,0 0,0 0,0
Normalita | p<0,00 | p<0,00 | p<0,00|p<0,00

Tabulka 22: Deskriptivni analyza demonstrujici zavislost Gsp&$nosti v didaktickém testu z matematiky na
Skolnim hodnoceni z matematiky
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Z tabulky i grafu je jasn¢ patrna snizujici se uspesnost zaka v didaktickém testu z matematiky
S nartistajicim Skolnim hodnocenim z matematiky. Jedna se o pozitivni zavér, protoze je
mozné tvrdit, ze Skolni hodnoceni odpovida Zzékovu skutecnému vykonu. Zatimco mezi

dvojkafti az Ctyikafi je pokles pomalejsi, zaci jednickari velmi odskakuji od dalsich zminénych

skupin. Dals$i analyzovanou proménnou je kraj (tab. 23).

A B C D E F G
0 41,7 38,8 38,5 35,6 46,9 39,3 44,0
med. 38,6 36,4 36,4 31,8 50,0 36,4 37,5
mod. 38,6 31,8 25,0 20,5 50,0 36,4 25,0
SD 20,9 18,8 19,5 17,5 26,5 20,4 23,3
max. 100,0 93,2 100,0 88,6 95,5 100,0 100,0
min. 0,0 0,0 0,0 4,5 2,3 4,5 0,0

H I J K L M N
0 32,6 37,9 35,5 36,9 33,3 34,2 34,0
med. 31,8 36,4 34,1 34,1 31,8 31,8 31,8
mod. 31,8 34,1 29,5 31,8 34,1 43,2 20,5
SD 16,4 16,1 16,4 18,3 16,2 16,3 17,4
max. 81,8 97,7 90,9 100,0 90,9 75,0 97,7
min. 0,0 2,3 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Tabulka 23: Deskriptivni analyza se zaméfenim na kraj
Rozdily mezi nékterymi kraji v CR jsou vcelku propastné (podrobné viz obr. 19). Je zcela
ziejmé, ze kraj E (Karlovarsky kraj) vyznamné vynika nad L (Olomouckym krajem). Tyto
hodnoty se viak zcela odliduji od celostatniho srovnani, v némz propada zejména Ustecky

kraj a pravé zminény Karlovarsky kraj.
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Obrazek 19: Kvartilovy graf demonstrujici uspésnost v didaktickém testu z matematiky vzhledem ke kraji

Post-hoc analyza ukézala rozdily mezi kraji: AH, AD, GH, AJ, AK, AL, AN, BL a BN. Je

velmi narocné vymezit, ¢im jsou tyto rozdily dany. Bylo by nutné podrobné¢ zmapovat

socioekonomicky status a rozlozeni v dané spole¢nosti, coz v ramci realizovaného vyzkumu

nebylo mozné. Z tohoto diivodu bude dany experiment ponechan pouze jako doporuceni pro

dalsi vyzkum. Posledni analyzovanou proménnou je velikost vesnice nebo mésta (tab. 24).

Vesnice Mésto do 100 tis. Mésto nad 100 tis.
obyvatel obyvatel
Vesnice | - p = 0,643 p < 0,001
Meésto do 100 tis.
=0,643 | - < 1
obyvatel p =043 p<0,00
Meésto nad 100 tis.
< <0001 | 0 e
obyvatel p < 0,001 p < 0,001

Tabulka 24: Post-hoc analyza pro didakticky test z matematiky v zavislosti na velikosti vesnice nebo mésta

Statisticky vyznamny rozdil se neukdzal pouze mezi détmi z vesnic a détmi z mést do 100

tisic obyvatel. Mezi dal§imi skupinami je tento rozdil statisticky vyznamny, dokonce na

jednoprocentni hladin¢ vyznamnosti. Jednolivé rozdily je mozné dobie sledovat na zakladé

grafu na obrazku 20 a deskriptivni analyzy v tabulce 25.
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Usp&snost v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na velikosti obce
100

80 N
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Usp&snost v didaktickém testu z matematiky
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Vesnice Mésto nad 100 tis. obyvatel
Meésto do 100 tis. obyvatel

Velikost obce

Obrazek 20: Kvartilovy graf demonstrujici zavislost uspé$nosti v didaktickém testu z matematiky na velikosti
vesnice ¢i mésta

Sledované Velikost vesnice ¢i mésta

proménné | Vesnice | Mésto do 100 tis. obyvatel | Mésto nad 100 tis. obyvatel
N 1347 2272 995

) 36,0 37,1 40,3

med. 34,1 34,1 38,6

mod. 31,8 34,1 27,3

SD 18,4 18,3 19,9

max. 100,0 100,0 100,0

min. 0,0 0,0 0,0

Normalita | p <0,00 p <0,00 p <0,00

Tabulka 25: Deskriptivni analyza demonstrujici zavislost tispésnosti v didaktickém testu z matematiky na
velikosti vesnice ¢i mésta

Z tabulky je mozné vysledovat trend, Ze S nartstajicim po¢tem obyvatel roste tispé$nost zaka
v didaktickém testu z matematiky. Zatimco mezi zaky z vesnic a zaky z mést do 100 tisic
obyvatel je rozdil maly, Zaci zmést nad 100 tisic témto dvéma skupinam vykonnostné
odskakuji. Z hlediska celé distribu¢ni funkce jsou jednotlivé skupiny témé&f srovnatelné, pouze
u tfeti zminéné skupiny dochézi k posunu na vertikdle smérem nahoru. Nadale se budeme
vénovat stejné problematice, ovSem ve spojeni s preferovanymi strategiemi fizeni ucebni
¢innosti. Nebude zohlednéna proménna kraj, protoze se ukazuje, ze déleni by bylo natolik
detailni, ze by u nékterych skupin byly pouze jednotky respondentti, piipadné zadni

respondenti.
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Vztah dil¢ich proménnych k preferovanym strategiim Fizeni u¢ebni ¢innosti

Prvni analyzovanou proménnou bylo vzdélani rodica, kdy jsme rozliSovali: vysokoskolské
(V), stiedoskolské s maturitou (M), sttedoskolské bez maturity (S) a zakladni (Z). V piipade
M, S a Z nebylo mozné vyuzit Kruskal-Wallistv test, nebot’ u zaka skol montessori se jednalo
o velmi malé jednotky. Z tohoto divodu zde byl vyuzit Mann-Whitney U test. Ve vSech
ostatnich ptipadech byl vypocet (tab. 26) proveden stejnym zpisobem jako u ptedchozich

intervenujicich proménnych.

Vzdélani rodi¢u Pro_klamované o med. | mod. | sD max. | min
kurikulum

Vv Montessori 47,29 | 47,70 | 47,70 | 18,04 | 79,50 | 15,90
He n=1101)=19,88, | Hejny 48,62 | 47,70 | 47,70 | 20,08 | 100,00 | 4,50
p <0,001 Bé&zna ZS 42,80 | 40,90 | 31,80 | 19,40 | 100,00 | 0,00
M Montessori | mmmmmm | mmeem | mmemem | e | s | e
Z=-1,243, Hejny 38,78 | 38,60 | 38,60 | 18,86 | 100,00 | 0,00
p=0,213 Bé&Zna ZS 37,29 | 36,40 | 25,00 | 18,14 | 97,70 | 0,00
S Montessori | smmemm | memeem | mmemem | e | e | e
Z =0,816, Hejny 35,44 | 31,80 | 20,50 | 18,10 | 86,40 | 6,80
p=0,414 Bé&na ZS 33,27 | 29,50 | 20,50 | 17,82 | 100,00 | 0,00
Z Montessori | mmmmmm | mmeem | mmemem | e | s | e
Z=-1,078, Hejny 20,47 | 22,75 | ------ 16,54 | 45,50 | 0,00
p=0,281 Bé&zna ZS 26,84 | 27,30 | 29,50 | 14,42 | 65,90 | 0,00

Tabulka 26: Deskriptivni analyza v zavislosti na vzdélani rodi¢t

Z tabulky 26 vyplyva, ze Vv ptipad¢, kdy bychom provedli stejnou analyzu zvlast pro kazdou
vzdé¢lanostni skupinu, ke statisticky vyznamnym rozdilim mezi sledovanymi skupinami témef
nedojde. Statisticky vyznamny rozdil se projevi pouze u Zzakl, jejichz rodiCe maji
vysokoskolské vzdélani a to v neprospéch zakli béznych zakladnich Skol. Tato skutecnost je
dana zejména tim, Ze touto selekci dojde ke sniZzeni poctu respondentl v jednotlivych
skupinach. Kromé zakladniho vzdélani rodict, u nichZ je nizky pocet respondenti, ziskavaji
zaci navstévujici Skoly vyucujici podle Hejného metody vzdy vysSsi uspéSnost nez zaci
z b&zné ZS. Hovofime o porovnani pouze téchto dvou skupin, nebot’ Zaci navstévujici
montessori Skoly jsou zafazeni pouze v prvni skuping (rodi¢e vysokoskolsky vzdélani). Ve
vsech ostatnich ptipadech se nachazely velmi nizké nebo nulové pocty respondenti. Z tohoto

diuvodu bylo také nutné v prvnim z piipadu vyuzit Kruskal-Wallistiv test a ve vSech ostatnich
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pak Mann-Whitney U test. Pro piehlednost jsou rozdily pro jednotliva vzdé¢lani rodica

znazornéna graficky pomoci kvartilového grafu (obr. 21).

Vysokoskolské vzdélani rodic¢a Stiedoskolské vzdélani s maturitou
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Obrazek 21: Rozdily u typt $kol vzhledem ke vzdélani rodict

Na zaklad¢ vySe zobrazenych grafii je mozné konstatovat, Ze zaci vyu€ovani dle Hejného
metody vzdy dominuji. S klesajicim vzdélanim rodict prudce klesa také vykonnost zaki
v didaktickém testu z matematiky u kazdé z proklamovanych kurikuli. Potvrzuje se ve vSech
sledovanych typech pfistupt ke vzdélani, Ze zaci vyu€ovani podle Hejného metody dosahuji
lepsich vysledkii nez Zaci bézné ZS. Stejnym zplsobem (tab. 27) byly analyzovany také
faktory podilejici se na $kolnim hodnoceni z matematiky a velikost vesnice nebo mésta,

v nichz se S§kola nachazi.
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Skolni hodnoceni Proklamované
. . %) med. | mod. | SD max min

z matematiky kurikulum

1 Montessori 47,11 | 47,70 | 52,30 | 16,95 | 79,50 | 22,70
H, N = 1935 = 32,965, Hejny 50,35 | 50,00 | 47,70 | 18,34 | 100,00 | 6,80
p < 0,000 Bé&zna ZS 44,87 | 43,20 | 34,10 | 18,50 | 100,00 | 0,00
2 Montessori 35,33 131,80 | 29,50 | 9,77 | 52,30 | 20,50
He, = 1577 = 15,619, Hejny 36,44 | 34,10 | 27,30 | 17,19 | 100,00 | 0,00
p=0,004 Bé&zna ZS 32,40 | 29,50 | 27,30 | 15,87 | 100,00 | 0,00
3 Montessori 13,63 | 15,90 | ------- 12,65 | 25,00 | 0,00
He, =638 = 3,247, Hejny 27,50 | 25,00 | 25,00 | 14,55 | 79,50 | 0,00
p=0,197 Bé&na ZS 26,10 | 25,00 | 18,20 | 14,66 | 90,90 | 0,00
4 Montessori | =mm==== | mmmmmmm | mmmmmem | e | mmmeee | o
Z =-0,348, Hejny 22,35 | 18,20 | 15,90 | 12,90 | 59,10 | 9,10
p=0,727 Bé&Zna ZS 22,42 | 22,70 | 25,00 | 13,40 | 79,50 | 0,00

Tabulka 27: Deskriptivni analyza v zavislosti na $kolnim hodnoceni z matematiky

V ramci tabulky 27 je opomenuto hodnoceni 5 (nedostate¢n¢), nebot’ tuto zndmku mélo pouze
nepatrné mnozstvi respondenti. U zakid navstévujicich Skoly montessori bylo nutné také
vynechat hodnoceni 4 (dostatecné). Nejvice bylo zastoupeno hodnoceni 1 (vyborng) a
2 (chvalitebng), Vv téchto kategoriich se vzdy ukazal statisticky vyznamny rozdil mezi
sledovanymi typy $kol v neprospéch bé&znych ZS. Je zajimavé, 7e pii hodnoceni znamkou
3 propadli Zaci navstévujici montessori Skoly. Na vSech typech Skol se projevuje klesajici
tendence ve vztahu Kk horsici se znamce. Tato skute¢nost je dobfe ilustrovatelna na zakladé

spojnicového nebo kvartilového grafu (obr. 22).
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Obrazek 22: Rozdily u typt $kol vzhledem ke $kolnimu hodnoceni

Z grafii je zcela ziejmé, ze mezi Zaky navstévujicimi §koly, v nichZ vyuka vychazi z Hejného

metody, a ziky nav§tévujicimi b&znou ZS se projevuje nejvétsi rozdil zejména mezi

jednickati a dvojkafi. S navySovanym klasifikaénim stupném se rozdily smazavaji. Do

nasledujici tabulky (tabulka 28) jsou zaneseny obdobné analyzy, oviem s odkazem na velikost

vesnice ¢1 meésta.

Velikost vesnice ¢i mésta Pro_klamovane %] med. | mod. | SD max. | min
kurikulum
Vesnice Montessori | m=m=== | mmmmem | mmmmem | mmmmem | e | e
Z=0,481 Hejny 35,15 | 31,80 | 20,50 | 18,05 | 100,00 | 0,00
p=0,631 Bé&zna ZS 36,06 | 34,10 | 31,80 | 18,47 | 100,00 | 0,00
Meésto do 100 tis. Montessori 55,08 | 52,30 | 34,10 | 18,14 | 81,80 | 27,30
He, N = 2072 = 44,514 Hejny 41,23 | 38,60 | 25,00 | 18,67 | 100,00 | 0,00
p<0,001 Bé&zna ZS 35,87 | 34,10 | 34,10 | 18,04 | 100,00 | 0,00
Meésto nad 100 tis. Montessori 37,58 | 36,40 | 29,50 | 16,72 | 79,50 | 0,00
He, n=970) = 28,511 Hejny 46,36 | 45,50 | 47,70 | 21,58 | 100,00 | 0,00
p < 0,001 Bé&zna ZS 38,37 | 36,40 | 27,30 | 19,22 | 100,00 | 0,00

Tabulka 28: Deskriptivni analyza v zavislosti na velikosti vesnice nebo mésta
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Ze ziskanych hodnot je mozné sledovat zajimavy fenomén spocivajici v tom, Ze zadna
z montessori $kol neni z vesnice (pfipadné jen malé mnozstvi nehodné zietele), a tak neni
mozné je v tomto piipad¢ porovnavat s dal§imi dvéma typy Skol. Také pouze na vesnici se
neukazuje statisticky vyznamny rozdil mezi zaky z béznych ZS a Zaky vyudovanymi podle
Hejného metody. Ve vSech ostatnich ptipadech jsou zéaci vyucovani podle Hejného metody
uspésnéjsi nez zéaci béznych zdkladnich Skol. U Hejného metody navic plati, Ze uspé$nost
vzristd s nartistajici velikosti mésta, coz pro zaky navstévujici montessori Skoly nebo bézné

ZS neplati. Tato skute¢nost je dobie patrnd z grafii (obr. 23).

Vesnice Meésto do 100 tis. obyvatel
39 70

38 . 65

37

55

36

35 _—

Usp&nost v didaktickém testu z matematiky
Usp&nost v didaktickém testu z matematiky
8

i /
3 5 a4

32 30
Bézmna Z8 Hejného metoda Bé&ma 78 Hejného metoda Montessori

Typ skoly Typ skoly

Meésto nad 100 tis. obyvatel
50

42

38

36

Usp&nost v didaktickém testu z matematiky
8

32

30

Béma 78 Hejného metoda Montessori

Typ skoly
Obrazek 23: Rozdily u typt kol vzhledem k velikosti vesnice nebo mésta

Rozdily u vesnic ve prospéch zaki z béznych ZS jsou v protikladu s rozdily, které se projevuiji

ve mésté do i nad 100 tisic obyvatel. Ukazuje se tedy, Ze velikost vesnice nebo mésta je

jednim z nutnych faktort, ktery je zapotiebi sledovat.
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3.7.3 Testovani Kalibro 2019

Pro lepsi orientaci bude obsah této kapitoly zpracovan obdobnym zpisobem jako kapitola
popisujici vyzkum Kalibro v roce 2018. Z hlediska zakladni deskriptivni analyzy (tab. 29)

bylo zjisténo nasledujici:

Sledované proménné | Hejny Bézna ZS | Dalton | Zagit spolu
0 51,81 53,63 56,43 60,96
med. 52,10 54,20 56,60 61,80
mod. 68,80 50,00 27,10 68,80
SD 21,21 22,03 21,27 20,45
max. 100,00 | 100,00 | 100,00 95,80
min. 0,00 0,00 16,70 8,30
Normalita p<0,001|p<0,001|p<0,161| p=0,421

Tabulka 29: Zakladni deskriptivni analyza didaktického testu z matematiky (Kalibro 2019) v zavislosti na
proklamovaném kurikulu

Oproti ptedchozimu vyzkumu se zde poprvé zaci vyucovani podle Hejného metody projevili
jako mén¢ uspésni nez zaci ostatnich preferovanych strategii fizeni uéebni ¢innosti. Protoze
ve dvou piipadech ze ¢tyt (Hejny, bézna ZS) maji data jiné nez normélni rozdéleni etnosti,
byly nadale vyuzity neparametrické statistické metody. Na zaklad¢ analyzy Kruskal-
Wallisovym testem odmitdme nulovou hypotézu o shodném medianu Hg n = 51000 = 13,252,

p = 0,0041. Z tohoto diivodu bylo nutné udé€lat post-hoc analyzu (tab. 30).

Hejny Bézna ZS | Dalton Zacit spolu

Hejny | --—--- p=0,054 | p=0,767 | p=0,034
Bézna ZS |[p=0,054| - p=0,895 | p=0,163
Dalton p=0,767 | p=0895| ----- p =0,643

Zacitspolu | p=0,034 | p=0,163 | p=0,643|  --—---
Tabulka 30: Post-hoc analyza pro Kruskal-Wallistv test

Nulovou hypotézu je v tomto piipadé mozné zamitnout mezi Zaky, ktefi jsou vyucovani podle
Hejného metody a zaky navstévujicimi Skoly vyucujici na zdklad¢€ programu Zacit spolu. Na
desetiprocentni hladiné¢ vyznamnosti by pak bylo jest¢ mozné zamitnout nulovou hypotézu
mezi 7aky z béznych ZS a ziky vyuCovanymi na zakladé Hejného metody. Blize jsou
jednotlivé distribu¢ni funkce prezentovany v nasledujicich grafech (obr. 24). V téchto grafech
plati tato oznadeni: 1 — Zaci vyucovani podle Hejného metody, 2 — Z4ci b&znych ZS, 3 — Zaci
vyuCovani na zaklad¢ daltonského planu, 4 — zaci vyucovani na zaklad¢ programu Zacit

spolu.
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Obrazek 24: Kvartilovy graf demonstrujici rozdily u jednotlivych typt skol

Z kvartilového grafu je zfejmé, Ze jednotlivé distribucni funkce jsou témet shodné. Rozdil je
pouze u zakl vyucovanych podle programu Zacit spolu, unichz dochazi k zuzeni kvartilového
rozp€ti a jeho posunu na vertikdle smérem vzhlru. Nasledna analyza bude stejné jako
v piipadé Setfeni Kalibro z roku 2018 provedena v zavislosti na faktorech, jako vzdélani
rodicl, zndmka na pololetnim vysvéd¢eni z matematiky, kraj, ziizovatel a velikost vesnice ¢i
meésta (podrobné viz tab. 31). Jednotlivé ¢etnosti jsou uvazovany pro vSechna proklamovana

kurikula dohromady. Jednotlivé intervenujici proménné byly datovany nasledovné:

Vzdélani rodict Znamka Kraj Ztizovatel Velikost vecnice ¢i mésta
V - VS (N = 1618) 1 (N =2449) A (N=1063) | 1-obec(N=5578) | 1—vesnice (N =1738)
M — SS s maturitou 2 (N =1959) B (N = 645) 2 — soukromy 2 — mésto do 100 tis.
(N = 1257) 3 (N = 684) C(N=491) | subjekt(N=161) | (N=2574)
S — SS bez maturity 4 (N =149) D (N=179) 3 —cirkev (N =0) 3 — mésto nad 100 tis.
(N =522) 5(N=11) E (N = 26) (N =1389)
Z — zékladni F (N =259)
(N=72) G (N=142)
N — nevim (N = 369) H (N =299)
I (N =460)
J(N=371)
K (N =557)
L (N =567)
M (N = 117)
N (N = 553)

Tabulka 31: Cetnosti pro jednotlivé intervenujici proménné

Oproti testovani z roku 2018 jsou ve zminéné datové matici zaci, kde zfizovatelem jejich
Skoly je soukromy subjekt, celkem se jedna o N = 161 zaki. Z diivodu maximalni objektivity
budou tito zaci z datové matice vyfazeni a dale je nebudeme do statického hodnoceni
zapocitavat. V nasledujici tabulce je uvedeno, zda existuje statisticky vyznamny rozdil mezi
uspésnosti zakt v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na sledovanych faktorech
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(znamka, kraj, velikost vesnice ¢i mésta), a to pro celou datovou matici dohromady (bez
rozliSovani mezi preferovanymi strategiemi fizeni ucebni Cinnosti). Stejné¢ jako u testovani
zroku 2018 pak na zakladé téchto hodnot rozhodneme, zda se budeme danym faktorem
zabyvat ve smyslu porovnani jednotlivych preferovanych strategii fizeni ucebni Cinnosti.
Vzhledem K jinému neZ normalnimu rozdé€leni dat byl ve vSech pfipadech pouzit Kruskal-

Wallisuv test a ziskané hodnoty jsou uvedeny v tabulce 32.

Vzdélani rodict Znamka Kraj Vel. vesnice ¢i mésta
Han = 3460) = 289,806, | Han=s241) = 1728,874, | H1an=s739) = 121,257, | Hon=s701y = 31,735,
0 <0,001 0 <0,001 0 <0,001 0 <0,001

Tabulka 32: Zavislost uspésnosti didaktického testu z matematiky na sledovanych faktorech

Z tabulky je patrné, Ze k zamitnuti nulové hypotézy o shodnych medianech dojde ve vSech
ptipadech. Postupovat budeme tedy stejné jako u Setieni z roku 2018 a budeme se i dale
vénovat vSem zminovanym proménnym, a to ve stejném potadi: a) vzdélani rodicu,
b) znamka, c) kraj, d) velikost vesnice ¢i mésta. Vzdy bude provedena jak deskriptivni, tak

1 induktivni analyza.

Prvni sledovanou proménnou je vzdélani rodicd. Do nasledujici tabulky (viz tab. 33) je

uvedena post-hoc analyza.

Zakladni | Stredoskolské bez | Stfedoskolské s | Vysokoskolské
maturity maturitou
Zékladni | @ ------ p=0,018 p <0,001 p <0,001
Stredoskol.ske bez 0=0018 | e 0 < 0,001 0 < 0,001
maturity
Stredoskf)lske S 0 < 0,001 0<0001 | e 0 < 0,001
maturitou
Vysokoskolské p <0,001 p <0,001 p<0001 | = -

Tabulka 33: Post-hoc analyza — Gispé$nost v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na vzdélani rodi¢t

Z tabulky je patrné, Ze kromé zaku, jejichZ rodi¢e maji zdkladni vzdélani a potazmo
sttedoskolské vzdélani bez maturity, existuji vyznamné rozdily mezi kazdymi dvéma
skupinami. Je tedy mozné konstatovat, Ze jediny rozdil neni mezi dvéma nejméné vzdélanymi
skupinami. Tyto rozdily jsou ziejmé jak z kvartilového grafu (obr. 25), tak také z deskriptivni
analyzy (tab. 34).
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a minima vSech soubori jsou téméf vyrovnana.

Vysokoskolské

Obrazek 25: Kvartilovy graf demonstrujici uspésnost zaka v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na
vzdélani rodici
Mezikvartilova rozpéti u jednotlivych sledovanych skupin jsou sice téméf vyrovnana, avsak
dochazi k vyraznému posunu na vertikale. Ke stejnému zavéru bychom dosli také v pripadé

mediant, nebot’ se snizujicim se vzdélanim rodict se snizuje také hodnota medidnu. Maxima

Sledované Vzdélani rodict

proménné \Y M S Z

N 1619 1258 523 73

0] 62,31 55,30 46,42 36,59
med. 63,90 56,30 44,10 35,75
mod. 68,80 62,50 41,70 50,00
SD 20,41 20,68 20,35 21,49
max. 100,00 100,00 97,90 93,80
min. 0,00 0,00 0,00 0,00
Normalita | p<0,001 | p<0,001 | p=0,001 | p=0,165
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blizko, nebot’ tyto rozdily jsou propastné mezi kazdou z dvojic.

Tabulka 34: Deskriptivni analyza demonstrujici tispé$nost zaka v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na
vzdélani rodict

Z tabulky i grafu vyplyva, ze ¢im je horsi vzdélani rodica, tim mensi je Gspésnost jejich déti

v didaktickém testu z matematiky. Neni mozné fici, ze by nékteré ze skupin mély K sobé




Dalsi sledovanou proménnou bylo $kolni hodnoceni z matematiky. V ramci tohoto Setfeni
nebyl hodnocen stupen nedostatecné z divodu malého poctu respondentti. Hodnoty p-level

pro post-hoc analyzu jsou uvedeny v tabulce 35.

1 2 3 4
1] — p<0,001 | p<0,001 | p<0,001
2 p<0,001| - p< 0,001 | p < 0,001
3[p<0,001|p<0,001| - p = 0,060
4p<0,001|p<0,001|p=0060]| -

Tabulka 35: Post-hoc analyza ispésnosti v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na §kolnim hodnoceni
z matematiky

Jedin€ mezi trojkafi a Ctyikafi se neukdzal statisticky vyznamny rozdil, a to na pétiprocentni
hladin€ vyznamnosti. Pokud bychom uvazovali 0 desetiprocentni hladin¢ vyznamnosti,
projevil by se rozdil i mezi témito dvéma skupinami. Vyznamnost rozdilti je jasné patrna

z kvartilového grafu na obrazku 26.

Uspé&snost v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na $kolnim hodnoceni z
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Obrazek 26: Kvartilovy graf demonstrujici uspé$nost zaka v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na
Skolnim hodnoceni z matematiky

Obdobné¢ jako v ptipadé vzdélani rodic¢t dochazi i zde k velkému posunu na vertikale. Je jasné
patrné, ze ¢im vyssi je Skolni hodnoceni z matematiky, tim nizsi je hodnota medianu. Zatimco
prvni tii mezikvartilova rozpéti jsou témét vyrovnana, je uzsi pouze posledni mezikvartilové

rozpéti. Oproti vzdélani rodi¢t zde vSak nejsou vyrovnana maxima a minima. V ptipadé¢
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maxima je ziejmé, ze u zakl S dobrym a dostatenym prospéchem se nevyskytuji zadni, kteii

by v testu excelovali. Naopak mezi jednickafi se nenasel zadny respondent, ktery by z testu

propadl, tedy mél nulovou nebo velmi nizkou Gspé$nost. Podrobné je mozné ziskané hodnoty

sledovat na zakladé deskriptivni analyzy v tabulce 36.

Sledované Znamka z matematiky

proménné 1 2 3 4

N 2450 1960 685 150

0 66,33 48,00 34,34 28,49
med. 67,40 47,90 33,30 26,40
mod. 62,50 50,00 25,00 25,00
SD 17,91 18,20 16,96 14,43
max. 100,00 97,90 83,30 70,80
min. 0,00 0,00 0,00 0,00
Normalita | p<0,001 | p=0,001 | p<0,001|p=0,163

Tabulka 36: Deskriptivni analyza demonstrujici ispé$nost zaka v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na
$kolnim hodnoceni z matematiky

Také jako u Setieni realizovaného v roce 2018 je i zde patrna snizujici se uspé&S$nost zaku

v didaktickém testu z matematiky s nartstajicim $kolnim hodnocenim z matematiky. Ani

V jednom piipad¢ nejsou vyznamné rozdily mezi primérem a medianem, a proto nemuselo

dochazet k odstranéni odlehlych hodnot. Zajimavé je, ze skupiny trojkaiti a ¢tyrkaiG maji

stejny modus. Dalsi sledovanou proménnou je kraj (blize viz tab. 37 a obr. 27), ktery bude

vyhodnocen stejnym zpisobem jako pfii testovani Kalibro v r. 2018.

A B C D E F G
0 56,75 52,21 53,86 51,82 52,74 42,75 49,67
med. 58,30 52,80 52,10 52,10 54,20 41,70 49,65
mod. 68,80 54,20 52,10 79,20 50,00 39,60 41,70
SD 22,58 22,38 21,29 23,46 19,21 19,64 20,93
max. 100,00 100,00 100,00 100,00 81,30 95,80 100,00
min. 0,00 0,00 0,00 0,00 8,30 0,00 0,00

H I J K L M N
%) 56,09 53,95 54,65 57,51 55,42 53,25 51,41
med. 56,90 54,20 54,90 58,30 56,30 52,10 52,10
mod. 33,30 39,60 75,00 72,90 50,00 47,90 50,00
SD 20,27 21,63 21,25 20,86 21,82 20,40 22,15
max. 97,90 97,90 100,00 100,00 100,00 92,40 95,80
min. 5,60 0,00 0,00 0,00 0,00 8,30 0,00
Tabulka 37: Deskriptivni analyza demonstrujici Gispé$nost zaka v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na

kraji
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Obrazek 27: Kvartilovy graf demonstrujici uspésnost zaka v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na kraji

Post-hoc analyza poukazuje na rozdily mezi F a v§emi ostatnimi, dale pak AB, AG, AN, BK,
FI, FJ, FK, FN, GK, KN. Stejn¢ jako v piipad¢ Setteni realizovaného v r. 2018 nebude feSena
otazka rozdilu mezi jednotlivymi kraji. Tyto rozdily se navic neslucuji s témi, které byly
identifikovany v ramci Setfeni Kalibro v r. 2018. VyfeSeni této otazky (rozdily v uspéSnosti
v didaktickém testu z matematiky Vv zavislosti na kraji) by bylo naro¢né

i s ohledem na ptedpokladany rozsah celé prace.

Tteti analyzovanou proménnou je velikost vesnice ¢i mésta, jejiz hodnoty pro post-hoc

analyzu jsou uvedeny v tabulce 38.

Vesnice Me¢sto do 100 tis. Meésto nad 100 tis.
obyvatel obyvatel
Vesnice | ---—--- p =0,885 p <0,001
Mésto do 100 tis.
esto do UDHS p=0885 | = -oem- p < 0,001
obyvatel
Mésto nad 100 tis.
eson p < 0,001 p<O00L | -
obyvatel
Tabulka 38: Post-hoc analyza Gispésnosti v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na velikosti vesnice i
meésta

Vysledky potvrzuji zavéry z ptedchoziho Setfeni spocivajici v tom, Ze statisticky vyznamny

rozdil se neukazal pouze mezi zaky z vesnic a zaky z mést do 100 tisic obyvatel. Ke stejnému
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zavéru bychom dosli také na zakladé nasledujiciho kvartilového grafu (obr. 28) a pfipadné i

deskriptivni analyzy (tab. 39).
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Obrazek 28: : Kvartilovy graf demonstrujici uspés$nost zaka v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na
velikosti vesnice nebo mésta

Ackoliv jsou rozdily statisticky vyznamné, nejsou nikterak velké, coz dokazuje tento graf.
Uspésnost zaka je v piipadé tieti sledované skupiny (mésto nad 100 tis. obyvatel) pouze o tii
procentni body vyss§i nez u piredchozich dvou (podorobné viz nasledujici deskriptivni

statistika). Z tohoto divodu doslo k mirnému posunu medianu a mezikvartilového rozpéti na

vertikale.
Sledované Velikost vesnice nebo mésta
proménné | Vesnice | Do 100 tis. obyvatel | Nad 100 tis. obyvatel
N 1738 2574 1389
%] 53,04 53,07 56,87
med. 53,50 52,80 58,30
mod. 52,10 50,00 68,80
SD 22,12 21,57 22,02
max. 100,00 100,00 100,00
min. 0,00 0,00 0,00
Normalita | p <0,001 p <0,001 p <0,001

Tabulka 39: Deskriptivni analyza demonstrujici Gspésnost zaka v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na
velikosti vesnice nebo mésta
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Z grafu i tabulky je patrné, ze mezi zaky z vesnice a zaky z mésta do 100 000 obyvatel neni
téméf zadny rozdil. Drobny odskok nastal pouze u zakd z mést nad 100 000 obyvatel.
Statistickd vyznamnost tohoto rozdilu je pravdépodobné déna predevsim velkym rozsahem

vybérového souboru.
Vztah dilé¢ich proménnych k preferovanym strategiim fizeni u¢ebni ¢innosti

Ve shodé se Setfenim Kalibro 2018 dochazelo také zde (Kalibro 2019) u nékterych
sledovanych skupin (dalton, Zacit spolu) k tomu, ze Vv nékterych z téchto skupin se ocitly
pouze malé vzorky respondentti, a proto bylo nutné vyuzit dvou odliSnych statistickych metod

(podrobn¢ viz v tab. 40).

Vzdélani rodica Typskoly | @ | med. | mod. | SD | max. | min.
\/ Hejny 61,32 | 62,50 | 70,80 | 20,01 | 100,00 | 8,30
He, n=1365 = 1,907, p = 0,5919 | B&zn4 ZS | 62,12 | 63,20 | 50,00 | 20,52 | 100,00 | 0,00
Dalton 66,43 | 68,10 | 89,60 | 20,40 | 91,00 | 27,10
Zacit spolu | 65,45 | 68,80 | 68,80 | 18,90 | 95,80 | 31,30
M Hejny 53,21 | 54,90 | 68,80 | 20,35 | 100,00 | 6,30
He, n=1149) = 2,759, p = 0,2516 | B&zna ZS | 55,50 | 55,60 | 54,20 | 20,86 | 100,00 | 0,00
Dalton 56,71 | 56,30 | ------ 20,87 | 97,90 | 25,00
ZaCit spolu | -=---= | ====m= | mmmmmm | mmmmem | emmeen | e
S Hejny 41,80 | 38,55 | 50,00 | 18,69 | 83,30 | 12,50
Z=1,940, p = 0,052 Bézna ZS | 46,59 | 44,40 | 41,70 | 20,16 | 97,90 | 0,00
Dalton | -=--—- | === | =memem | 2 | e | e
Zalit spolu | ====== | ====m= | mmmmmm | mmmmen | emmeen | eeeees
z Hejny 40,11 | 38,20 | ------ 20,13 | 70,80 | 16,70
Z=-0,554,p=0,579 Bézna ZS | 35,70 | 35,40 | 50,00 | 21,89 | 93,80 | 0,00
Dalton | -=---- | ===mm | mmeem | s | e | e
Zacit SPolu | =----= | =mmmm | memmem | mmemen | e | e

Tabulka 40: Deskriptivni analyza v zavislosti na vzdélani rodi¢t

Na zéklad¢ ziskanych hodnot neni mozné dojit k jednoznacnému zaveru. O zécich, ktefi jsou
vyucovani podle programu Zacit spolu, je mozné uvazovat pouze v pripadé vysokoskolského
vzdélani jejich rodi¢t. V tomto piipadé by vSak dosahli druhého nejvyssiho uspéchu ve
srovnani s dal§imi skupinami. Zaci nav§tévujici daltonské 3koly jsou nejlispé$ngjsi jak
Vv piipadé vysokoskolsky vzdélanych rodici, tak také tehdy, maji-li jejich rodice stiedoskolské
vzdélani s maturitou. Mezi zaky ZS a $kol, v nichz vyuka probihd na zakladé Hejného

metody, se neprojevil téméf zadny rozdil u rodici s vysokoskolskym vzdélanim nebo rodica
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sttedoskolsky vzdé€lanych s maturitou. U dalSich dvou vzdé€lanostnich skupin jsou jednou
Gsp&sngjsi Zaci z béznych ZS a jednou Zaci vyudovani na zakladé Hejného matematiky. Ani
V jednom ptipadé vSak nejsou rozdily statisticky vyznamné. Pro piehlednost jsou rozdily
s ohledem na jednotliva vzdé¢lani rodi¢t znazornéna graficky pomoci kvartilového grafu (obr.
29).

Vy sokoskolsky vzdélani rodice Stiedoskolsky vzdélani rodi¢e s maturitou
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Obrazek 29: Rozdily u typt skol vzhledem ke vzdélani rodict

Nejzajimavéjsim srovndnim jsou posledni dva grafy, v nichZz dochazi k porovnani Zakd,
jejichz rodice maji stfedoskolské vzdelani bez maturity a zdkladni vzdélani. U téchto dvou
skupin se objevuje rozdil pouze u zakli z b&znych ZS, kdy dochazi k vyznamnému poklesu
vzhledem ke klesajicimu vzdélani rodicd, zatimco u zakd vyucovanych podle Hejného

metody k tomuto poklesu nedochazi.

Stejnym zpisobem byl analyzovan také faktor $kolniho hodnoceni z matematiky (viz tab. 41,
piipadné obr. 30) a velikost vesnice ¢i mésta (tab. 42, pfipadné obr. 31), v nichZ se $kola

nachazi. Ve shod¢ se Setfenim z roku 2018 bude intervenujici proménna kraj vyhodnocena
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pouze na zakladé deskriptivni analyzy, a to zejména z divodu moznosti sledovat rozdily

pravé mezi jednotlivymi Kraji.

S?;?;ﬁ;ﬁi;cem Typ skoly (%) med. | mod. | SD max. | min.
1 Hejny 64,31 | 65,65 | 68,80 | 17,92 | 100,00 | 8,30
He N = 2178) = 9.420, P = 0,024 | B&zna ZS 66,55 | 67,75 | 62,50 | 17,68 | 100,00 | 8,30
Dalton 64,91 | 68,10 | 89,60 | 20,19 | 100,00 | 27,10
Zacit spolu 73,81 | 75,70 | 95,80 | 18,25 | 95,80 | 35,40
2 Hejny 46,68 | 45,80 | 43,80 | 17,83 | 95,80 | 0,00
Hen = 1791 = 7,107, P = 0,066 | B&Zna ZS 48,11 | 47,90 | 50,00 | 18,28 | 97,90 | 0,00
Dalton 46,74 | 48,25 | 35,40 | 15,15 | 79,20 | 25,00
Zacit spolu 56,26 | 52,80 | 45,80 | 13,99 | 85,40 | 31,30
3 Hejny 33,78 131,30 | 1250 | 17,65 | 77,10 | 0,00
Z=0,570, p=0,568 Bézna ZS 34,29 | 33,30 | 27,10 | 16,86 | 83,30 | 0,00
D11 7o) I e R e el B
Zacit spolu | ==--== | —mmmmm | mmmmem | mmeeen | meeeee | oo
4 Hejny 30,63 | 25,70 | 43,80 | 15,20 | 70,80 | 6,90
Z=-0,867,p=0,386 Bézna ZS 27,00 | 26,40 | 18,80 | 13,59 | 66,70 | 0,00
Dalton | === | === | memmm | e | mmem | e
Zacit spolu | ==--== | —mmmmm | mmmmem | mmeeen | mmeeee | oo

Tabulka 41: Deskriptivni analyza v zavislosti na $kolnim hodnoceni z matematiky

V tabulce 41 je opomenuto hodnoceni 5 — nedostateéné, nebot’ touto znamkou bylo
klasifikovano pouze nepatrné mnozstvi respondentli. Vzhledem k nedostate¢nému mnoZzstvi
respondentii u nekterych kategorii bylo nutné u hodnoceni 3 (dobie) a 4 (dostatecng)
porovnavat pouze zaky z béznych ZS a zdky vyucovanych podle Hejného metody. Ve vech
ptipadech vzdy dochéazelo ke klesajici Gispé$nosti zakl vzhledem k navySujicimu se Stupni
Skolniho hodnoceni. Opét je tedy mozné poznamenat, ze sumativni hodnoceni zaku
odpovidalo jejich uspéSnosti v didaktickém testu z matematiky. U prvnich dvou skupin
(8kolni hodnoceni znamkami 1 nebo 2) se projevil statisticky vyznamny rozdil na
pétiprocentni, potazmo desetiprocentni hladin€ vyznamnosti mezi odlisSnymi preferovanymi
strategiemi fizeni ucebnich cCinnosti. Tyto rozdily jsou dany zejména zafazenim zaki
vyucovanych na zaklad€ programu Zacit spolu, nebot’ post-hoc analyza ukazala, ze prave tito
zaci dosahuji signifikantné lep$ich vysledkid nez zaci z ostatnich sledovanych skupin. U zadné
ze skupin podle skolniho hodnoceni nebylo mozné sledovat statisticky vyznamny rozdil mezi

zaky vyucovanymi podle Hejného metody a zaky z b&znych ZS.
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Obrazek 30: Rozdily u typi skol vzhledem ke $kolnimu hodnoceni

Z kvartilovych grafii je patrné, ze mezi zaky z bézné ZS a zaky vyucovanymi podle Hejného

metody existuje pouze nepatrny rozdil u jednotlivych stupnu klasifikace. Vyznamné vsak

odskakuji zaci vyucovani podle programu Zacit spolu. Zajimavé je opét sledovat porovnani

dvou poslednich kategorii (hodnoceni klasifikaénim stupném 3 a 4), u nichz se projevil

markantni pokles u zaki z b&znych ZS ve srovnani s poklesem u zaki vyuéovanych podle

Hejného metody.
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Velikost vesnice nebo

. Typ skoly 0 med. | mod. | SD max. | min.
mesta

Vesnice Hejny 46,62 | 44,40 | 43,80 | 21,59 | 95,80 | 0,00

Z =5,592, p<0,001 Bézna ZS 54,58 | 54,90 | 52,10 | 22,12 | 100,00 | 0,00

Dalton | === | =mmem | e | e | e | e

Zacitspolu | —===== | mmmmmm | mmmmem | mmmmem | mmemem | e

Mésto do 100 tis. Hejny 50,70 | 50,70 | 70,80 | 20,78 | 100,00 | 0,00

Z=0,283,p=0,022 Bézna ZS 52,92 | 52,80 | 50,00 | 21,84 | 100,00 | 0,00

Dalton | === | smmm | e | e | e | -

Zacitspolu | —===== | mmmmmm | mmmmem | mmmmem | mmemee | e

Mésto nad 100 tis. Hejny 61,82 | 63,20 | 70,80 | 18,15 | 100,00 | 18,10

H, n = 1062) = 26,489, Bézna ZS 53,71 | 54,20 | 50,00 | 22,02 | 100,00 | 0,00

p =0,001 Dalton 56,43 | 56,60 | 27,10 | 21,27 | 100,00 | 16,70

Zacit spolu | 64,11 | 68,45 | 68,80 | 18,11 | 95,80 | 31,30

Tabulka 42: Deskriptivni analyza v zavislosti na velikosti vesnice nebo mésta

U z4kt vyu€ovanych podle Hejného metody dochézi k poklesu GspéSnosti v didaktickém testu

z matematiky s klesajici velikosti vesnice nebo mésta. U zakii z b&znych ZS neni mozné tento

trend sledovat. Naopak zaci z vesnic u této skupiny dosahuji lepsich vysledkii nez Zaci

z dalsich dvou skupin. Je zajimavé porovnat vysledné hodnoty zaki z b&znych ZS a zakd

vyucovanych podle Hejného metody, nebot’ v ptipadé vesnic nebo mésta do 100 tis. obyvatel

je vysledek opacny.
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Obrazek 31: Rozdily u typt $kol vzhledem k velikosti vesnice nebo mésta

Distribu¢ni funkce znazornéné pomoci kvartilovych grafi podtrhuji zavéry, k nimz bylo
mozné dospét na zdklad¢ deskriptivni analyzy. Pfi ¢teni téchto grafii sledujeme navySujici se
Gisp&snost zaki vyuovanych podle Hejného metody ve srovnani s zaky z b&znych ZS, ktefi
jsou ve vsech kategoriich (vesnice, mésto do 100 tis. obyvatel, mésto nad 100 tis. obyvatel)

vzdy témér stejné uspesni.
3.7.4 Testovani SGS UJEP 2019

Obsah této kapitoly bude rozdélen do dil¢ich subkapitol podle toho, jak jsou vystavény
jednotlivé hypotézy. V prvni fadé tak bude pozornost vénovana rozdilim mezi preferovanymi
strategiemi fizeni ucebni ¢innosti vzhledem k uspés$nosti v didaktickém testu z matematiky a
metakognitivnim znalostem (H; a Hy). V dalsich podkapitolach pak budou tyto proménné
vzdy akcentovany vzhledem k dil¢im proménnym, jako jsou $kolni hodnoceni z matematiky,
progresivita ucitele, vztah zaka k matematice a self-efficacy zaka. Protoze bude déleni celé
kapitoly zna¢né detailni, uvedeme pro piehlednost zjednodusené schéma (tab. 43) popisujici

pofadi dil¢ich subkapitol.
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Uspésnost zaka v didaktickém testu z matematiky vzhledem k dil¢im proménnym

e Rozdily vzhledem k preferovanym strategiim fizeni u¢ebni ¢innosti

Rozdily vzhledem ke Skolnimu hodnoceni a preferovanym

strategiim fizeni ucebni ¢innosti

Rozdily vzhledem k progresivité ucitele

Zavislost na vztahu zéka k matematice pro odlisné preferované

strategie fizeni ucebni ¢innosti

Zavislost na self-efficacy pro odlisSné preferované strategie fizeni

ucebni ¢innosti

Metakognitivni znalosti zaka vzhledem k dil¢im proménnym

e Rozdily vzhledem k preferovanym strategiim fizeni ucebni ¢innosti

Rozdily vzhledem ke Skolnimu hodnoceni a preferovanym

strategiim fizeni ucebni ¢innosti

Rozdily vzhledem k progresivité ucitele

Zavislost na vztahu zdka k matematice pro odlisné preferované

strategie fizeni ucebni ¢innosti

Zavislost na self-efficacy pro odliSné preferované strategie fizeni

ucebni ¢innosti

Tabulka 43: Struktura kapitoly Setfeni SGS UJEP 2019

3.7.4.1 Usp&nost Zika v didaktickém testu z matematiky vzhledem k diléim proménnym
a) Rozdily vzhledem k preferovanym strategiim iizeni u¢ebni ¢innosti

V ramci testovani dochazelo k tomu, Ze néktefi Zaci nevyplnili vSechny polozky. Kdybychom
s témito zaky pracovali, dalo by se o¢ekavat, ze dojde ke zkresleni vysledki. Z tohoto diivodu
byli tito respondenti (N = 60) z datového souboru vytazeni. Z hlediska zakladni deskriptivni
analyzy bylo zjiSténo nasledujici (do tabulky 44 jsou doplnény jak absolutni soucty, tak také

pramérné uspésnosti):
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Sledované Didakticky test z matematiky

proménné | Montessori Hejny Bézna ZS Dalton

N 73 332 510 218

0 14,62 /0,66 | 13,28 /0,60 | 12,05/0,55 | 11,73/0,53
med. 15,00/0,68 | 14,00/0,64 | 12,00/0,55 | 12,00/ 0,55
mod. 13,00/0,59 | 12,00/0,55 | 18,00/0,54 | 13,00/ 0,59
SD 4,16/0,19 | 4,29/0,19 | 5,86/0,26 | 4,99/0,23
max. 21,00/0,95 | 23,00/1,00 | 22,00/ 1,00 | 22,00/ 1,00
min. 5,00/0,23 | 1,00/0,05 | 0,00/0,05 | 1,00/0,05
Normalita | p =0,109 p=0,223 p < 0,001 p =0,032

Tabulka 44: Deskriptivni analyza v zavislosti na typu $koly

Z hodnot uvedenych v tabulce se ukazuje, ze V piipadé, jestlize nebudeme brat v ivahu zaky
ze Z8 daltonského typu, dosahli pak vSichni Zaci nav§tévujici zminéné ZS jak v priméru, tak
i medianu lepsich hodnot nez Zaci z b&zné ZS. Protoze v nékterych piipadech maji data jiné
nez normalni rozdéleni Cetnosti, pouzili jsme pro porovnani neparametrické statistické
metody. Na zakladé¢ analyzy Kruskal-Wallisovym testem odmitame nulovou hypotézu
o shodném medianu na jednoprocentni hladiné vyznamnosti (H, n = 536) = 13,909, p = 0,003) a

mizeme piistoupit k post-hoc analyze, jejiz vysledky jsou uvedeny v tabulce 45.

Montessori | Hejny | Bézna ZS | Dalton
Montessori | ----- p=0,764 | p=0,027 | p=0,009
Hejny p=0,764 | ----- p=0,328 | p=0,099
BéznaZS | p=0,027 |p=0328| ----- p = 0,689
Dalton p=0,009 [p=0,099|p=0,689| -----

Tabulka 45: Post-hoc analyza pro Kruskal-Wallistv test
Nulovou hypotézu je mozné zamitnout mezi zaky navitévujicimi ZS montessori a ziky
Z ostatnich typi skol, jen s vyjimkou skol vyucujicich podle Hejného metody. Mezi Zéky ze
vSech ostatnich typt Skol se neobjevuji signifikantni rozdily. Pokud bychom uvazili
desetiprocentni hladinu vyznamnosti, bude rozdil detekovan také mezi zaky daltonskych Skol
a zéky vyucovanymi Hejného metodou. Lépe je cela situace znazornéna na nasledujicich dvou

grafech (obr. 32).
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Obrazek 32: Kvartilovy graf a graf primérti demonstrujici rozdily u jednotlivych typu skol

Totoznym zplsobem probehla také analyza na zakladé jiz diive zminéné obsahové analyzy,
v niz byla pozornost podrobné zaméiena na kazdou cast didaktického testu z matematiky.
U téchto komponent jiz nebyla feSena normalita, jelikoz se vétSinou jednalo o ordinalni
stupnice, a tak jsme pfistoupili rovnou k neparametrickym statistickym metodam. Prvni ze

sledovanych oblasti je prace s operacemi. Hodnoty deskriptivni analyzy jsou pak uvedeny

v tabulce 46.
Sledované | Didakticky test z matematiky — operace
proménné | Montessori | Hejny | B&zn4 ZS | Dalton
N 73 332 510 218
0 0,85 0,80 0,75 0,81
med. 1,00 1,00 0,67 1,00
mod. 1,00 1,00 1,00 1,00
SD 0,22 0,25 0,29 0,24
max. 1,00 1,00 2,00 1,00
min. 0,33 0,00 0,00 0,00

Tabulka 46: Deskriptivni analyza v zavislosti na typu $koly (operace)

Ukazuje se, 7e obdobné jako v piipadé celého testu, dosahuji i zde Zaci z b&znych ZS
nejhorsich vysledkti. Na zakladé hodnoty Kruskal-Wallisova testu: Hg n = 1073y = 12,33,
p =0,006 je moZné zamitnout nulovou hypotézu na jednoprocentni hladin€ vyznamnosti.
Signifikantni rozdily jsou viak pouze mezi zaky nav§tévujicimi bé&Znou ZS a Zaky
nav§tévujicimi ZS montessori za predpokladu, Ze budeme pracovat na desetiprocentni hlading

vyznamnosti. Pfislu$né hodnoty p-level jsou zaneseny do tabulky 47.
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Operace Montessori | Hejny | Bézna ZS | Dalton
Montessori | ----- p=0,977 | p=0,066 | p=0,887
Hejny p=0977 | --—-- p=0,327 | p=0,963
BéznazZS | p=0,066 |p=07327| - p=0,168
Dalton p=0887 [p=0963 | p=0,168 | -----

Tabulka 47: Post-hoc analyza pro Kruskal-Wallistv test

Za nutné povazujeme zminit, Ze v této Casti textu hovotime o tlohach, které nékteti experti
zatazuji do oblasti nizsi kognitivni naro¢nosti. Vzhledem k hodnotam p-level je mozné tvrdit,
ze se statisticky vyznamny rozdil neprojevil mezi zaddnymi dvéma skupinami. Dalsi

sledovanou oblasti (tab. 48) jsou slovni tlohy.

Sledované | Didakticky test z matematiky — slovni ulohy
proménné | Montessori | Hejny | Bézna ZS | Dalton
N 73 332 510 218
0 0,60 0,47 0,44 0,49
med. 0,60 0,40 0,40 0,40
mod. 0,60 0,20 0,20 0,40
SD 0,28 0,31 0,33 0,33
max. 1,00 1,00 1,00 1,00
min. 0,00 0,00 0,00 0,00

Tabulka 48: Deskriptivni analyza v zavislosti na typu $koly (slovni tilohy)

Také u slovnich tloh je mozné na zaklad¢ deskriptivni analyzy dojit ke shodnému zavéru jako
u operaci. Pro hodnotu medianti doslo ke srovnani zakd navstévujicich skoly odlisnych
preferovanych strategii fizeni ucebni ¢innosti, jen kromé montessori. Z hlediska signifikance
se ukazuje, ze mezi Skolami existuje statisticky vyznamny rozdil, a to pravé ve prospéch zaku
navstévujicich ZS montessori. Toto testovani prob&hlo na zakladé Kruskal-Wallisova testu

H@, n=1073) = 17,937, p = 0,001. Podrobné jsou tyto vysledky uvedeny v tabulce 49.

Slovni tlohy | Montessori | Hejny Bézna ZS | Dalton
Montessori | ----- p=0,009 | p<0,001 | p=0,044
Hejny p=0009 | - p=0,645 | p=0,723
Bézna ZS p<0001 [p=0,645| - p=0,433
Dalton p=0044 |p=0,723 | p=0433 | ----

Tabulka 49: Post-hoc analyza pro Kruskal-Wallistv test

V ptipad¢ rozdilu mezi zéky vyucovanymi podle daltonského planu a zakt skol montessori je
rozdil vyznamny na pétiprocentni hladiné vyznamnosti. U dalSich dvou preferovanych

strategii fizeni ucebni ¢innosti ve srovnani s zdky montessori je mozné zamitnout nulovou
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hypotézu na jednoprocentni hladiné¢ vyznamnosti. V pofadi tieti sledovanou oblasti je

geometrie, v niz jsou hodnoty deskriptivni analyzy uvedeny v tabulce 50.

Sledované | Didakticky test z matematiky — geometrie
proménné | Montessori | Hejny | Bézna ZS | Dalton
N 73 332 510 218
(0] 0,54 0,38 0,33 0,37
med. 0,63 0,38 0,25 0,38
mod. 0,63 0,38 0,25 0,13
SD 0,27 0,27 0,29 0,27
max. 1,00 1,00 1,00 1,00
min. 0,00 0,00 0,00 0,00

Tabulka 50: Deskriptivni analyza v zavislosti na typu $koly (geometrie)
Obdobn¢ jako v piedchozich piipadech se i zde projevuje trend spocivajici v tom, Ze Zaci
navstévujici Skoly montessori maji vyznamné vyssi uspéSnost nez zaci Skol preferujich jiné
strategie fizeni ucebni Cinnosti. Lze tedy ocekavat, ze k signifikantnimu rozdilu opét dojde
pouze mezi zaky $kol montessori a zaky dalSich preferovanych strategii fizeni u¢ebni ¢innosti.
Zjisténa hodnota pro Kruskal-Wallisav test: Hg, n = 1073) = 39,641, p<0,001 nasvédcuje tomu,
7e mezi sledovanymi skupinami existuji vyznamné rozdily. Na zakladé post-hoc analyzy (tab.

51) pak bylo zjisténo:

Geometrie | Montessori | Hejny Bézna ZS | Dalton
Montessori | ----- p<0,001|p<0,001|p<0,001
Hejny p<0,001 | --- p=0,022 | p=0,924
Bé&znazZS | p<0,001 | p=0,022 | ----- p=0,277
Dalton p<0,001 | p=0924 | p=0,277 | -----

Tabulka 51: Post-hoc analyza pro Kruskal-Wallistv test

Podle ptedpokladu se statisticky vyznamny rozdil projevil skuteéné zejména mezi zaky
navstévujicimi montessori Skoly a Zaky dalSich preferovanych strategii fizeni ucebni ¢innosti.
K dalsim dvéma skupindm, mezi nimiz se ukazal statisticky vyznamny rozdil, patfi Zaci
zb&zné ZS a zaci vyudovani na zakladé Hejného metody. Predposledni sledovana oblast

(podrobné viz tab. 52) je zaméfena na ¢teni v grafu.
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Sledované | Didakticky test z matematiky — ¢teni v grafu
proménné | Montessori | Hejny | Bézna ZS | Dalton
N 73 332 510 218
0] 0,48 0,32 0,40 0,47
med. 0,33 0,33 0,33 0,33
mod. 0,33 0,00 0,00 0,33
SD 0,33 0,38 0,35 0,34
max. 1,00 4,33 1,00 1,00
min. 0,00 0,00 0,00 0,00

Tabulka 52: Deskriptivni analyza v zavislosti na typu $koly (¢teni v grafu)

Oproti predchozim deskriptivnim analyzam dochdzi k vyrovnani uspéSnosti zaku

navitévujicich ZS montessori a zakd vyutovanych podle daltonského planu. Podle hodnoty
Kruskal-Wallisova testu: Hg n = 1073 = 34,184, p<0,001 jsou tyto hodnoty statisticky

vyznamné. Podrobngjsi srovnani je mozné najit v tabulce 53.

Cteni v grafu | Montessori | Hejny | B&zna ZS | Dalton
Montessori | = ----- p=0001|p=0,252 | p=0,498
Hejny p=0001 | ---- p=0,008 | p<0,001
Bézna ZS p=0252 | p=0,008| --—- p=0,077
Dalton p=0,498 [p<0,001|p=0,077| -----

Tabulka 53: Post-hoc analyza pro Kruskal-Wallistv test
Na zaklad¢ zjisténych hodnot p-level je ziejmé, Ze existuje odlisnost pouze mezi Zaky
navstévujicimi Skoly, v nichz matematika probihd Hejného metodou, a zdky ovlivnénymi
dal$imi preferovanymi strategiemi fizeni ucebni ¢innosti. Poprvé se také jedna o situaci, V niz
se vétSina expertil shodne na skutecnosti, Ze se jednd o ulohy na niz8i kognitivni naro¢nost.
Posledni analyzovanou oblasti v ramci rozboru didaktického testu z matematiky je pievod

jednotek. Hodnoty deskriptivni analyzy jsou uvedeny v tabulce 54.

Sledované | Didakticky test z matematiky — prevody jednotek
proménné | Montessori | Hejny | Bézna ZS | Dalton
N 73 332 510 218
(%] 0,42 0,30 0,34 0,34
med. 0,33 0,33 0,33 0,33
mod. 0,00 0,00 0,00 0,00
SD 0,37 0,34 0,37 0,34
max. 1,00 1,00 1,00 1,00
min. 0,00 0,00 0,00 0,00

Tabulka 54: Deskriptivni analyza v zavislosti na typu $koly (pfevody jednotek)
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Nejnizsi GspéSnost zaznamenali Zaci vyucCovani podle Hejného metody v ramci kategorie
pfevodu jednotek. U dalich dvou preferovanych strategii fizeni u¢ebni ¢innosti (bézna ZS a
dalton) doslo k vyrovnani v GspéSnosti jejich zaku. Bylo prokazano, ze vysledky zaka
navs§tévujicich montessori jsou vyznamné vysS$i. Tato odliSnost neni poprvé signifikantni
vzhledem K hodnot¢ p-level pro Kruskal-Wallistv test: H, n = 1073) = 6,134, p = 0,1053. Pouze
u ptevodu jednotek nebyla provedena post-hoc analyza, a to pravé z divodu, ze rozdily

nebyly signifikantni.

b) Rozdily vzhledem ke Skolnimu hodnoceni a preferovanym strategiim rizeni ucebni
¢innosti

Vzhledem kselekci dat na zakladé dvou kritérii, které tvoii i) Skolni hodnoceni a
i) preferované strategie fizeni ucebni ¢innosti, a dale vzhledem ke skutecnosti, ze respondenti
casto nevyplnili skolni hodnoceni, je mozné uvazovat pouze 0 hodnoceni znamkou 1-3.
U skolniho hodnoceni klasifikacnimi stupni 4 a 5 se ukazaly jen velmi malé Getnosti®®, a proto
neni mozné tuto hodnotu do vypoctu zahrnout. Deskriptivni analyza v zdvislosti na §kolnim

hodnoceni a typu Skoly je uvedena v tabulce 55.

Sledované 1 2

proménné | Montessori| Hejny | Bézna | Dalton | Montessori| Hejny | Bézna | Dalton
%) 17,55 15,40 | 15,68 | 14,31 12,00 12,04 9,43 9,16
med. 18,00 15,00 | 17,00 | 14,50 12,00 12,00 9,00 9,00
mod. 18,00 15,00 | 18,00 | 16,00 | ------ 12,00 6,00 13,00
SD 1,86 3,55 4,72 4,12 4,30 3,65 3,81 3,60
max. 21,00 27,00 | 22,00 | 22,00 18,00 21,00 | 18,00 | 19,00
min. 14,00 7,00 1,00 2,00 6,00 3,00 3,00 3,00
Normalita| p=0,25 |p=0,64|p=0,02|p=0,13| p=0,65 |p=0,42|p=0,01|p=0,13
Sledované 3 4

proménné | Montessori| Hejny | Bézna | Dalton |Montessori| Hejny | Bézna | Dalton
%) 8,67 7,89 6,12 531 |  smmemm | mmeeem | emeeen | e
med. 7,00 9,00 5,00 6,00 | o smmemm | mmmeem | emeeen | e
mod. | -——-—- 11,00 5,00 2,00 | sememe | mmmeem | emeeen | e
SD 4,73 2,93 2,86 N I e e e s
max. 14,00 11,00 | 13,00 9,00 | - | meem | eeem | e
min. 5,00 3,00 2,00 O e e e s
Normalita| P=043 [p=051|p<000|p=0,29| - | === | =—==== | --—----

Tabulka 55: Deskriptivni analyza v zavislosti na $kolnim hodnoceni a typu $koly

% Tyto &etnosti jsou samy o sob& analyzovatelné, aviak nikoliv ve chvili, kdy rozd&lime dany soubor jesté podle
preferovanych strategii fizeni uc¢ebni ¢innosti.
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Z tabulky je mozné vy¢ist zajimavy ukazatel spoivajici v tom, Ze vysledky zakt z bézné ZS
jsou oproti vysledkim zaku ve Skole, v niz se vyucuje podle Hejného metody, lepsi pouze
tehdy, vyselektujeme-li nejlepsi zaky, tedy zaky hodnocené znamkou 1 z matematiky. Ve
vSech dalSich pfipadech jsou vysledky opa¢né a rozdily markantni. Do jisté miry lze tedy
usuzovat, ze bézné ptisobeni na zdka ma dobry dopad pouze na zaky schopnéjsi. Jedna se tedy
o skutecnost, ze dobii Zaci jsou schopni se ucit pii vSech strategiich fizeni ucebni Cinnosti,
pticemz jejich vysledek je determinovan urCitymi autodidaktickymi schopnostmi a nezavisi
tolik na ,heterodidakci“ ze strany ucitele. Ve vSech ostatnich piipadech se ukazuje, Ze
alternativni sméry vyuky ve smyslu Hejného metody vedou k lepsim vysledkim. Nejhorsi
vysledky prokazovali vzdy zaci vyucovani na zakladé daltonského planu. Dale se zaméfime

na porovnani vSech skupin z hlediska induktivni analyzy (viz tab. 56).

Sledovana oblast | Hodnota Kruskal-Wallisova testu
1 H(3, N = 273):11,025, p= 0,012
2 H(3, N= 170):19,049, p< 0,001
3 H(3, N :52):5,106, p= 0,164

Tabulka 56: Kruskal-Wallistiv test pro proklamované kurikulum vzhledem k odlisnému $kolnimu hodnoceni

Z tabulky je patrné, ze mezi preferovanymi strategiemi fizeni ucebni Cinnosti se rozdil
projevuje pouze u prvnich dvou hodnoceni. Ze své podstaty nejzajimavéjsi je situace
u Skolniho hodnoceni klasifikaénim stupném 2, kdy na zékladé post-hoc analyzy (viz tab. 57)
se ukazuje rozdil mezi zaky vyu¢ovanymi Hejného metodou a dal§imi dvéma typy instituci ve
smyslu proklamovaného kurikula (bézna ZS a ZS daltonského typu). Pro Gdely nazorngjsi

interpretace byl doplnén kvartilovy graf (obr. 33).

Dvojkaii | Montessori | Hejny | Bézna ZS | Dalton
Montessori | ----- p=0,876 | p=0,645 | p=0,906
Hejny p=0876 | ---- p=0,001 | p=0,001
BéznaZS | p=0645 |p=0,001| ----- p = 0,852
Dalton p=0906 [p=0,001|p=0852| -----

Tabulka 57: Post-hoc analyza pro Kruskal-Wallistv test (dvojkati)

Pouze u Z4kl, u nichZ vyuka probiha podle Hejného matematiky, doSlo ke statisticky
vyznamnému rozdilu oproti ostatnim preferovanym strategiim fizeni ucebni Cinnosti. Pfi
porovnani s deskriptivni analyzou bylo mozné se domnivat, ze podobné vysledky bude mozné
sledovat také u zakti navstévujicich Skoly montessori, ktefi méli hodnoceni podobna.

Nepotvrzeni signifikance téchto rozdila je ztejmé dano rozsahem zkoumaného souboru.
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V nasledujicim grafu jsou pak Zzaci jednotlivych Skol oznaceni nasledovné: 1 — Zaci
montessori, 2 — zaci $kol, v nichz vyuka probiha na zakladé¢ Hejného matematiky, 3 — Zaci

zZ béznych ZS, 4 — 7aci ZS, v nichZ se vyuduje podle daltonského planu.

Zivislost Gsp&inosti v didaktickém testu z matematiky na $kolnim hodnoceni z matematiky
18

20 T
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Obrazek 33: Kvartilovy graf demonstrujici zavislost uspé$nosti v didaktickém testu z matematiky na
proklamovaném kurikulu

Vysledky zakii navitévujicich b&zné ZS a zaki navitévujicich $koly, v nichZ vyuka probih4
podle daltonského planu, jsou pfiblizné srovnatelné. Nepatrny rozdil je pouze ve druhém
kvartilu. Oproti témto Skoldm jsou hodnoty u zakt vyucovanych na zdklad¢ Hejného metody
zna¢né posunuty na vertikale, a to jak v piipadé medianu, tak také v ramci mezikvartilového

rozpéti. Stejny zaveér je mozné pouzit také u zaki montessori.

¢) Rozdily vzhledem k progresivité ucitele

Progresivita ucitele je méfena na ordindlni Skale, a tak je mozné rovnou pfistoupit

k deskriptivni analyze (tab. 58).

Sledované Didakticky test z matematiky — progresivita ucitele
proménné | Inovatoii | Casni osvojitelé | Rana vétsina | Pozdni vétsina | Opozdilci
N 131 91 626 32 62

0 13,16 14,00 12,81 12,60 10,45
med. 14,00 15,00 13,00 12,00 9,65
mod. 14,00 18,00 16,00 | = ------ 5,00
SD 4,99 4,70 5,41 3,05 5,45
max. 20,00 22,00 27,00 17,00 20,00
min. 1,00 4,00 0,00 9,00 1,00
Normalita | p = 0,009 p =0,051 p <0,001 p =0,940 p =0,027

Tabulka 58: Deskriptivni analyza v zavislosti na progresivité uditele
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Kromé¢ hodnoty inovatorti se ukazuje postupna klesajici tendence smérem k opozdilcim. Na
zéklad¢ hodnoty Kruskal-Wallisova testu Hu, n = 183y = 8,320, p = 0,0805 se ukazuje, ze
zamitnout nulovou hypotézu je mozné pouze na desetiprocentni hladiné vyznamnosti. Post-
hoc analyzou pak nebyly prokazany rozdily mezi konkrétnimi dvéma typy pedagogu
z hlediska jejich progresivity. V kvartilovém grafu (obr. 34) je potvrzena sestupna tendence

tak, jak je zminéna u deskriptivni analyzy.

Uspé&snost v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na progresivit& uitele.
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Casni osvojitelé Rana vétsina

Uspé&snost v didaktickém testu z matematiky

Progresivita

Obrazek 34: Kvartilovy graf demonstrujici zavislost na progresivité ucitele

Vzhledem k tomu, Ze rozdily nejsou dostate¢né vyznamné nebo se neukazuje linearita vztahu
ve smyslu klesajici a vzristajici vazby mezi progresivitou ucitele a vysledky v didaktickém
testovani Zaka, nebudeme progresivitu ucitele nadale vyuZzivat jako dil¢i faktor. Tato
,provazba“ neni mozna ani z divodu nizkého poctu respondentti v nékterych kategoriich za
piedpokladu, ze budeme brat v potaz dal§i proménnou, kterou jsou preferované strategie
fizeni ucebni ¢innosti.

d) Zavislost na vztahu Zaka k matematice pro odliSné preferované strategie rizeni u¢ebni
¢innosti

Pro zmapovani korelace byl pouZzit Spearmantv korelacni koeficient, jehoZz hodnota byla
r=0,43 (t(N-2) = 11,3) determinujici stfedni (znacnou) zavislost. Nulova hypotéza o nulovém
korelatnim koeficientu byla zamitnuta na jednoprocentni hladiné vyznamnosti, protoze

hodnota p-level je vtomto piipadé p < 0,001. Toto Setieni prob&hlo celkem u N = 536
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respondentll. Ostatni respondenti nevyplnili nékterou ¢ast didaktického testu z matematiky,

popiipadé nastroje na zmapovani vztahu zaka k matematice. Tuto zavislost je mozné

prezentovat na zakladé bodového a frekvencniho grafu (obr. 35).

Uroveti metakognitivnich znalosti v zavislosti na vztahu Zzéka k matematice

35

00000 O O © o
oo 000000 o o
30 o [} 0O 0000000 oo o
o o 0000000 000000 oo
0o 000000000000000 0000
\4% ocoo oo0oo000 00000000000 o
2 o 0O 0000 00 00 O ocoo
= 25 0 00O 00000000Q000000O0O
< 0000000000000000000 0O
i 0000000Q0000Q00000
5 000 000000000 ° o
%] 000000000 Goo0o00
£ 20 000000 ©000GQ 00 O o
= 00 00000000QOQOO0O [o}
= 0000000000000 000 o
o0 o o 0000000000000000 e}
j 0000000000000000000 [¢]
s 15 OO0 0000000000000 0000O0 o
B O 0000000000 00000 [S)
£ 0O 000 00 0O 000 o
= o 000000 o 000 O
o oo oooo0 o oo o o
z 10 o ooo oo o o
2 000 00 O 0o
p=) o 00 0000 OO oo
o
o
5
o
0
5 0 5 10 15 20 25 30 35

Vztah zaka k matematice

Uroveit metakognitivnich znalosti v zavislosti na vztahu 7ika kmatematice

35
cos s .« e .
. 0s 008 °
. . « o0sso0so .o .
20 . o.,.éoog tgiiee .
= .. « 0003000 0*0°*s ocoese
2 .. . o e QO+ Ossos o .
g . ."3598 08%:8°97 "3l
g s O+ “000000Q00* 000 -
S| © 00000 +00 <0000 s —
3 2282 o 588LRCRO0s0 e e~
é . 00« ogo 0061"’2'--0 * o 3
s 2 ©*0000°0 000 oo o o
= o 00 °Q9Q: 20
g oo o * 00000 ¢ .
= . oo 8 0g9geo0Qo0o0" -«
2 ©00e 200 0000000000
s 15 o 0*00¢so00 Ooéo-o-oo-
2 °.1399°89°.Q 1300t
g 0es00s ° e
> oo . e .
2 10 ° .
3 . .
=
h=)

Vztah zika kmatematice

8
&

Obrazek 35: Bodovy graf mezi vztahem zaka k matematice a jeho metakognitivnimi znalostmi
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V piipad¢ piedlozeného grafu se nabizi otazka moznosti vytvofeni Ctyfdimenzionalniho

modelu®’ tak, jak je napfiklad zminén v paragrafu 3.7.4 &ast 2 pismeno e. Stejna analyza byla

provedena také pro kazdou ze sledovanych proménnych ve smyslu preferovanych strategii

fizeni ucebni cCinnosti. Pro pifehlednost jsou vSechny analyzované proménné uvedeny

v tabulce 59 a doplnény 0 ptislusné bodové grafy na obrazku 36.

Sledovvan’é N ST Koefic_ient {(N-2) Hodnota
proménné determinace p-level

Montessori 39 0,466 21,71 % 3,207 p = 0,002
Hejny 126 0,293 8,58 % 3,408 p = 0,001
Bézna ZS 221 0,453 20,52 % 7,527 p <0,001
Dalton 150 0,499 24,90 % 7,009 p <0,001

Tabulka 59: Zavislost mezi vztahem Zzaka k matematice a jeho metakognitivnimi znalostmi pro ruzné typy $kol

Podrobngji je mozné se s danou problematikou seznamit na zakladé nasledujicich bodovych

grafii. Z hlediska hodnoceni jsou nejzajimavéjs$i hodnoty koeficientu determinace, jelikoz

vzdy doslo k zamitnuti nulové hypotézy o nulovém korelacnim koeficientu.

3 \/zhledem k hodnotam korela¢niho koeficientu v tabulce 59, kdy se tyto hodnoty znacné lisi pro jednotlivé
preferované strategie fizeni u¢ebni ¢innosti (srovnej Hejny a ostatni typy Skol), nebude vlastni ¢tyfdimenzionalni

model vytvofen. Jedna se vSak o vhodny namét pro dalsi vyzkum.
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Obrazek 36: Bodovy graf mezi vztahem zéka k matematice a jeho uspé$nosti v didaktickém testu z matematiky
pro rizné typy Skol

Z tabulky 59 a také z bodovych grafii je patrno, ze nejmensi vztah mezi oblibou matematiky a
uspésnosti v didaktickém testu z matematiky je u zakt navstévujicich skoly vyucujici podle
Hejného metody. S trochou nadsdzky je mozné tvrdit, Ze na téchto Skolach je obliba
matematiky nejméné ovlivnéna vlastni vykonnosti v matematice, coz je naptiklad na béZnych
ZS zcela bézny fenomén, jak také prokazuje korelace r = 0,449. Z hodnoty koeficientu
determinace je tento zavér nejvice patrny. Je piekvapivé, ze obliba matematiky souvisi
s vykonnosti v didaktickém testu z matematiky také u zaku navstévujicich $koly montessori

(r =0,466) a zaky navstévujici skoly podle daltonského planu (r = 0,499).
e) Zavislost na self-efficacy pro odliSné preferované strategie rizeni u¢ebni ¢innosti

V pripad¢ self-efficacy nebudou hodnoty déleny do ordinalni stupnice jako u ostatnich
proménnych, ale bude feSena sila asociace mezi touto proménnou a uspéSnosti v didaktickém
testu z matematiky. Jelikoz obé proménné maji jiné nez normalni rozdéleni dat (p-level pro

Shapiro-Wilkuv test je p<0,001 pro oba piipady), byl pro miru asociace vyuzit Spearmantiiv

128



korelaéni koeficient. Zjisténa hodnota byla r = -0,418 (t(N-2) = -10,88) a p < 0,001. Je tak
mozné zamitnout nulovou hypotézu o nulovém korelacnim koeficientu na jednoprocentni
hlading vyznamnosti. Z hlediska vécné®® vyznamnosti pak hovofime o stiedni mife asociace,

jak demonstruje také nasledujici bodovy graf (obr. 37).

Usp&snost v didaktickém testu zmatematiky v zivislosti na self-efficacy Usp&snost v didaktickém testu zmatematiky v zivislosti na self-efficacy
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Obrazek 37: Bodovy a frekvencni graf mezi self-efficacy a uspésnosti v didaktickém testu z matematiky

Bézny bodovy graf byl doplnén také o frekvenéni graf za ucelem lepsi pfedstavy 0 vlastnim

7o

rozlozeni dat. Stejna analyza byla dale provedena pro kazdou z preferovanych strategii fizeni

ucebni Cinnosti (tab. 60). Ve vSech piipadech bylo opét pouzito Spearmanova korela¢niho

koeficientu.
Sledované Spearmanovo | Koeficient Hodnota
o N . t(N-2)
proménné r determinace p-level
Montessori 39 -0,498 24,800% -3,493 p=0,001
Hejny 126 20,202 4,080% 2,304 p = 0,023
Bézna ZS 221 -0,510 26,010% -8,763 p <0,001
Dalton 150 -0,425 18,063% -5,715 p <0,001
Tabulka 60: Korela¢ni analyza mezi self-efficasy a tspés$nosti v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na
typech $kol

Stejné jako v piedchozim piipadé lze i zde najit zajimavé hodnoty koeficientu determinace,
ktery se mezi jednotlivymi skupinami vyrazné lisi. BliZze je mozné celou situaci sledovat

pomoci bodovych graft (obr. 38).

% Problematika vécné vyznamnosti je diskutovana vzdy pouze u korelaéni analyzy.
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Obrazek 38: Bodovy graf mezi self-efficacy a tispésnosti v didaktickém testu z matematiky v zavislosti na
typech skol

Ukazuje se, Ze miry asociace mezi zaky navstévujicimi $koly montessori, b&Zné ZS a skoly
vyucujici podle daltonského planu jsou téméf vyrovnané. K rozdilu dochazi pouze u téch skol,
v nichz vyuka matematiky probihda podle Hejného metody, nebot' zde je mira asociace

podstatné niz$i neZ u ostatnich preferovanych strategii fizeni ucebni ¢innosti.

3.7.4.2 Metakognitivni znalosti Zaka vzhledem k dil¢im proménnym
a) Rozdily vzhledem k preferovanym strategiim Fizeni u¢ebni ¢innosti

Svym obsahem se jedna o jednu z nejdulezitéjSich podkapitol odpovidajici na vyzkumnou
otazku: Jaky je vztah mezi metakognitivnimi znalostmi Z4ka a preferovanymi strategiemi
fizeni ucebni ¢innosti? V tomto piipadé dochazi k porovnani péti intervalovych proménnych,
jez dosahuji ve vétsing pripadi jiného nez normalniho rozdé¢leni Cetnosti (blize viz tab. 61 a
obr. 39). Ze stejné tabulky je mozné vycist, ze kromé zaka montessori ziskali | zaci ostatnich
preferovanych strategii fizeni ucebni ¢innosti srovnatelné hodnoty odpovidajici jejich

metakognitivnim znalostem.
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Sledované | Preferované strategie fizeni uéetv)ni ¢innosti
proménné | Montessori| Hejny |Bézna ZS| Dalton
N 69 308 483 189

%] 13,43 11,67 12,06 12,38
med. 13,00 11,00 12,00 12,00
mod. 17,00 10,00 14,00 14,00
SD 5,40 5,33 5,24 591
max. 25,00 26,00 29,00 28,00
min. 4,00 0,00 0,00 1,00
Normalita | p=0,135 |p=0,002|p=0,003|p=0,017

Tabulka 61: Rozdily v urovni metakognitivnich znalosti vzhledem k preferovanym strategiim fizeni u¢ebni
¢innosti

Z nasledujiciho grafu jsou jednotlivé rozdily 1épe patrné. Pti porovnani obou grafu (obr. 39) je
nutné mit na paméti, Ze y-ova osa obsahuje v pravé ¢asti jiné hodnoty nez y-ova osa v levé

¢asti.

Uroveii m etakognitivnich znalosti zaka v zavislosti na ty pu Skoly Uroveii m etakognitivnich znalosti v zavilosti na ty pu skoly
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Uroveh metakognitivnich znalost #aka
o
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Obrazek 39: Rozdily v urovni metakognitivnich znalosti vzhledem k preferovanym strategiim fizeni ucebni
¢innosti

Z grafu lze vy¢ist, ze nuance jsou pouze u zakt $kol montessori, u nichz je vyssi median,
pramér a celé mezikvartilové rozpéti je posunuté vyse na vertikale. U zaka z b&znych ZS a
zaka skol vyucCovanych podle daltonského planu jsou si mediany rovny. Naopak u zaki
z béznych ZS a z4kd $kol vyudovanych podle Hejného metody jsou si rovny mody. Na
zaklad¢ analyzy Kruskal-Wallisovym testem neni moZné zamitnout nulovou hypotézu
0 shodném medianu Hs, n = 1049) = 6,252, p = 0,100. Z tohoto diivodu jsme ani ned¢lali post-
hoc analyzu. ProtoZe nejsledovangjsi dvojici jsou Zaci z b&znych ZS a Zaci $kol, v nichZ se
vyucuje podle Hejného metody, byly na zakladé Mann-Whitney U testu porovnany takeé tyto
dvé skupiny. Ziskana hodnota p-level p = 0,225 (U = 70578, Z = -1,214) neumoziuje

zamitnout nulovou hypotézu o shodnych medianech, a tak je mozné tvrdit, ze mezi
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sledovanymi oblastmi neexistuje statisticky vyznamny rozdil v metakognitivnich znalostech.
Tato otdzka je izce spjata s problémovym vykladem, nebot’ se zcela jisté jedna i 0 pfistup
vyzadujici aktivizovanou metakognici zaki. ,,Zdci si museji byt védomi, jaké informace pro
reseni problemu znaji (a které z téch, co znaji, jsou pro reSeni probléemu irelevantni), jaké
informace pro reSeni problému potiebuji a které strategie budou pro reseni problému
potrebovat a vyuzivat (Gijselaers, 1996). Miizeme tedy konstatovat, Ze metakognitivni mysleni
zabraiuje Zdkiim pristupovat k (problémové) iiloze slepé ¢i povrchné* (Chytry, Pesout, Rigan,

2014, s. 55). Napiiklad zaci, ktefi dokazali vysvétlit, pro¢ a kdy pouzit aritmetické strategie,

vvvvvv

.7

projevy, jako jsou napt. ,,i) pldnovani akci, i) vyber vhodnych strategii, i) monitorovani
pravé probihajicich aktivit, V) monitorovani efektivity implementovanych strategii,
V) hodnoceni planu a strategii, Vi) revidovani ¢i opousténi od neefektivnich strategii jsou pro
vykon V matematice, vietné reSeni problému, klicové (Schoenfeld, 1983; Kramarski a
Mevarech, 2003)“ (Chytry, Pesout, Ri¢an, 2014, s. 60)

Jak jiz bylo fe¢eno, v rdmci nastroje na méfeni metakognitivnich znalosti je kazdému zakovi
predlozeno, podobné jako u vySe uvedenych nastroji zjistujicich metakognitivni znalosti
Vv oblasti Cteni, celkem pét specifickych matematickych. Na zdklad€ polozkové analyzy bude
provedena komparace vsech typut $kol natolik detailng, ze nebudeme sledovat pouze vysledky
V testu metakognitivnich znalosti, ale budeme se vénovat kazdé odpovédi zvlast. Vzdy bude
predstaven konkrétni scénaf, nasledné probéhne jeho rozbor z hlediska feSeni problémi ¢i
vhodnosti vyuziti strategie a v zavéru pak porovnani dvou nejvice ¢i nejméné vhodnych
strategii v zavislosti na odliSnych typech Skol.

Tento zplsob interpretace dat ndm umoZzni lépe nahlédnout do vyuZivanych strategii
vzhledem Kk proklamovanému kurikulu skoly. Rozbor kazdé ze zvolenych strategii neprobéhl
ve chvili, kdy byl popsan nastroj (viz paragraf 3.6.2), ale az nyni z davodu lepsi orientace
V textu pro ¢tenate. Pro snadngjsi orientaci v textu uvadime jednotlivé faze s jejich popisem.
»Garofalo a Lester (1985) priradili kazdé ze ctyr fazi reSeni problému specifické kognitivni a
metakognitivni aktivity, ,,... CtyFi kategorie aktivit, které jsou zahrnuty pri provadeéni
matematického ukolu: orientace, organizace, exekuce a verifikace “ (s. 171):

V prvni fazi, porozumeéni zadani ulohy, dochazi k posouzeni ulohy z hlediska jeji obtiznosti,

povédomosti a vyhlidek na uspéch. Tato faze zahrnuje strategie porozumeéni, analyzy
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informaci a podminek, zhodnoceni, do jaké miry je mi ukol znamy, zhodnoceni obtiznosti
ukolu a Sance na uspéch.

Ve druhé fazi dochazi ke vzniku navrhu veSeni, tedy planu jednotlivych krokii reseni.
Identifikuje se hlavni cil a dilci cile FeSeni. Obecnée jsou vykondvany cinnosti organizace
krokii a zpusobii vedoucich k reseni ukolové situace. Dochazi k planovani na urovni lokalni
i obecné.

Treti faze zahrnuje jak realizaci nastavenych planii reSeni, tak pribéznou kontrolu vlastni
realizace, ktera zpétne vede kregulaci celého procesu. Jedna se tedy o pribézné
monitorovani kognitivnich aktivit. Hlavnim znakem této faze je tedy exekuce a regulace
chovani tak, aby odpovidalo navrzenému planu (véetné zohlednéni rychlosti vs. presnosti
apod.).

V zdaverecné fazi dochdzi kevaluaci celého procesu pred (napr. zda bylo reSeni kolu
efektivne naplanovano) a pri zpracovani ulohy (napr., jaké a jestli vznikaly bariéry pri
realizacni fazi a jakymi strategiemi a jak efektivne byly tyto bariéry eliminovany,; zda
uskutecnéné kroky na lokdlni i globalni urovni korespondovaly
s charakteristikou/podminkami ikolu a plinovinim)“ (Chytry, PeSout a Rican, 2014,
s. 91-92). Pti vhodnosti vybéru strategie budeme vychazet zejména z vyjadieni experti.
Jelikoz je hodnoceni na ordindlni stupnici, v niz 1 = nejlep$i a 6 = nejhorsi (tedy bez
neutrdlniho postoje), budeme za nejvhodnéj$i strategii povazovat tu, ktera ma nejvice
jednicek. Za nejhorsi pak tu, v niz se nejéastéji vyskytuje hodnoceni 6. Jednotliva hodnoceni
jsou provedena u kazdého Setfeni. Vhodnost strategie tak nebude moci byti feSena
subjektivnim dojmem, ale pouze komparaci s nékolika experty. Podrobné je v ramci Ciselného
vyjadreni tato problematika diskutovana v tabulkach 62—76, vcetné grafti na obrazcich 4044,

a to vzdy vzhledem ke konkrétnimu scénéfi.
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Prvni tikol (,Problémy*): Reseni slozitého vypoctu v domdcim tikolu vyZaduje vice krokii. V jednom
kroku nevis, jak dal. Co pomiize v takovéto situaci?

Znamka

1 2 3 4

o
=)

A | Za¢nu znovu od zacatku a popfemyslim nad tim, zda neexistuje jesté
jind moznost, jak vyresit ukol. Zaénu jesté jednou od zacatku a
piemyslim, zda je néjaka jind moznost.

B | Zeptam se rodi¢l, sourozence nebo kamarada ze $koly, zda mi nékdo
z nich mtze dale pomoci.

C | Zvazim, zda jsem pii prvnim pocetnim kroku neudélal néjakoun
chybu.

D | Vypoditam, co l1ze snadno spoéitat, a zaénu s dalsim tikolem.

E | Zajimam se, jaky mezivysledek potiebuji, abych mohl/a vypoéitat
vysledek.

F Pieskoc¢imkrok, u néhoz nevim, jak dal, abych neztratil/a moc ¢asu.

oo o
oo O
oo o) o
oo ojg o
oo o4 o
Uogojo) O

Tabulka 62: Ukazka scénate 1 v ramci testu metakognitivnich znalosti

Vybér strategii ze strany zaki

Hejny Bézna ZS

A B C D E F A B C D E F
11339% |41,3% | 40,6% | 38,4% | 18,4% | 48,4% | 34,4% | 38,1% | 50,7% | 38,3% | 20,3% | 45,5%
2| 31,6% | 32,3% | 32,6% | 22,9% | 27,7% | 19,0% | 32,3% | 27,1% | 25,9% | 20,1% | 22,8% | 18,2%
3120,3% | 13,5% | 17,1% | 18,7% | 29,7% | 9,4% | 16,8% | 15,7% | 13,0% | 16,8% | 28,2% | 13,7%
41 74% | 42% | 52% | 8,7% | 103% | 6,8% | 72% | 7,7% | 43% | 9,3% | 145% | 6,0%
5| 29% | 55% | 1,3% | 6,8% | 87% | 52% | 50% | 52% | 3,1% | 85% | 7,3% | 4,8%
6| 39% | 32% | 32% | 45% | 52% | 11,3% | 43% | 62% | 2,9% | 7,0% | 6,8% | 11,8%

Montessori Dalton

A B C D E F A B C D E F
11239% |44,8% | 32,8% | 23,9% | 19,4% | 35,8% | 43,4% | 43,4% | 51,9% | 39,2% | 24,3% | 45,5%
2 | 46,3% | 22,4% | 40,3% | 16,4% | 26,9% | 13,4% | 32,8% | 27,5% | 30,2% | 19,6% | 27,5% | 10,1%
31| 16,4% | 17,9% | 19,4% | 17,9% | 17,9% | 17,9% | 15,3% | 20,6% | 7,9% | 15,9% | 27,0% | 15,3%
41 90% | 45% | 45% | 13,4% | 17,9% | 11,9% | 53% | 53% | 53% | 12,2% | 11,1% | 10,6%
5| 45% | 9,0% | 15% | 16,4% | 10,4% | 7,5% | 1,6% | 2,1% | 1,1% | 10,6% | 58% | 4,8%
6| 0,0% | 15% | 15% | 11,9% | 7,5% | 13,4% | 16% | 1,1% | 3,7% | 2,6% | 42% | 13,8%

Tabulka 63: Vhodnost jednotlivych strategii ze strany zakt — scénaf 1
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Vhodnost Strategie | Strategie | Strategie | Strategie | Strategie | Strategie
strategie A B C D E F

1 16 3 10 9 2

2 6 4 11 3 4 1

3 0 8 3 4 5 6

4 1 4 0 5 4 4

5 1 4 0 6 1 4

6 0 1 0 2 1 7

Tabulka 64: Vhodnost jednotlivych strategii ze strany expertl — scénaft 1

Experti voli za nejvhodngjsi strategie A: Zac¢nu znovu od zacatku a popfemyslim nad tim, zda
neexistuje jesté jina moznost, jak vyfresit ukol. Za¢nu jesté jednou od zacatku a premyslim, zda
je néjakd jind moznost. C: Zvazim, zda jsem pii prvnim pocetnim kroku neudélal néjakou
chybu. Nejméné vhodna se pak jevi strategie F: Pfesko¢im krok, u néhoz nevim, jak dal, abych
neztratil/a moc Casu, ptipadné strategie D: Vypocitam, co Ize snadno spocitat, a za¢nu s dal§im

ukolem.

V ptipadé¢ strategie A se s experty neshoduji zaci zadné z uvedenych typt skol. Opacné je tomu
u strategie C, u niz je shoda témé&f na vSech typech skol s vyjimkou $kol vyuéujicich podle
Hejného metody. Tito Zaci volili strategii B, kterou experti neuvedli jako vhodnou, ale ani jako
nevhodnou. Na opacném polu stoji strategie F a D, u nichz je shoda zaki s experty jednoznaéna.
Na zadné ze Skol nenastala situace, ze by zaci za nevhodnou strategii oznacili tu, ktera se

neshoduje s experty.

Vhodnost Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie
strategie A B C D E F
Montessori
Hejny
Bézna ZS
Dalton

Shoda Neshoda Neutral

Obrazek 40: Shoda expertnich posudkt pti volbé strategie s Zaky vzhledem k preferovanym strategiim fizeni
ucebni ¢innosti — scénaf 1
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Druhy ukol (,,ReSeni*): Predstav si, Ze budes resit tezkou slovni ulohu. Co udélas, aby ses ujistil/a, Ze
dojdes ke spravnému reseni?

Znamka

1 2 3 4

o
[

A | Kdyz dopocitam do konce, uvazim, zda moje feseni odpovida tomu,
co bylo zadano a co bylo poZadovano.

B | Kdyz nevyjde zadny hezky vysledek, vim, Ze je néco Spatng, a
musim si své poéty jesté jednou piekontrolovat.

C | Pro¢tu si jesté jednou kratce zadani a postup svého feseni,
piepoéitam pro jistotu mezivysledek a jdu dal k nasledujicimutikolu.

D | Pied pocitanim odhadnu. co musi zhruba vyjit, a poté porovnavam
svlij odhad se svym fesenim.

E | Poditam piiklady vzdy tak, jak nam to nas ucitel fekl, takZe nemuze
vyjit Zadny jiny vysledek, nez muj.

OO o o) O
0 O o) o} O
0 O O o] O
oo o) g

- -

pouzil alespoil jednou ve svém vypoctu. I:I I:I I:I

oo o) g
L)oo o) o) O

Tabulka 65: Ukazka scénate 2 v ramci testu metakognitivnich znalosti

Vybér strategii ze strany Zaki

Hejny Bézna ZS

A B C D E F A B C D E F
11 47,4% | 50,6% | 38,1% | 16,5% | 22,6% | 29,7% | 48,4% | 53,2% | 37,3% | 16,6% | 24,4% | 27,7%
2| 27,1% | 28,4% | 30,0% | 26,1% | 28,1% | 31,3% | 29,4% | 21,5% | 29,4% | 20,3% | 19,7% | 27,7%
3117,4% | 11,0% | 20,3% | 24,2% | 24,5% | 22,6% | 14,9% | 9,5% | 22,4% | 22,8% | 20,5% | 21,7%
41 39% | 39% | 35% |135% | 116% | 7,1% | 3,7% | 6,2% | 52% | 15,7% | 17,0% | 10,8%
5| 19% | 29% | 55% | 8,1% | 6,8% | 55% | 1,7% | 41% | 29% | 11,2% | 9,1% | 52%
6| 23% | 32% | 2,6% |11,6% | 65% | 39% | 19% | 54% | 2,9% | 13,5% | 9,3% | 6,8%

Montessori Dalton

A B C D E F A B C D E F
1] 34,3% | 46,3% | 38,8% | 4,5% | 13,4% | 16,4% | 55,6% | 56,1% | 42,3% | 16,9% | 24,9% | 31,7%
2| 358% | 26,9% | 32,8% | 14,9% | 11,9% | 25,4% | 25,4% | 20,6% | 33,9% | 21,7% | 22,8% | 29,6%
3119,4% | 9,0% | 13,4% | 23,9% | 20,9% | 26,9% | 12,2% | 11,1% | 14,3% | 31,7% | 22,2% | 14,8%
41 90% | 6,0% | 75% | 19,4% | 13,4% | 13,4% | 32% | 53% | 6,9% | 10,1% | 14,3% | 9,0%
5| 15% | 6,0% | 6,0% | 20,9% | 23,9% | 10,4% | 2,6% | 4,8% | 1,6% | 11,6% | 7,4% | 7,9%
6| 00% | 60% | 15% |16,4% | 16,4% | 75% | 1,1% | 21% | 1,1% | 79% | 85% | 6,9%

Tabulka 66: Vhodnost jednotlivych strategii ze strany zakl — scénafr 2
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Vhodnost | Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie
strategie A B C D E F
1 20 2 3 12 2 3
3 4 7 9 1 1
3 0 4 8 1 1 1
4 0 4 1 1 3 3
5 0 5 4 0 7 7
6 1 5 1 1 10 9

Tabulka 67: Vhodnost jednotlivych strategii ze strany expertll — scénat 2

Stejné jako u prvniho scénare se i zde jevi dvé strategie jako vhodné a dvé jako nevhodné. Za
vhodné povazuji experti strategie A (Kdyz dopocitaim do konce, uvaizim, zda moje reSeni
odpovidd tomu, co bylo zaddano, a co bylo pozadovino.) a D (Pred pocitinim odhadnu, co
musi zhruba vyjit, a poté porovnavam svij odhad se svym resenim.). Za nevhodné pak
povazuji strategie E (Pocitam priklady vidy tak, jak nam to nds ucitel rekl, takze nemiize vyjit
Zadny jiny vysledek nez muj.) a F (Prectu si jesté jednou zadani a zvazim, zda jsem kazdé

zadané cislo pouzil alespon jednou ve svém vypoctu.).

U tohoto scénafe nastava jeden z nejvétSich rozkollh mezi nazory zaki a expertl. V ptipadé
strategie A se tii ze ¢tyt typu Skol shoduji s experty, Ze se jedna o nejvhodnéjsi strategii.
Rozdil je vSak v pfipad¢ strategie D, kterou experti také povazuji za velice vhodnou, ale
naopak ctyfi z péti Skol ji hodnoti jako nevhodnou. Na zakladé této volby ze strany
respondentll je mozné se domnivat, ze v ramci vyuky je nedostateCny prostor vénovan
odhadiim, potazmo pladnovani. Dalsi neshoda panuje u nevhodnych strategii na strané expertt,
kteti vybrali strategie E a F. Zde doslo ke vzajemné shodé pouze s zdky montessori Skol ve

strategii E.

Vhodnost Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie
strategie A B C D E F

Montessori

Hejny

Bézna ZS

Dalton

Shoda Neshoda Neutral

Obrazek 41: Shoda expertnich posudkt pfi volbé strategie s zaky vzhledem k preferovanym strategiim fizeni
ucebni ¢innosti — scénaf 2
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Treti ukol (,,Pisemna prace®): Predstav si, Ze se chces pripravit na slovni ulohy, které maji

byt v pisemné prdci z matematiky. Jaky je podle tebe nejlepsi zpiisob pro jejich procviceni a

pochopeni?

Znamka

A | Vypocitam jesté jednou vsechny ulohy, které jsme pocitali ve
vyuce nebo které jsme dostali za domaci ukol.

B | Uloh, které jsou dulezité pro pisemmnou praci, vymyslim vice

moznych zpusobt feseni a vyzkousim, které postupy jsou nejlepsi.

C | Jesteé jednou vypocitam cviéné tlohy, o kterych vim, 7ze je

ovladam.

D | Neéekolikrat vypo¢itam ulohy z vyucovani jednu po druhé, dokud

neumim zapsat vypocty bez dlouhého premysleni.

o
oo
a4

procivcovali ve skole, a vyzkousim tak, zda latee rozumim.

E | Poc¢itam nové ulohy, které jsou podobné tém. které jsme I:I

L1

U d|od o

O d) o)
oo O

Vybér strategii ze strany Zaki

Tabulka 68: Ukazka scénate 3 v ramci testu metakognitivnich znalosti

Hejny Bézna ZS
A B C D E F A B C D E F
1]31,6% | 32,6% | 22,9% | 17,7% | 41,9% | - 31,3% | 27,3% | 23,4% | 17,4% | 47,8% | --—-
2| 27,7% | 36,8% | 24,2% | 30,6% | 28,4% | ----- 26,5% | 28,8% | 23,4% | 24,4% | 24,8% | -----
3|24,8% | 14,8% | 28,4% | 27,1% | 17,7% | ----- 21,1% | 22,8% | 24,6% | 25,7% | 13,5% | -----
41 65% | 94% | 9,0% | 142% | 58% | - 8,7% | 8,9% | 11,2% | 13,0% | 52% | -—---
5142% | 1,9% | 7,1% | 52% | 2,6% | - 54% | 58% | 8,3% | 89% | 4,1% | ----
6| 52% | 45% | 8,4% | 52% | 3,5% | ----- 70% | 6,4% | 9,1% | 10,6% | 4,6% | -----

Montessori Dalton
A B C D E F A B C D E F
11179% | 17,9% | 13,4% | 20,9% | 44,8% | ----- 39,2% | 36,0% | 21,7% | 26,5% | 50,3% | -----
2 |28,4% | 32,8% | 34,3% | 11,9% | 22,4% | ----- 23,3% | 24,3% | 29,6% | 22,2% | 22,2% | -----
3134,3% | 19,4% | 17,9% | 20,9% | 13,4% | ---—-- 18,5% | 22,2% | 24,3% | 25,4% | 16,4% | -----
41 6,0% | 11,9% | 7,5% | 22,4% | 11,9% | ----- 95% | 7,9% | 12,2% | 9,0% | 53% | -----
51 90% | 45% |16,4% | 13,4% | 75% | ----- 42% | 48% | 63% | 85% | 3,2% | -----
6| 45% |13,4% | 10,4% | 10,4% | 0,0% | ---—-- 53% | 48% | 58% | 85% | 2,6% | -—--

Tabulka 69: Vhodnost jednotlivych strategii ze strany zakt — scénaf 3
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Vhodnost Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie
strategie A B C D E

1 5 8 0 1 16

2 8 8 3 4 6

3 8 5 3 4 1

4 1 2 7 4 0

5 1 1 7 8 0

6 1 0 4 3 1

Tabulka 70: Vhodnost jednotlivych strategii ze strany expertt — scénaf 3

Oproti ptfedchozim dvéma scénaiim je v tomto piipadé¢ jednoznacné nejlépe hodnocena
strategie E (Pocitam nové ulohy, které jsou podobné tém, které jsme procvicovali ve skole, a
vyzkousSim tak, zda latce rozumim.) Oproti tomu jsou $patn¢ hodnoceny strategie C (Jesté
jednou vypocitam cvicné ulohy, o nichz vim, zZe je ovidadam.) a D (Néekolikrat vypocitam ulohy

z vyucovani jednu po druhé, dokud neumim zapsat vypocty bez dlouhého premyslent.).

Oproti ptedchozim strategiim, u nichz se zZaci odlisnych typi $kol zna¢né lisili v jejich
preferenci ¢i kritice, zde panuje shoda v tom, Ze nejlepsi strategii je E, a to jak u expertt, tak
také u zakd. Shoda s experty je unikatni také v tom, Ze jak experti, tak i Zaci volili za nejméné
vhodné pouze strategie C a D. Nikde tak nedoslo k situaci, pfi niz by bylo mozné u zaki dojit

k jinému zavéru nez u expertd.

Vhodnost Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie
strategie A B C D E
Montessori
Hejny
Bé&zna ZS
Dalton

Shoda Neshoda [N  Neutral

Obrazek 42: Shoda expertnich posudki pfi volbé strategie s zaky vzhledem k preferovanym strategiim fizeni
ucebni Cinnosti — scénar 3
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Ctvrty ukol (,,Nové ukoly*): Predstav si, Ze probirate nové slovni ulohy. Jak se muizZes pri
resent téchto novych uloh ujistit, zZe jsi porozumeél/a zadani. Dokdzes nalézt spravné resent

této ulohy?

Znamka

1 2

A | Ziskam piehled o tloze a rozmyslim si, co bych mél vypocitat. Poté

zhodnotim 1izné postupy feseni. které mé k tomu napadly.

B | Soustiedim se na zadan4 ¢isla a zaénu co mozna nejrychleji s prvnim

pocetnim krokem.

C | Zistanu u zpusobu vypoétu, ktery mé jako prvni napadl, a zjistim na

konei, zda mi pasoval spravne.

D | Hledam v zadani ulohy kli¢ova slova (to jsou slova, ktera nasveédéuji

riznym druhim vipoétu, napt. ,,dohromady*, ,,zbyvajici®, , rozdélit*).

OO0 O
O oo

E | I kdyZ si jsem jisty/a, Ze jsem na spravné cesté, znovu a znovu

piemyslim nad svym zpisobem feseni.

i

O O)0)d

Ul 0O Ojd|d

Ul 0O o g

Ul 0O Ojd]d

Tabulka 71: Ukazka scénate 4 v ramci testu metakognitivnich znalosti

Vybér strategii ze strany Zaki

Hejny Bézna ZS
A B C D E F A B C D E F
1|27,4% | 30,6% | 25,8% | 24,2% | 36,8% | ----- 29,6% | 30,4% | 30,1% | 31,3% | 33,1% | -----
2139,7% | 33,9% | 29,4% | 30,3% | 29,4% | ----- 34,0% | 32,5% | 26,1% | 24,8% | 25,7% | -----
3123,2% | 19,7% | 25,8% | 28,1% | 16,1% | ----- 22,8% | 23,2% | 20,1% | 23,4% | 18,8% | -----
41 6,1% | 11,0% | 10,6% | 6,5% | 8,7% | - 79% | 62% |12,4% | 8,3% | 9,1% | -—--
5119 | 35% | 52% | 6,8% | 42% | - 29% | 48% | 6,0% | 6,4% | 6,2% | ----
6 16% | 1,3% | 3,2% | 42% | 48% | - 29% | 29% | 52% | 58% | 7,0% | -—--

Montessori Dalton
A B C D E F A B C D E F
1119,4% | 25,4% | 22,4% | 28,4% | 28,4% | ----- 31,2% | 36,0% | 30,2% | 32,8% | 36,5% | -----
2141,8% | 35,8% | 28,4% | 37,3% | 23,9% | ----- 38,6% | 33,3% | 25,9% | 28,0% | 28,0% | -----
3|23,9% | 16,4% | 28,4% | 6,0% | 13,4% | ----- 20,6% | 17,5% | 22,2% | 23,3% | 14,8% | -----
41 6,0% | 149% | 9,0% | 14,9% | 16,4% | ----- 42% | 85% | 85% | 6,9% | 12,2% | -----
5| 60% | 60% |104% | 75% | 7,5% | --—-- 2,6% | 3,2% |10,6% | 3,2% | 3,2% | -—--
6 30% | 1,5% | 1,5% | 6,0% | 10,4% | --—-- 26% | 1,6% | 26% | 58% | 53% | -----

Tabulka 72: Vhodnost jednotlivych strategii ze strany zak( — scénaf 4
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Vhodnost Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie
strategie A B C D E

1 18 1 1 1 3

2 4 1 3 5 8

3 1 2 5 5 7

4 0 3 5 5 5

5 0 6 6 3 1

6 1 11 4 5 0

Tabulka 73: Vhodnost jednotlivych strategii ze strany experti — scénar 4
Ukol &islo 4 je prvnim ukolem, v némz experti vybrali pouze jednu strategii jako
nejvhodhodnéjsi, a to A (Ziskam prehled o uloze a rozmyslim si, co bych mél vypocitat. Poté
zhodnotim rizné postupy reSenti, které mé k tomu napadly.), a jednu jako nejméné vhodnou, a
to B (Soustredim se na zadana cisla a zacnu co moznd nejrychleji s prvaim pocetnim
krokem.). Ob& tyto strategie souviseji sfeSenim problému. Zatimco prvni piedstavuje

planovani, tak u druhé planovani absentuje.

Kromé zaki nav§tévujicich ZS montessori se Zaci viech $kol shodnou s experty na tom, Ze
strategie A je nejvhodnéjsi. Opacné je tomu u méné¢ vhodnych strategii. Zatimco experti
preferuji strategii B, tak zaci oznacuji strategie C, D a E s tim, ze nejvétsi shoda se projevila

u strategie E.

Vhodnost Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie
strategie A B C D E
Montessori
Hejny
Bé&zna ZS
Dalton

Shoda Neshoda [  Neutral

Obrazek 43: Shoda expertnich posudkt pti volbé strategie s Zaky vzhledem k preferovanym strategiim fizeni
ucebni ¢innosti — scénaf 4
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Paty ukol: (,,Z00%): V jedné zoo chovaji dva vy, které krmi vyhradne masem. Kazdy druhy
den jeden lev sporada 7 kilogramiit masa. Lvi se vsak museji vzdy jeden den v tydnu nechat
Vhladovet. Toto rdano Zoo nakoupila na jatkach 420 kg masa. Otazka ulohy zni: za kolik dni

se musi koupit nové maso pro Ivy? Jak se miize postupovat pri reseni této ulohy?

Znamka

1 2 3 4 5 6

A | Promyslim si plan feseni, ve kterém si stanovim, jaké mezivysledky
potiebuji, abych dosel ke koneénému vysledku.

B | Vypisu si €isla ze zadani a vhodné je mezi sebou propocitam.

C | Zajimam se, které informace ze zadani musim pii Teseni ukolu
pouzit.

D | Zaénu co moZna nejrychleji s prvnim pocetnim krokem.

E | Nejprve odhadnu vysledek a pak teprve pocitam se spravaymi éisly.

F | Zhotovim si nacértek, abych si mohl lépe predstavit popisovanou
situaci v zadani.

O 0o o0t
O O oo 4
O oo o o) O
O oja) o) o
OO o o O
O oo oo

Tabulka 74: Ukazka scénate 5 v ramci testu metakognitivnich znalosti

Vybér strategii ze strany zZaka

Hejny Bézna ZS
A B C D E F A B C D E F
1] 32,6% | 30,3% | 44,2% | 31,3% | 13,9% | 28,1% | 36,9% | 33,3% | 44,5% | 29,8% | 14,9% | 30,4%
2| 39,0% | 358% | 33,2% | 32,9% | 22,0% | 27,1% | 32,5% | 29,0% | 29,6% | 25,7% | 17,0% | 23,0%
31| 20,3% | 20,3% | 14,8% | 16,5% | 23,3% | 23,2% | 21,3% | 22,4% | 15,5% | 20,1% | 16,0% | 20,1%
4| 48% | 9,0% | 42% | 10,0% | 14,6% | 9,4% | 48% | 7,9% | 54% | 12,6% | 18,9% | 11,6%
5| 2,3% 1,9% 2,6% 52% | 14,2% | 5,8% 2,3% 3,9% 2,1% 6,2% | 13,9% | 7,2%
6| 1,0% 2,6% 1,0% 4,2% | 12,0% | 6,5% 2,3% 3,5% 2,9% 56% | 19,3% | 7,7%
Montessori Dalton
A B C D E F A B C D E F
11]358% | 358% | 433% | 179% | 7,5% | 32,8% | 41,8% | 33,9% | 54,5% | 36,0% | 12,2% | 38,6%
21 29,9% | 20,9% | 37,3% | 26,9% | 20,9% | 11,9% | 33,3% | 28,0% | 26,5% | 24,3% | 22,8% | 22,2%
3] 23,9% | 26,9% | 9,0% | 26,9% | 14,9% | 28,4% | 18,0% | 22,2% | 13,2% | 23,3% | 22,8% | 16,9%
4| 6,0% 45% | 10,4% | 16,4% | 10,4% | 11,9% | 4,8% 8,5% 2,6% 95% | 23,3% | 9,5%
5| 30% | 75% | 0,0% | 90% | 194% | 75% | 1,1% | 21% | 1,6% | 2,6% | 90% | 4,8%
6| 1,5% 4,5% 0,0% 3,0% | 26,9% | 7,5% 1,1% 5,3% 1,6% 42% | 10,1% | 7,9%

Tabulka 75: Vhodnost jednotlivych strategii ze strany zakl — scénat 5
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Vhodnost | Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie Strategie
strategie A B C D E F

1 10 2 9 2 5 13

2 10 2 10 0 6 1

3 0 4 2 2 3 3

4 2 3 1 6 2 2

5 1 5 1 5 6 3

6 1 8 1 9 2 2

Tabulka 76: Vhodnost jednotlivych strategii ze strany expertt — scénat 5

Posledni ze scénaiti je mozné vyhodnotit obdobné¢ jako prvni, nebot’” experti hodnoti pozitivné

dv¢ strategie, a to A (Promyslim si plan reSeni, ve kterém si stanovim, jaké mezivysledky

potrebuji, abych dosel ke konecnému vysledku.) a C (Zajimam se, které informace ze zaddni

musim pri FesSeni tkolu pouzit.). Naopak negativné jsou hodnoceny strategie B (Vypisu si ¢isla

ze zadani a vhodné je mezi sebou propocitam.) a D (Zacnu co mozna nejrychleji s prvnim

pocetnim krokem.).

Oproti pifedchozim scénaifim zde dochazi ke shodé v tom, ze zaci na vSech typech Skol se

domnivaji, ze strategie C je nevhodné&jsi, ¢imz se také shoduji s experty. Opacny piipad

nastdva ve chvili, kdy se feSi varianta strategie nejméné vhodnd. Zatimco vSichni Zaci

povazuji za nejméné vhodnou strategii E, experti se shoduji zejména na strategiich B a D.

Jedna se o prekvapivy moment, nebot’ strategie E piimo vyzaduje planovani jako nedilnou

soucast feseni problému. Experti vSak k této strategii zaujali spiSe neutralni postoj.

Vhodnost strategie Strategie Strategie Strategie | Strategie | Strategie | Strategie
A B C D E F
Montessori
Hejny
Bé&zna ZS
Dalton
Shoda Neshoda |  Neutral

Obrazek 44: Shoda expertnich posudki pfi volbé strategie s zaky vzhledem k preferovanym strategiim fizeni

ucebni ¢innosti — scénar 5
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b) Rozdily vzhledem ke $kolnimu hodnoceni a preferovanym strategiim Fizeni u¢ebni
¢innosti

Pii Skolnim hodnoceni dochazelo velice ¢asto k tomu, ze vyucujici jesté nebyl o finalni
znamce zdka na vysvédceni rozhodnut, a proto toto hodnoceni chybélo, ptipadné je zak
nevyplnil. Ackoliv by bylo mozné saturovat tuto skutecnost Skolnim hodnoceni z pololeti,
doslo by vsak ke zkresleni, nebot’ nekteti zaci by tak méli uvedeny zndmky z druhého pololeti
a jini z prvniho. Také se stavalo, Ze pedagog hodnotil Zaky znamkou naptiklad 1-2, a tak také
byli tito Zaci zdatové matice pro danou analyzu vyfazeni. Zadny z ndmi oslovenych
vyucujicich nehodnotil zaky znamkou nedostateéné. Pro vSechna ostatni rozlozeni platily
nasledujici Cetnosti: jednickari N = 83, dvojkati N = 401, trojkaii N = 139, ¢tyrkafi N = 31
(podrobné viz tab. 77 a obr. 45). Skolni hodnoceni se navic ukazalo jako dilezity faktor

vzhledem Kk tspésnosti v didaktickém testu z matematiky.

Urovei metakognitivnich znalosti v zévislosti na $kolnim hodnoceni
28

26
24
22
20
18
16
14
12

Uroveii metakognitivnich znalosti
o

L]

1 2 3 4

N o N B O ®

Skolni hodnoceni z matematiky

Obrazek 45: Kvartilovy graf demonstrujici zavislost uspésnosti v didaktickém testu z matematiky na Skolnim
hodnoceni z matematiky

Sledované Skolni hodnoceni z matematiky
proménné 1 2 3 4

%) 13,40 11,19 10,79 10,19
med. 13,00 11,00 10,00 11,00
mod. 11,00 14,00 7,00 11,00
SD 571 4,93 5,22 531
max. 29,00 25,00 26,00 21,00
min. 0,00 0,00 1,00 0,00
Normalita | p = 0,014 |p = 0,001 |p = 0,019 | p = 0,804

Tabulka 77: Deskriptivni analyza v zavislosti na $kolnim hodnoceni z matematiky
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Vzhledem k deskriptivni analyze a také kvartilovému grafu demonstrujicimu rozlozeni dat
v ramci celé distribu¢ni funkce je mozné se domnivat, Ze pro narlstajici Skolni hodnoceni
dochazi ke snizeni urovné metakognitivnich znalosti u zdka. Tato premisa je patrnd zejména
U prvnich tfi stupiit hodnoceni. Vyjimkou je pouze ctvrty klasifikacni stupen, ktery je
zastoupen nejmenSim poctem respondentti. Induktivni analyza tak bude v tomto piipadé
provedena jak pro vSechny ¢tyfi stupné $kolniho hodnoceni, tak také pouze pro prvni tfi.

Hodnoty pro Kruskal-Wallistuv test jsou nasledujici:

a) Prvni tfi stupné hodnoceni: He, n=047)= 42,561, p < 0,001

b) Ctyfi stupn¢ hodnoceni: H@, n=978)= 45,215, p < 0,001

V obou ptipadech dochazi k zamitnuti nulové hypotézy o shodnych medianech, a proto je

nutné udélat post-hoc analyzu (tab. 78).

Skolni hodnoceni 1 2 3 4
R R p<0,001|p<0,001|p=0,023
2 p<0001| ---- p=0,89 | p=0,654
3 p<0001|p=089% | ----—-- p = 0,586
4 p=0023 | p=0,654 | p=0586| -----

Tabulka 78: Post-hoc analyza pro Kruskal-Wallistv test

vvvvv

metakognitivnich znalosti vyznamné odskakuji od dalSich tii sledovanych skupin. Z tohoto
divodu bude Skolni hodnoceni uvaZovano jako jedna z dil¢ich proménnych pii analyze
urovné metakognitivnich znalosti Zaka vzhledem k proklamovanému kurikulu skoly.

Stejné jako u predchozich analyz bude selekce probihat podle jednotlivych stupiiti Skolniho
hodnoceni s opomenutim hodnoceni 5 — nedostatecné, a to vzhledem k malému poctu

zastoupeni téchto respondentii v nasem vzorku (podrobné tab. 79).
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Sledované 1 2

proménné | Montessori| Hejny | Bézna | Dalton | Montessori| Hejny | Bézna | Dalton
] 15,26 13,37 | 13,08 | 13,72 12,38 10,96 | 11,18 (11,29
med. 16,00 13,00 | 13,00 | 13,50 13,50 10,50 | 11,00 |11,50
mod. 21,00 13,00 | 15,00 | 11,00 14,00 14,00 6,00 |14,00
SD 5,83 577 5,44 6,20 5,69 5,03 4,83 |4,57
max. 25,00 26,00 | 29,00 | 28,00 25,00 24,00 | 24,00 |22,00
min. 3,00 2,00 0,00 1,00 0,00 2,00 0,00 |3,00
Normalita| p=0,10 [p=0,16/p=0,02|p=0,20| p=0,49 |p=0,04|p=0,09p=0,34
Sledované 3 4

proménné | Montessori| Hejny | Bé&Zna | Dalton | Montessori| Hejny | Bézna | Dalton
%] 9,90 10,66 | 11,20 9,95 | - 10,80 | 10,78 |------
med. 9,50 10,50 | 10,00 800 | ----- 11,00 | 10,50 |------
mod. 6,00 12,00 8,00 18,00 | --—---- 11,00 3,00 |------
SD 3,51 4,67 5,36 6,51 | ---—--- 5,81 4,72 | ------
max. 15,00 24,00 | 25,00 | 26,00 | --—---- 21,00 | 18,00 |------
min. 6,00 2,00 1,00 1,00 | - 0,00 3,00 |------
Normalita| p=0,22 |p=0,36|p=0,01/p=0,15| --—---- p=0,03|p=0,32|------

Tabulka 79: Rozdily v trovni metakognitivnich znalosti vzhledem k preferovanym strategiim fizeni u¢ebni
¢innosti v zavislosti na $kolnim hodnoceni

Protoze fada respondentd nevyplnila Skolni hodnoceni, nebylo mozné provést detailni analyzy
pro kazdou ze sledovanych proménnych. Induktivni analyzu na zakladé Kruskal-Wallisova
testu bylo mozné vypracovat pouze pro Skolni hodnoceni klasifikacnim stupném 1-3. Pro
hodnoceni 4 — dostate¢né¢ jsme vyuzili Mann-Whitney U testu, protoze zde se porovnavaji

pouze dva soubory dat. Ziskané hodnoty jsou zaneseny do tabulky 80.

Skolni hodnoceni | Hodnota Kruskal-Wallisova testu
1 Hs, N =431) = 8,386, p = 0,039
2 Hs, n=385 = 1,719, p = 0,633
3 H(3, N=131) = 1,885, p= 0,597
4 Z=-0,494,p=0,621

Tabulka 80: Hodnoty pro Kruskal-Wallisiv test

Z vyslednych hodnot p-level je zifejmé, ze kromé hodnoceni 1 — vyborn¢ ani v jednom ptipadé
neni mozné zamitnout nulovou hypotézu o shodnych medianech. Ve vétsing ptipadu je tedy
mozné vychazet z predpokladu, Ze v metakognitivnich znalostech zaki u riznych typi Skol
Z hlediska proklamovaného kurikula vzhledem ke Skolnimu hodnoceni z matematiky neni
rozdil. U hodnoceni 1 — vyborn¢ bylo na zaklad¢ post-hoc analyzy zjisténo, ze rozdil byl
detekovan pouze mezi zaky navitévujicimi ZS montessori a zaky z béznych ZS. Podrobné je
cela situace demonstrovana na nasledujicich kvartilovych grafech (obr. 46).
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Obrazek 46: Kvartilové grafy demonstrujici rozdily v tirovni metakognitivnich znalosti vzhledem
k preferovanym strategiim fizeni u¢ebni ¢innosti v zavislosti na $kolnim hodnoceni

) Rozdily vzhledem k progresivité ucitele

V paragrafu 2.5.1 s odkazem na vyzkum, jenz byl realizovan Chytrym, Ri¢anem a Medovou
(2019), byla jiz tato problematika diskutovana vzhledem k pilotnimu vyzkumu. Ukazalo se, ze
je nutné se ji dale zabyvat. Vliv progresivity pedagoga na metakognitivni znalosti zaka byl
testovan stejnym zptsobem jako ve zminéném vyzkumu. Celkem bylo zmapovéano nésledujici
mnozstvi uditelil, které bylo mozné zaradit do jednotlivych kategorii: inovatofi N = 6, ¢asni
osvojitelé N = 5, rana vétsina N = 34, pozdni vétSina N = 3, opozdilci N = 2. Deskriptivni

analyza pro jednotlivé kategorie vzhledem k metakognitivnim znalostem zakd je v tabulce 81:
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Sledoyan,é Inovatoti | Casni osvojitelé | Rana vétsina | Pozdni vétsina | Opozdilci
proménné

N 118 81 586 59 41

%) 12,14 12,11 11,97 11,67 13,29
med. 12,00 12,00 12,00 11,00 14,00
mod. 10,00 11,00 800 | - 9,00
SD 5,37 5,93 5,25 4,30 5,02
max. 25,00 26,00 29,00 18,00 25,00
min. 0,00 2,00 0,00 5,00 5,00
Normalita | p = 0,262 p = 0,046 p = 0,002 p=0,627 |p=0,482

Tabulka 81: Deskriptivni analyza metakognitivnich znalosti zaka v zavislosti na progresivité ucitele

Jiz z primérnych hodnot a z hodnot mediand je mozné se domnivat, Zze mezi sledovanymi
proménnymi nebude statisticky vyznamny rozdil. Vzhledem k rozdéleni dat, které je jiné nez
normalni, byl pro analyzu dat pouzit Kruskal-Wallisiv test. Testujeme tedy oproti nulové
hypotéze zformulované tak, ze mediany hodnot jsou si rovny. Zjistené hodnoty
Hu, N = 835)= 2,379, p = 0,666 nasvédcuji skutecnosti, ze neni mozné nulovou hypotézu
zamitnout, a proto neni rozdil vrovni metakognitivnich znalosti zakG v zavislosti na
progresivité jejich ucitele. Tato skutenost je dale prezentovana také pomoci kvartilového

grafu (obr. 47).

Uroveiim etakognitivnich znalosti v zavislosti na progresivité ucitele Urovedi m etakognitivnich znalosti v zavislosti na progresivité uéitele
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Progresivita ucitele Progresivita uéitele

Obrazek 47: Kvartilovy graf demonstrujici zavislost uspésnosti v didaktickém testu z matematiky na progresivité
ucitele

Z grafu je patrné, Ze mezikvartilovd rozpéti jsou u vSech kategorii téméf stejna, pouze
U opozdilcii dochazi k nepatrnému posunu na vertikdle. Rozdéleni jednotlivych kategorii
(pocty ucitelt inovatori atd.) je navic téméf shodné pro jednotlivé typy Skol. Neplati tak tedy,
7e by u kol montessori ugili pouze inovatoti, nebo naopak na b&znych ZS jen opozdilci. Je

mozné se domnivat, Ze volba typu Skoly ze strany pedagoga neni vazana na jeho progresivitu.
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Na zaklad¢ tohoto rozboru nebude pii analyze metakognitivnich znalosti Zaka ve vztahu

k proklamovanému kurikulu bran zfetel na progresivitu ze strany ucitele.

d) Zavislost na vztahu Zaka k matematice pro odlisné preferované strategie Fizeni u¢ebni

¢innosti

Protoze ob& proménné maji jiné nez normalni rozdéleni, byl pro ovéfeni jejich vztahu pouzit

Spearmantv korelacni koeficient. Ukazuje se, Zze 1 pfesto, Ze je mozné zamitnout nulovou

hypotézu o nulovém korelatnim koeficientu na jednoprocentni hladiné vyznamnosti

(p<0,001), neni hodnota korela¢niho koeficientu dostate¢né silna (r = 0,243, t(N-2) = 8,276.

Celou tuto situaci dobie vizualizuje nasledujici bodovy a frekvenc¢ni graf (obr. 48).

Uroveit metakognitivnich znalosti v zavislosti na vztahu zika kmatematice

Urovei metakognitivnich znalosti v zavislosti na vztahu Zika kmatematice
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Obrazek 48: Bodovy a frekvencni graf demonstrujici zdvislost mezi vtahem zaka k matematice a jeho

metakognitivnimi znalostmi
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Z hlediska vécné vyznamnosti je hodnota koeficientu determinace rovna 5,47 %. Obé¢

proménné se tedy navzajem ovliviluji pouze z pfiblizné péti procent. V piipadé porovnani

metakognitivnich znalosti zaka vzhledem k preferovanym strategiim tizeni uc¢ebni ¢innosti tak

bude kazdd z proménnych analyzovéana odlisné. Jednotlivé hodnoty korela¢nich koeficienta

jsou uvedeny v tabulce 82.
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Proklamované kurikulum r p t(N-2)
Montessori 0,321 | 0,008 | 2,729
Hejny 0,315 | <0,001 | 5,815
Bézna ZS 0,222 | < 0,001 | 5,004
Dalton 0,166 | 0,022 | 2,305

Tabulka 82: Zavislost uspé$nosti zaka v didaktickém testu z matematiky na jeho vztahu k matematice pro
odlisna proklamovana kurikula

U zaki vyuCovanych podle Daltonského planu byla zjiSténa nejmensi zavislost mezi
uspésnosti zaka v didaktickém testu z matematiky a jeho vztahem k tomuto pfedmétu. Stejné
jako u zakd z b&znych ZS se podle Hendla (2012) jedna o nizkou zavislost. U Zaka
navitévujicich ZS montessori nebo zakt vyuovanych podle Hejného metody jde o stiedni

zavislost.

e) Zavislost na self-efficacy pro odli§né preferované strategie Fizeni u¢ebni ¢innosti

Dalsi sledovanou proménnou je self-efficacy, pficemz byla sledovana mira asociativity mezi
metakognitivnimi znalostmi zédka a pravé touto promeénnou. Ob¢ proménné vykazovaly jiné
nez normdlni rozd¢€leni Cetnosti a zamitnuti nulové hypotézy o normalnim rozdé€leni probéhlo
na jednoprocentni hladiné vyznamnosti (p-level p < 0,001 pro oba piipady). Na zakladé
Spearmanova korela¢niho koeficientu bylo zjisténo r = -0,136, t(N-2 )= -4,335, p < 0,001.
Nulovou hypotézu o nulovém korelacnim koeficientu je sice mozné zamitnout na
jednoprocentni hladin€ vyznamnosti, avSak hodnota korela¢niho koeficientu naznacuje velmi
nizkou zavislost, nebot’ obé proménné se ovlivituji pouze z 1,85 procent, jak je také mozné
vysledovat z nize uvedeného grafu. Metodou vnitinich hradeb a také na zakladé kvartilového
grafu byly odstranény z datové matice hodnoty vyssi nez 110, protoze se tyto hodnoty jevily

jako odlehlé. Tato zavislost je vizualizovana na obrazku 49.
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Uroveii metakognitivnich znalosti v zavislosti na self-efficacy Uroveil metakognitivnich malost v zivislosti na self-efficacy
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Obrazek 49: Frekven¢ni a bézny Scatterplot pro uroven metakognitivnich znalosti a self-efficacy
Z ptilozenych grafil je patrnd nezavislost obou proménnych umoznujici rozdélit respondenty
do ¢tyt kvadrantli podle nésledujici soustavy nerovnic (1-4), jez uplatiiuji ve své studii

Aalderen-Smeets a Molen (2015). Pfi téchto nerovnicich reprezentuje X metakognitivni

znalosti a Y pak uroven self-efficacy.

Q:X >15AY <70 1)
Q,;:X >15AY =70 )
Q::X <15AY =70 ©)
QX <157AY <70 (4)

Na zdkladé téchto nerovnic je mozné respondenty rozdelit do Ctyt kategorii odpovidajicich
jednotlivym kvadrantim: i) metakognitivni znalosti vysoké a self-efficacy nizka,
il) metakognitivni znalosti vysoké a self-efficacy vysoka, iii) metakognitivni znalosti nizké a

4%, Této

self-efficacy vysoka, iv) metakognitivni znalosti nizké a self-efficacy nizk
problematice se vSak nebudeme dale blize vénovat, ale zminime se o ni v doporuéenich pro
dalsi vyzkumy Vv zavéru prace. Obsahem nasledujici analyzy (viz tab. 83) jsou hodnoty

korelacniho koeficientu vzhledem k odliSnym preferovanym strategiim fizeni uc¢ebni ¢innosti.

% Zminme, Ze self-efficacy je v ramci nastroje hodnocena opaéné a tedy &im niZ§i je zmifovana hodnota, tim
vyssi je samotna self-efficacy. Uvedené nerovnice jsou pouze navrhem a bylo by tak nutné je vzdy pfizpusobit
konkrétnimu nastroji.
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Typ skoly | N r p t(N-2)
Montessori | 67 | -0,097 | 0,436 | -0,783
Hejny 310 | -0,200 | < 0,001 | -3,589
B&zna ZS | 483 (-0,119 | 0,009 |-2,634
Dalton 189 | -0,083 | 0,257 |-1,138

Tabulka 83: Hodnoty korela¢niho koeficientu vzhledem k odlisnym preferovanym strategiim fizeni u¢ebni
¢innosti

V piipadé zakt vyudovanych podle Hejného metody a 24k z b&znych ZS dochazi k zamitnuti
nulové hypotézy o nulovém korelacnim koeficientu. Hodnoty korela¢niho koeficientu jsou
vSak velmi nizké. S odkazem na tabulku 12 hovoiime o velmi slabé zavislosti, pfipadné nizké
zavislosti. Chovani dat v ramci odlisnych preferovanych strategii fizeni uc¢ebni ¢innosti je tak
srovnatelné s chovanim datového souboru pro vSechny Skoly (proklamovand kurikula)

dohromady.

3.8 Limity vyzkumu

Obsah této kapitoly je primarné zaméfen na Setfeni SGS UJEP v Usti n. L., jez probé&hlo
vroce 2019. V ramci tohoto vyzkumu byla zkoumana cela fada zavislych i nezavislych
proménnych, coz implikuje pfedstavu, Ze existuje mnoho intervenujicich proménnych, které
nebylo mozné postihnout. Mezi tyto intervenujici proménné je mozné zatadit naptiklad
rovnocennost skupin (selekci), historii, maturaci, efekt méreni, chybu mérného ndstroje a
ocekavani ze strany experimentdtora (Hendl, 2012, Ri¢an a Chytry, 2016). Protoze jde
0 vyzkum predev§im kvantitativniho® charakteru, jenz byl vyhodnocen pomoci rigoréznich
statistickych metod, je ofekavani ze strany experimentatora jako intervenujici proménné
témeét eliminovano. Chyby dat vzniklé pouzitim daného vyzkumného nastroje nelze oc¢ekavat,
protoZze vSechny ze zminénych nastroji byly pfedem validizovany a byly také ovéteny
ptislusné psychometrické vlastnosti. U didaktickych testl byl ovéten také koeficient ULIL
Pokud by doslo k tomu, ze by prostfednictvim nastroje byla detekovana odlehla hodnota na
zaklad¢ kvartilového grafu, byla by zkoumana jeji pfi¢ina a podle toho by pak byla v datové
matici bud’ ponechana, anebo odstranéna. K eliminaci jejich vlivu na deskriptivni hodnoty
popisujici dany soubor pti vypoctu pak ptispiva vyuziti neparametrickych statistickych metod.
Z opatfeni k eliminaci intervenujici proménné vyplyvajici z rtznych vlastnosti skupin

respondentd, kteti se zcastnili vyzkumné studie, povazujeme zajisténi rovnosti skupin za

wvewr

“0 Dotaznikové Setfeni bylo doplnéno o dialogy s vyudujicimi. Rozhovory samotné viak nebyly v ramci prace
koédovany, a proto na né neni odkazovano.
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Skoly byly vybrany ndhodné¢, ale déti jiz nebyly nahodné ptidéleny do jednotlivych typt Skol
ve smyslu preferovanych strategii fizeni ucebni ¢innosti. Zakladni jednotkou onoho vybéru
vyzkumného vzorku tak nebyli jednotlivi zaci, ale celé tiidy. Kdyby byli jednotkou vybéru
proménnych. V ramci nahodnosti vybéru skoly byly touto metodou vybrany pouze skoly, na
nichz vyuka matematiky probiha podle Hejného metody. Vybér dalsich $kol nebyl a nemohl
byt Cisté nahodny pro vSechny ze zminénych typl, nebot se musel fidit uréitymi predem
stanovenymi kritérii tak, aby byla co nejvice respektovdna proporcionalita a rovnost
podminek pro kazdého z respondentl. Jsme si védomi moznosti spojenych s generalizovanim
zaveért na zéklad¢ takto ziskanych dat, a proto deklarujeme, Ze se jednd o zavéry spojené
s danou populaci ve smyslu zaki patych tiid s omezenim, kterd ptinasi geografické rozlozeni.
Lze také predpokladat, Ze volba Skoly byla dana rodi¢i a nikoliv détmi samotnymi. Nelze
urcit, jaka byla rodi¢ovska motivace (Shumow a kol., 1996) nebo jaka je interakce se Skolou
(Hill a Craft, 2003). Jsme si vSak védomi toho, Ze Se jedna o intervenujici proménné, které
mohou systematicky ovliviiovat vysledky napfi¢ jednotlivymi skupinami. V ramci vétSiny
zminénych Setfeni vyzkumnici své zavéry vzdy propojili s informacemi, které méli o rodi¢ich
(vzdélani) nebo misté, v némz se Skola vyskytuje (kraj, velikost vesnice nebo mésta). Tato
data vSak nejsou podrobna ve smyslu vyse uvedeného vyctu, nebot’ napiiklad interakce se
Skolou byla diskutovana pouze s uciteli, a to pouze v nékterych ptipadech. Proto nebylo
mozné tato zjisténi pouzit jako intervenujici proménnou a zahrnout je do nasi analyzy. Efekt
maturace byl pfi vyzkumu téméf eliminovan, protoze zaci byli testovani na konci patého
ro¢niku, pfiCemz cely datovy soubor byl sesbiran béhem jednoho mésice, aby nedoSlo
k vékovému nebo dal§imu posunu mezi zaky. Zaci opakujici ro¢nik z diivodu neprospéchu
byli z datové matice automaticky vyfazeni. Maturace neboli zrani a pfirozeny vyvoj jsou v
kontextu této studie ve své podstaté irelevantni, nebot’ jsme nevyuzivali méfeni pied

nastupem do vzdélavani a jeho ukoncenim.

Do vyzkumu vstupuji také proménné, které jsou sice méfitelné, ale béhem Setfeni nebyly
sledovany. Jednou z nich je naptiklad SES (socioekonomicky status rodiny). Tak, jak je SES
vniman, se jedna o ,,model dosahovani statusu®, ktery popisuje proces stratifikace:
nherovnosti v rodinném zazemi vedou k nerovnostem v dosazZeném vzdélani, jez Ve svém
dusledku vede k nerovnostem v zaméstnaneckém statusu* (Sieben a Graaf, 2001, s. 441).

Uroveti SES rodiny ma pozitivni korelaci s vlastnim uspéchem zaka (Jeynes, 2002). Kirkup
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(2008) k tomuto dodava, Ze zaci s vysokou urovni SES vykazuji lep$i vykon neZz Zaci
pochazejici ze stiedni tiidy, kteti vSak dosahuji lepsi vykonnosti nez zaci z rodin s nizkym
SES. Tento aspekt je mozné méfit jak objektivné (pomoci vhodnych nastrojii), tak
i subjektivné (vlastni hodnoceni své pozice), pficemz vysledkem je jakési subjektivni zafazeni
jedince do uréité socialni skupiny ¢i tfidy. S odkazem na GDPR ze strany uciteld (a potazmo
vedeni $koly) se ukazalo, ze nebylo mozné tento fenomén podchytit v plném rozsahu, nebot’
vyzkumnikiim nebylo umoznéno potiebna data ziskat. V ramci vyzkumu SGS UJEP 2019 tak
nebyl faktor SES a vzdélani rodict sledovano, zatimco v Setfenich Kalibro bylo vzdélani
rodi¢li podchyceno. Z tohoto ditvodu byly do dotaznikii zafazeny polozky feSici otazku
saturace vzdé¢lavacich potfeb ze strany ucitele formou doucovani, a to ve znéni: i) Chodis
nekam na doucovani? i) UCi se s Tebou rodice? iii) Kolik hodin tydné se s Tebou uci rodice?
Tato proménna pak byla zohlednéna pii vypoétu zaméfeném na konfrontaci vysledkt zaka
vzhledem K preferovanym strategiim ftizeni ucebni c¢innosti. V pribéhu Setfeni se vSak
ukazalo, ze tuto proménnou neni mozné pouzit, nebot’ V jejim disledku neni testovan vliv
doucovani na vykonnost Zaka, ale potfeba doucovani vzhledem k vykonnosti zaka. Je tak
ziejmé, ze ti zaci, ktefi chodi na doucovani, vykazuji hor$i vysledky. Pokud by totiz

dosahovali dobrych vysledkil, dou¢ovani by nepotiebovali.

Empiricky bylo zjisténo, Ze nesmime zapominat na dalsi faktory, které zasahuji do vztahu
mezi metakognici a vykonem v matematice (pfipadné proménné ovliviuyjici zjiStované
rozdily vzhledem k preferovanym strategiim fizeni ucebni CcCinnosti), jako napfiiklad
konceptualni znalosti matematiky (Merenluoto a Lehtinen, 2002), védomi vlastni G¢innosti
(Hoffman, 2010), pracovni pamét’ (Hoffman a Schraw, 2009) a bézné verbalni dovednosti
(Helwig, Rozek-Tedesco a Tindal, 2002).

Problematika védomi vlastni ucinnosti (self-efficacy) byla pii analyze dat zohlednéna.
Vzhledem k rozsahu souboru a ¢asové naroc¢nosti vyzkumu vsak jiz nebylo mozné podrobné;ji
analyzovat dal§i zminéné proménné, mezi néz patii konceptualni znalosti matematiky,

pracovni pamét’ a verbalni dovednosti Zaka.

Poslednim zde zminénym limitem muze byt migrace zakd mezi Skolami. Z tohoto diivodu
byli do naseho Setfeni zafazeni pouze respondenti, na né¢z ucitel puisobi po dobu alespon

jednoho roku.
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4. Interpretace dat a diskuze

Vyhodnoceni hypotéz a jejich interpretace jsou naro¢né z toho divodu, ze fada z nich byla
ovéfovana na zakladé n€kolika vyzkumi (viz tab. 84). Zavéry pro jednotlivé hypotézy jsou
popsany v nasledujici tabulce, v niz jsou vztazeny vzdy k pfislusSnym nulovym hypotézam tak,

jak jsou uvedeny dale v textu. Kazda z téchto hypotéz je potom podrobné prodiskutovana.

CS12017 Kalibro 2018 | Kalibro 2019 SGS UJEP 2019
Hypotéza 1 Zamitnuta Hy Zamitnuta Hq Zamitnuta Hg Zamitnuta Hy
Hypotéza 2 | Nebylo sledovano | Nebylo sledovano | Nebylo sledovano | Nebylo mozné zamitnout Hy
Hypotéza 3 | Nebylo sledovano Zamitnuta Hy Zamitnuta Hy Nebylo sledovano
Hypotéza 4 | Nebylo sledovano Zamitnuta Hy Zamitnuta Hy Zamitnuta Hy
Hypotéza 5 | Nebylo sledovano Zamitnuta Hy Zamitnuta Hy Nebylo sledovano
Hypotéza 6 | Nebylo sledovano | Nebylo sledovano | Nebylo sledovano Zamitnuta Hy
Hypotéza 7 | Nebylo sledovano | Nebylo sledovano | Nebylo sledovano Zamitnuta Hy
Hypotéza 8 | Nebylo sledovano | Nebylo sledovano | Nebylo sledovano Zamitnuta Hy
Hypotéza 9 | Nebylo sledovano | Nebylo sledovano | Nebylo sledovano Zamitnuta Hy

Hypotéza 10

Nebylo sledovano

Nebylo sledovano

Nebylo sledovano

Nebylo mozné zamitnout Hg

Hypotéza 11

Nebylo sledovano

Nebylo sledovano

Nebylo sledovano

Zamitnuta Hy

Hypotéza 12

Nebylo sledovano

Nebylo sledovano

Nebylo sledovano

Zamitnuta Hy

Tabulka 84: Zavéry k jednotlivym hypotézam
V ramci jednotlivych subkapitol byly vzdy zminény nulové hypotézy a jejich ptipadné
odmitnuti nebo pfijeti. Vzhledem ke znaénému mnozstvi téchto podkapitol budou vsechny
zavery diskutovany vzhledem Kk jednotlivym vécnym hypotézam a zminény v této kapitole.
Dalsi ¢ast textu je rozdélena tak, Ze je nejprve zminéna pfislusna hypotéza, kterd je okamzité

samostatné diskutovana, tedy nikoliv ve vztahu k dalsi hypotéze.

Hio: Medidny vykonnosti Zédka v didaktickém testu z matematiky jsou stejné u zaka
5. ro¢nikd Skol montessori, zakli vyufovanych podle Hejného metody, Zakli bé&znych

zakladnich Skol a zakd navstévujicich daltonské Skoly.

K problematice tykajici se hypotézy Hi.o se vaze hned né€kolik dil¢ich vyzkumi. Zatimco pfti
testovani spole¢nosti Kalibro v roce 2018 byli do datové matice zahrnuti pouze Zaci
navitévujici béznou ZS, Zaci navitévujici montessori §koly a Zaci vyucovani podle Hejného
matematiky, byli soudasti vyzkumu Kalibro v roce 2019 Zaci z béznych ZS, Zaci vyucovani
podle Hejného matematiky, podle daltonského planu a na zéklad¢€ programu Zacit spolu. Do
ramce projektu SGS UJEP 2019 v Usti n. L. jiZ nebyly zahrnuty dal§i strategie ¥izeni ucebni

¢innosti. Nulovou hypotézu o shodnych medidnech je moZzné zamitnout na jednoprocentni
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hladiné vyznamnosti v piipadé testovani spole¢nosti Kalibro v roce 2018, kdy post-hoc
analyza ukazuje propad zakt z b&nych ZS oproti zakim z dal$ich dvou zminénych
vzdélavacich programii. Tato hypotéza byla diskutovana také v ramci dil¢ich intervenujicich
proménnych (velikost vesnice nebo mésta, kraj, Skolni hodnoceni z matematiky, vzdélani
rodi¢i). Tyto intervenujici proménné se ukazuji byt nezbytné, nebot’ naptiklad Dohrmann,
Nishida, Gartner, Lipsky a Grimm (2007) Casto kritizuji, ze vybér rodi¢l nebyva zohlednén.
To samé plati také pro socioekonomicky status. V nékterych ptipadech doslo ke zméné zavéra
ve smyslu nejhorsich vysledki pro zaky navitévujici bézné ZS. Napiiklad, budeme-li
uvazovat vzdélani rodich, pak maji-li pouze zakladni vzdélani, jsou zéaci béznych zékladnich
kol 1épe hodnoceni jak zaci navstévujici skoly, kdy vyuka probiha dle Hejného matematiky.
K drobnym rozdilim dochazi také u téch zaku, ktefi navstévuji pouze vesnické Skoly. Otazka
velikosti mista, v némZ se nachazi sidlo Skoly, je pak blize diskutovdna dale v textu. Ke
zméné zaveru by doslo také v piipade, kdybychom se zaméfili na zaky hodnocené vyslednou
znamkou ¢étyfkou z matematiky a nikoliv na dalsi skupiny. Pfislusnou nulovou hypotézu je
mozné ve vét§in¢ pripadd zamitnout, coz je v souladu s vyzkumem, jenz popisuji Thiede,

Redford, Wiley a Griffin (2012).

Ke stejnému zdvéru bychom dospéli také pii Setfeni Kalibro v roce 2019, kdy nulova
hypotéza byla opét zamitnuta na jednoprocentni hladin€¢ vyznamnosti. V tomto ptipadé vSak
doslo k malému rozdilu, a to tim, Ze Z4ci z b&znych ZS dosahovali v didaktickém testu
Z matematiky lepSi uspéSnosti nez zaci vyucovani podle Hejného metody. Tento rozdil vSak
nebyl signifikantni. Nejlépe byli v tomto pfipadé hodnoceni zaci vyucovani podle programu
Zacit spolu. Jako signifikantni se ukazaly vSechny intervenujici proménné (vzdélani rodicu,
Skolni hodnoceni z matematiky, kraj, velikost vesnice nebo mésta). Stejné jako k velikosti

vesnice nebo mésta budeme v dalsi ¢asti textu podrobnéji diskutovat také ke vzdélani rodi¢u.

Za zajimavy ukazatel 1ze povazovat také nasledujici zjisténi. Za predpokladu, Ze budeme brat
v uvahu pouze rodie se zakladnim vzdélanim, jejichz déti jsou vyuCované podle Hejného
ZS. Ve vsech ostatnich piipadech tomu bylo naopak. Ke shodnému zavéru dojdeme i pfi
Skolnim hodnoceni z matematiky, kdy zaci vyuCovani podle Hejného metody vykazuji opét
lepsi uspésnost v didaktickém testu z matematiky (z hlediska priméru i medidnu) v porovnani
s zaky z béznych ZS, oviem pouze za predpokladu, Ze budeme brat v potaz zdky ohodnocené
na vysvédceni znamkou 4 — dostatecné.
156



V ramci $etfeni SGS UJEP v Usti n. L. v roce 2019 také doslo k zamitnuti nulové hypotézy na
jednoprocentni hladiné vyznamnosti. V tomto piipadé¢ vSak post-hoc analyza ukazala
vyznamné rozdily ve prospéch zakd montessori. K zamitnuti nulové hypotézy by doslo také
(kromé pievodu jednotek) ve vSech dil¢ich komponentach piislusného didaktického testu
Z matematiky. Ke stejnému zavéru bychom dospéli také pii rozdé€leni zaka podle jednotlivych
stupiii klasifikace. Progresivita ucitele nebyla jako intervenujici proménnd uvazovéna,
protoze se neukdzal jeji vliv na uspeSnost zaka v didaktickém testu z matematiky. Zavéry
z testovani SGS UJEP 2019 tak podtrhuji zavéry ze Setieni Kalibro v roce 2018 i v roce 2019.
Ptislusné hodnoty priméri a mediani pro jednotlivé preferované strategie fizeni ucebni
¢innosti jsou V dal§im textu zminény. V ramci analyzy jsou pouzita nasledujici oznaceni
M — montessori, H — Hejny, B — bézna zéakladni skola, D — Dalton, Z — Zacit spolu. Zjisténé
hodnoty priméru nasledujici: i) Kalibro (2018): Om = 43,4, Oy = 41,5, O =36,40, ii) Kalibro
(2019) @y = 51,81, @ = 53,63, Op = 56,43, @z = 60,96, iii) SGS UJEP 2019 Oy = 66,00,
Oy = 60,00, B = 55,00, Gp = 53,00. Dale jsou uvedeny také hodnoty mediant: i) Kalibro
(2018) — med.m = 40,90, med.4 = 40,90, med.g = 34,10, ii) Kalibro, 2019 — med.4 = 52,10,
med.g = 54,20, med., = 56,60, med.; = 61,80, iii) SGS UJEP 2019 — med.y = 68,00,
med.y = 64,00, med.g = 55,00, med.p = 55,00.

Diskuzi k vyse zminénym zavérum je nutné vést ve dvou rovinach. A. V prvni roviné je nutné
zminit, pro¢ se domnivame, ze zaci nékterych ,.alternativnich® §kol dopadaji 1épe nez zéci
z béznych ZS. B. V druhé roviné se zamé&iime na otazku, pro¢ jsou vysledky nekonzistentni
naptiklad v tom, ze zéaci vyucCovani podle Hejného metody dopadli v testovani spolecnosti
Kalibro v roce 2018 signifikantné lépe neZ zaci z b&znych ZS a v roce 2019 nesignifikantng
hite. Dalsi otazku pak predstavuji Zaci $kol implementujicich do svého programu prvky
daltonského planu ve srovnani s zaky z béznych ZS, kdy podle spoleénosti Kalibro v r. 2019
dosahovali tito Zaci lepsich vysledkil nez zaci z b&znych ZS, zatimco na zakladé vysledki
v ramci projektu SGS UJEP 2019 byly tyto vysledky srovnatelné. V ptipadé bodu A bychom
zdlivodnéni mohli najit v zaméfeni vyuky, nebot kvalitni vyuku je nutné vystavét na
kompetencich, pricemz zejména rozvoj kompetenci k feSeni problémi je vystavén na
zdsadach pedagogického konstruktivismu (Ceskova, 2016). Konstruktivistické piistupy maji
také nejslibnéjsi vysledky z hlediska dlouhodobého ziskavéani znalosti (De Jong a kol., 2012).
Ceskova s odkazem na Knechta a kol. (2010) pak k tomu dale poznamenava, Ze k rozvoji

kli¢ovych kompetenci (jedna se o hlavni cil v ramci RVP) je nutné tlohu vystavét na nékolika
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principech: ,,(a) ktera se tvkd redlného Zivota zZaki, (b) kterou nelze resit pouhou aplikaci
obvykléeho algoritmu, (c) pro jejiz FeSeni je nutné zohlednit situacni kontext a (d) kterou
propojuje vice obsahovych oblasti (s. 531). Uvéazime-li odlisné strategie fizeni ucebni
innosti v porovnani s b&znou ZS, pak zpravidla spliiuji zakladni vymezeni problémové
orientovaného vyucovani, které je mozné (napiiklad viz Barrows, 1996, Chytry, Pesout a
Ri¢an, 2014) vymezit v nékolika krocich: a) uéeni orientované na zaka, b) udivo musi zaka
zaujmout a nutit jej k zamysleni, ¢) dany problém musi byt komplexni a stat mimo zaka, ma
tedy objektivni raz, d) ucitel problém nefesi, je pouze jakymsi mentorem. V piipadé
montessori pedagogiky pracuji déti s navrzenymi materidly, a tak na zakladé piimé
manipulace s objekty mohou objevovat nové znalosti, které vedou k objevovani novych
problému (Fyfe a kol., 2014). Tato manipulace pak piimo vede k tomu, Ze Zaci prakticky fesi
problémy s okamzitou kontrolou ptipadnych chyb (Laski a kol., 2015). Jak zminuje Weirova
(2019, s. 27) ,,Montessori materialy nebo manipulativa maji vestavénou samokorekcni
kontrolu nad chybou”. Zici jsou schopni pracovat s konkrétnim  iikolem
s materialem a v pripadé potreby jsou schopni rozeznat jejich chybu nebo snadnéji zjistit, kde
se pokazili.“ Pouziti praktického manipulativniho pfistupu ve vyuce matematiky ma navic za
nasledek vyrazné snizeni matematické uzkosti (Vinson, 2001). Otdzce manipulativ se budeme
blize vénovat v nasledujici kapitole v ramci doporuceni pro praxi. Tento pfistup v montessori
pedagogice se navic ukazal byt vhodny pro feSeni problémi i v dal§ich vyzkumech (naptiklad
Lillard a kol., 2017). Obdobné jako Z4ci montessori byli ve srovnani s béznou ZS vysoce
hodnoceni také zaci z téch $kol, v nichz vyuka probihala podle programu Zacit spolu. Za
vhodné povazujeme zminit to, Ze hrani¢ni z hlediska rozdéleni na produktivni a reproduktivni
metody podle Lernera (1986 in Chytry, Pesout a Ri¢an, 2014) je i metoda problémového
vykladu, nebot’ u ni dochazi nejen k osvojeni poznatki jiz hotovych, ale také novych. Je tak
ziejmé, ze ,.alternativni® vzdélavaci pfistupy, v tomto piipadé vyuka podle programu Zagit
spolu, jsou pii konfrontaci sbé&znou ZS zvyhodnény, a to zejména z divodu vyuZivani
metody problémového vykladu, ktera ma na zaka velky dopad. Na bé&znych ZS je stale
preferovan transmisivni zptisob vyucovani zalozeny na frontalni organiza¢ni formé (Korbel a
a Stehlikova, 1999). Program Zacit spolu vychazi z modelu E-U-R (evokace, uvédomeéni si
vyznamu a reflexe), coz nas ptivadi k zaveru, ze ustfedni pti¢inu vysSich vysledkil téchto
zakl je mozné hledat v procesudlni strance ¢innosti pedagoga a zaka. V ramci modelu E-U-R

slucuje ucebni ramec tedy dva procesy, dv€é Grovné uceni: ,jednak jde o uceni se obsahu,
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druhou rovni je metaucent, kdy se zdci uci, jak se ucit“ (Sebestova, 2006, s. 26). U zakd
vyucovanych podle programu Zacit spolu vidime hlavni pfi¢inu ve vyucovacich metodach,
jez jsou doporucovany a aplikovany ve druhé fazi modelu E-U-R, tedy uvédomeéni. V této fazi
jsou navic aplikovany ,,vyucovaci postupy, ve kterych si zZak uvédomuje, co jiz o tématu vi a
rovnéz nevi, kde vidi v textu nesrovnalosti, co mu prijde dilezité, co naopak marginalni, které

pasdze textu jsou mu nesrozumitelné apod.” (Ri¢an, 2016, s. 165).

V ramci daltonského planu je cilem ukoly strukturovat tak, aby bylo vyuzito jak
individualniho, tak i skupinového vyuéovani. Zakam jsou ukoly za Gelem stanoveni rozvoje
individualnich a skupinovych dovednosti feSeni problému piedavany tak, ze nejsou stanoveny
dalsi dil¢i pozadavky na jejich plnéni (Parkhurst, 2010 in Weichhart, Stary a Appel, 2018). Ve
srovnani s montessori Skolami je zajimavé, ze Zzaci navstévujici Skoly implementujici
daltonsky plan se signifikantng neli§i od zakt z béznych ZS (pfi testovani v ramci SGS UJEP
2019, a Kalibro 2018 a 2019, vsak dosahuji tito zaci signifikantné lepSich vysledku), a to
z toho dlvodu, Ze: ,,Daltonska metoda nenahrazuje klasickou vyuku, ale vhodné ji dopliuje
tak, aby nejlépe spojila vyhody jak daltonskych prvkui, tak klasického vzdeélani. V techto
institucich nalezneme tzv. daltonské bloky a napr. daltonské ukoly, ve kterych je kladen
akcent na vyhledavani a zpracovani informaci vilastnim zpusobem (individualne, ve skupiné,
¢i s ucitelem dle vyhovujiciho tempa), svobodny vyber poradi plnéni ukolii, moznost volby
dalsich tikolii (Ri¢an a Chytry, 2016, s. 118). Rozdily mezi obéma testovanimi (Kalibro
vr. 2019 a SGS UJEP vr. 2019) jsou dany dvéma faktory. Prvnim z téchto faktord je, ze do
testovani Kalibro 2019 se $koly hlasi dobrovolné, z vlastni vile. Lze tedy o¢ekavat, Ze se do
vyzkumu zapoji pravé ty skoly, které odekavaji vyssi vykon svych zaka*'. Druhy rozdil je pak
mozné spatfovat Vv pouzitém didaktickém testu z matematiky. Testy pouZivané spolecnosti
Kalibro se v nékterych ohledech 1isi od testu SGS UJEP zr. 2019, a to napiiklad v tom, Ze
pilotné jsou testovany pouze ulohy, avsak nikoliv test jako celek. V ramci testovani SGS
UJEP 2019 toto testovani probéhlo a zaroven byl kladen diiraz na to, aby byly dostatec¢né
zastoupeny tulohy s vyssi kognitivni ndrocnosti. Tento test byl vystavén tak, ze se v ném
konstrukci didaktickych testii napf. Skoda, Doulik a Hajerova-Miillerova (2006). Je tedy

mozné, ze to byl pravé charakter polozek, jenz zpiisobil vyssi skorovani v didaktickém testu

#! Kriticky musime pfiznat, Ze stejné je tomu pravdépodobné také u viech ostatnich $kol.
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z matematiky. Stejné tak muze mit vliv vnimana naro¢nost daného testu, nebot’ Zaci, ktefi

24

V ramci Hejného matematiky dochazi k opakovanému pohybu v prostiedich, kterd postupné
zvy$uji narocnost a plynule na sebe navazuji. Tato skutecnost pak ptimo vede k tomu, ze
ziskané védomosti jsou dany porozuménim problémovému jevu. Hejny a Kutfina (2009) jsou
piesvédceni o tom, ze zadkladnim ukolem ucitele je motivovat zdky naptiklad feSenim
problémovych situaci. Oba tito autofi pozde¢ji jesté (2001) dodavaji, Zze objev je aktem
skoru v didaktickém testu z matematiky u zakt z bé&znych ZS s zaky vyuovanymi podle
Hejného matematiky je velmi Casto diskutovana, a to jak pfi politickych disputacich, tak
i mezi uciteli a také Sirokou vetejnosti. Obdobné jako i u dalsi hypotézy je i zde zapotiebi
podotknout, Ze zaci vyucovani podle Hejného metody jsou v ur€ité ,,nevyhodé®, a to z toho
divodu, Ze podle této metody probihd pouze vyuka matematiky. U zadka S programem Zacit
spolu nebo u zaku Skol montessori je cely koncept vyucovani napii¢ vSemi predméty pojat
alternativné. Pfesto je vSak mozné konstatovat, ze tito zaci, ktefi postupuji podle Hejného
metody, jsou zpravidla hodnoceni 1épe nez Zaci z béznych ZS (Setieni CSI 2017, Kalibro
2018, SGS UJEP 2019) nebo stejné (Setieni Kalibro, 2019). Tato skutecnost je s nejvétsi
pravdépodobnosti dana tim, Ze Zaci pfi vyuce kombinuji a vytvéfeji dynamickou sit
matematickych znalosti a dovednosti. Jiz vyse v textu bylo naznaceno, ze jednim z dilezitych
faktorti vyuky zaméfené na kompetence jsou realné zkuSenosti, pfi¢emz vyuka podle Hejného
metody vychazi pravé z téchto zkusSenosti, coz vede ke kontextualizaci abstraktnich znalosti
usnadnujici konsolidaci a uchovavani novych znalosti. S odkazem na nasi kapitolu s nazvem
Limity vyzkumu (podkapitola 3.8) musime kriticky poznamenat, Ze existuje cela fada faktort,
ktera mize do vyzkumu vstoupit, a také mnoho proménnych, které nami sledovany nebyly.
Bylo by naptiklad nutné vyucovaci hodiny nahravat, sledovat interakci mezi pedagogem a
zdkem, miru vyuZiti konkrétnich metod a forem vyuky, zmapovat odpoledni program
testovanych subjektli, kompletni socioekonomicky status atd. V tuto chvili je vSak mozné
s velkou pravdépodobnosti vyvratit tvrzeni nékterych kritiki v tom, ze ,,Hejného* déti
v matematice zaostavaji. Prokazuji to vysledky naSeho experimentu zaméteného na dané
téma, v némz byla vyuZita a zpracovéana data ze Gtyf nejvétsich sbérd dat v CR, v nichz nikdy
tito zaci nedopadli signifikantné hiife ve srovnani s zaky z b&znych ZS. Hejného postupy by

mohly byt pro jiné vyu€ovaci pfedméty inspirativni v mnoha ohledech, at’ uz se jedna
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0 aktivni zapojeni zaku, vychazeni z vlastni zkuSenosti ¢i prace v prostfedich usnadnujicich
orientaci. Metoda samotna navic vyzaduje facilitatorsky pfistup, jenz se zcela odliSuje od
vykladového, coz ovsem vyzaduje peclivou odbornou piipravu ucitele a také vnitini motivaci.
Jsme presvédCeni, Ze tuto metodu neni mozné vyucovat ,,z donuceni®, naptiklad ze strany
vedeni Skoly, ale tato aktivita musi vyjit z uéitele, nebot’ facilitatorsky pfistup je velmi
naro¢ny. Vétime, Ze pedagogové vyuzivajici pii vyuce matematiky Hejného metodu 1épe
ovladaji prvky konstruktivismu (toto neni rigor6zni zavér podlozeny vyzkumnou sondou),

které je pak mozné implementovat také do dalsich vyucovacich predméti.

Hj.0: Median Grovné metakognitivnich znalosti je stejny u zaku 5. ro¢nika $kol montessori,
zékt vyucovanych podle Hejného metody, zaki z béznych zakladnich Skoldch a zaku

navstévujicich daltonské skoly.

Ri¢an a Chytry (2016, s. 190) s odkazem na dalsi autory, jako jsou Pressley, Borkowski a
Schneider (1987), uvadé&ji, ze ,.specifické strategické znalosti (znalost relativni efektivity
strategie na pozadi prislusné ukolové situace a posouzeni této efektivity ve vztahu k dalsim
disponibilnim strategiim) lze vnimat jako urcity indikdtor pro vy§§z’42 uroven abstraktniho
uvazovani. Uvazime-li, Ze metakognitivni znalosti se rozvijeji primarné v konkrétnich
situacich, v nichz se nejprve ziskava urcita ukolové specificka znalost uéebni strategie. Podle
teoretického modelu ,,Good Strategy User Model*, o némz se zminuje Pressley a kol., (1987),
by se dalo ocekavat, ze dojde k signifikantnim rozdilim mezi deklarovanymi preferovanymi
strategiemi fizeni ucebni ¢innosti. Hypotéza Hy.o porovnavajici odlisné preferované strategie
fizeni ucebni cCinnosti z hlediska metakognitivnich znalosti byla vyhodnocena dvojim
zpusobem. V prvni ¢asti byli porovnani vSichni zaci s ohledem na to, jakymi preferovanymi
strategiemi fizeni ucebni Cinnosti na né bylo pisobeno. Vzhledem k hodnoté p-level
(p = 0,100) nebylo mozné nulovou hypotézu zamitnout na pétiprocentni hladiné. Dale
uvedeme pfislusné hodnoty priméru a medidnu pro Setfeni SGS UJEP vroce 2019
(@Om = 13,43 Oy = 11,67, Og = 12,06 Op = 12,38), (med.y = 13,00, med.y, = 11,00,
med.g = 12,00, med.p = 12,00). Vzhledem k politickym disputacim zaméfenym na vhodnost
Hejného metody, ptipadné na jeji dopad na Zaky, probéhlo také vyhodnoceni redukované
hypotézy ve znéni: Median urovné metakognitivnich znalosti je stejny u zakt 5. ro¢nika

vyu¢ovanych podle Hejného metody a zéki z béznych ZS. Zde se ukazalo, Ze rozdily nejsou

“2 Na tomto misté je nutné poznamenat, Ze vzhledem k v&kové skupiné respondentii zapojenych do vyzkumu
neni mozné u vSech automaticky predpokladat ur¢itou formu abstraktniho uvazovani.
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statisticky vyznamné ani na desetiprocentni hladin¢ vyznamnosti. Neni tedy mozné zamitnout
nulovou hypotézu, a tak potvrdit hypotézu alternativni. Na tento vysledek nema vliv $kolni
hodnoceni z matematiky, respektive diferenciace zakd podle vykonnosti v matematice.
Diskuze téchto zavérh je zajimava smérem ke Skolam implementujicim do svého programu
prvky daltonského planu. Zaci na tdchto $kolach ,jsou vedeni k tomu, aby hledali viastni
Feseni® (Wenke a Rohner, 2000, s. 59). Vzhledem k tomu, ze na téchto Skolach 1ze ocekavat
rozvoj autodidakce, jsme piedpokladali, Ze rozdily oproti béznym ZS budou vyznamné vyssi.
Vysvétleni je mozné hledat v tom, ze metakognitivni znalosti Se vyvijeji v t€ mife, v jaké se
sbiraji zku$enosti v ur¢ité doméné (Flavell, 1992 in Ri¢an, 2016). Ri¢an (2016, s. 135)

dodava, ze ,nevyznamné rozdily mezi zdiky ZS Daltonského plinu a béznych ZS jsou
44

I3

zpiisobeny tim, zZe zdaci béznych Skol , ,dohdnéji* zkuSenost pri praci s textovymi~ zdroji
i mimo Skolu*. Dochézi-li tedy u 74kt k pravidelnému doucovani, miize to vést k vy$Simu
nartistu metakognitivnich znalosti (v nasem pfipadé ve specifické doméné matematiky).
Problematika doucovani byla v rdmci vyzkumu zmapovana, a to prostiednictvim odpovédi na
tii moznosti: i) Chodis nékam na doucovani? i) Uci se s Tebou rodice?, iii) Kolik hodin tydné
se s Tebou uci rodice? Pokud zak odpovédél kladné (ano), dostal piidélenou hodnotu
2. V piipad¢, Ze zak odpovédél zaporné (ne), ziskal hodnotu 1. U poétu hodin se vzdy
bonifikace odvijela od poctu hodin. Vysledny koeficient pak vznikl prostym souétem, takze se
zak pohybuje v intervalu 3—10. Plati tedy, ze ¢im je mens$i vyslednd hodnota, tim méné
dochézi u zaka k saturaci §kolni vyuky ze strany rodiny. Ukézalo se, Ze Zaci z b&znych ZS
jsou doucovani cCastéji nez Zaci ze Skol daltonskych, a to zejména za piedpokladu, Ze na
doucovani byl nutny vyssi pocet nez 6 hod. tydné. Otazku autodidakce, které je v daltonskych
Skolach vénovana znacnd pozornost, je nutné z hlediska metakognice rozdélit na dvé jeji
komponenty (metakognitivni znalosti a metakognitivni fizeni, které je nadale tvofeno

planovanim, monitorovanim a evaluaci/reflexi).

Nevyhodou zaki ze $kol, v nichz vyuka probiha podle Hejného metody, je, Ze tento pfistup je
aplikovan pouze v matematice. Je tedy mozné, Ze vSechny ostatni pfedméty na téchto Skolach
(mimo vyuku matematiky) jsou vyucovany frontalnim zpusobem (jde pouze o jednu

z alternativ, nikoliv rigordézni zavér ¢i konstatovani). Rutinni opakovani postupti pak vede

*¥ Na tomto misté je nutné poznamenat, Ze k hledani vlastniho feSeni jsou Zaci zajisté vedeni také na ostatnich
alternativnich Skoldch (neni mozné vztdhnout pouze ke Skoldm daltonského typu) piipadn€ na béznych
zakladnich Skolach napiiklad skrze badatelsky orientovanou vyuku.

“ Zmingna citace referuje k problematice porozuméni Gtenému. V kontextu diskutovaného zavéru se nabizi
napiiklad pomoc rodi¢u pti domacich ukolech z matematiky, domaci po¢itani apod.
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k tomu, Ze zaci nerozuméji tomu, jak by méli své naucené znalosti ptizpisobit a aplikovat je
tam, kde to pottebuji (Pressley a kol., 1992). Pfedeviim mimo b&nou ZS je mozné se
domnivat, ze zaci s vyS§i Urovni metakognitivnich znalosti si vybudovali tyto znalosti
o zpusobu aplikace strategii v rozlicnych souvislostech a o potencidlnim uziti strategie
v jinych kontextech a prostfednictvim nespecifického transferu® je pienesli do vyucovani
matematice. Toto ,,zvyhodnéni® jisté nebo s velkou pravdépodobnosti u Hejného matematiky
mozné neni, nebot’ tento pfistup je zalozen na konstruktivismu, a proto je mozné ocekavat
pfesné¢ opacny nespecificky transfer (z hodin matematiky do ostatnich vyucovacich
predmétil). Nastroj predstaveny v této praci je zaméfeny piedevSim na zjistovani Grovné
metakognitivnich znalosti, jejichz nacvik popsaly jiz Brownova a Palinscarova (1989). Jde

zejména o slepy, informovany a autoregula¢ni®® trénink, jeZ Ize piibliZit takto:

1. ,Slepy trénink, pri kterém jsou zdci instruovani k uziti urcité strategie, avsak nejsou
vedeni k pochopeni diileZitosti a vyznamu dané strategie. Zakim je iikano , co maji
cinit“, ale ne ,,proc¢ a za jakych podminek tak maji cinit“. Vysledky vyzkumu naznacuji,
Ze zZaci nejsou dlouhodobé schopni strategie udrzet v dlouhodobé paméti ¢i naucené
strategie generalizovat, ¢imz je inhibovana obecné doménova znalost strategii.

2. Informovany trénink kombinuje instrukce a vlastni manipulaci se strategiemi, kdy ucitel
podava zakum informaci o vyznamu a duleZitosti dané strategie.

3. Autoregulacni trénink zahrnuje prvky metakognice. Béhem ndcviku jsou Zdci
seznamovani s vyznamem dané strategie. Cely proces je doprovazen planovanim,
monitorovanim a evaluaci dané strategie. Hlavni rozdil je v tom, Ze aktivni jsou primarné
Zaci, nikoliv ucitel (Zdaci sami monitoruji napr. hloubku svého porozumeéni, diskutuji nad

efektivitou a implementaci urcité strategie apod.)” (Ri¢an a Chytry, 2016).

Chytry, Ri¢an a Zivna (2019, s. 124) jsou piesvédéeni o tom, Ze na zékladé mechanismi
budujicich metakognitivni znalosti je moZné dojit k zavéru, Ze pravé ucitelé vyucujici
prostiednictvim Hejného metody posiluji asociativni vztah mezi strategii a ukolem, pficemz
v§e muze probihat nasledovné: ,,i) nezameérné (prostrednictvim individualizovaného pristupu

reSenim adekvatné narocnych uloh, kooperativnich aktivit apod. — obecné radosti z prace a

** Porovnej s problematikou relagni znalosti dle Borkowskiho a Turnera (1990).

*® Vychazime z predpokladu Marese (1998), Ze pozitivni dopad udebnich &innosti zaloZenych na autoregulaci
zakl je prospésny pro ty, ktefi jiz adekvatni urovni autoregulace disponuji. Abychom mohli nase zavéry
jednoznacné potvrdit, bylo by nutné zajistit a doplnit dalsi vyzkumy. Jist¢ by byla nutnd diagnostika obecné
urovné autoregulace, pozorovani doplnéné rozhovory za tcelem zmapovani specifik ukolovych situaci.
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z vysledku), 1) zamérné prostrednictvim reflexivnich procesii (napr. evaluaci tspésnych
i neuspesnych krokii pri reseni ukolove situace, diskusi nad navrhy, co se pristé ucini jinak a
z jakého divodu apod.)”. Krozvoji metakognitivnich znalosti tedy muze dochazet jak
védom¢, tak i nevédomé. Pti védomém rozvijeni metakognitivnich znalosti dochazi ze strany
pedagoga k zamérnému pusobeni na zdka tak, aby byl nucen regulovat sviij progres béhem
plnéni tkolu. Zakim je poskytovana zpétnd vazba ve vztahu k vhodnosti vyuziti dané
strategie. K tomu pak Hausenblas a Kostalova (2006) dodavaji, ze ,,reflexe se tyka cilii uceni
vécnemu obsahu (o cem jsme se ucili, co jsme méli pochopit nebo ovladnout) ... i procesu
uceni (jak jsem se ucil)* (s. 67). Tito autofi dale uvadéji, ze ,,samy metakognitivni Livahy47
(o tom, jak jsem se ucil, co mi pomahalo, jak jsem premyslel) jsou pro mnoho lidi oriskem.
Cilem vzdelavani je pravé i to, naucit se uvaZovat o svém mysleni a uceni.” (s. 69). Oproti
tomu probiha nevédomy rozvoj metakognitivnich znalosti skrze pochvalu, ¢imz je posilen
vztah mezi pouzitou strategii a piisluSnym tkolem. Jsou to pak pravé emociondlni faktory, jez

ovlivilyji vili po uziti uréitych ucebnich strategii ¢i vynalozeni Gsili (Schiefele, 1991).

Hso: Medidny vykonnosti zakt 5. tfidy v didaktickém testu z matematiky jsou stejné pro

odlisné stupné¢ vzdélani jejich rodici.

O silném vlivu SES (zejména pak vzdé€lani rodic¢) na $kolni uspéSnost zaka napsalo jiz
mnoho odbornikl (napiiklad Farooq, Chaudhry, Shafiq a Berhanu, 2011, Kirkup, 2008).
Jejich vyzkumy i fada dalsich sond prokazuji, Ze socioekonomicky status ve smyslu vzdélani
rodici*® zpusobuje, Ze zaci vzdelanéjSich nebo Iépe zabezpecenych rodict dosahuji ve Skole
lepsich vysledkli nez jini Zaci. Jednd se o dilezitou proménnou, jelikoz rozvoj lidského
kapitalu je spojen nejen s blahobytem jednotlivce (Battle a Lewis, 2002), ale ma za dusledek
také zvySenou produktivitu, coZ vede k novym zdrojim vydélku znamenajicich zvySujici se
ekonomicky rust zemé (Saxton, 2000). Nad ramec dalSich demografickych faktord jsou
ucinky SES stale ptevladajici na individualni trovni (Capraro, Capraro a Wiggins, 2000).
Z tohoto diivodu bylo nezbytné se v textu dané problematice vénovat, ackoliv jsme si védomi
toho, Ze tato proménnd zamétend na vzdélani rodi¢lh ma fadu trhlin nejen ve smyslu jejiho

vymezeni, ale pfedev§im jejiho pojeti. Rada autori totiz uvazuje pouze nejvyssi vzdélani

" Autor si je védom skute¢nosti, ze metakognitivni Gvahy explitn& nesouvisi s metakognitivnimi znalostmi, tato
informace je zde pouze pro doplnéni vzhledem k feSené hypotéze. Dana citace se izce vaze k otazce Cteni
S porozuménim, kdy se jedna o neopomenutelny faktor ve spojeni s vykonem v matematice.

“ K problematice tykajici se vzd&lani rodi¢t s ohledem na to, Ze jeden z rodi¢t ma jiné vzd&lani nez ten druhy,
viz jiz komentar v pfedchozim textu.

164



rodi¢i, ale nebere jiz v potaz dal§i proménné, jako je disproporce vzdélani otce a matky.
Budeme-li napt. sledovat zaky stfednich $kol, nemusi byt zaruceno, ze vliv jejich rodiny na né
bude tim primarnim. K tomu dnes stale Castéji ptistupuje dalsi faktor spocivajici v tom, ze
rodiny jsou netplné, ptipadné doplnéné nékym, kdo neni biologickym otcem ¢i biologickou
matkou, coz samoziejmé navySuje diskutabilitu této proménné. Bohuzel nebylo mozné tuto
intervenujici proménnou zahrnout do naSeho posledniho Setfeni v rdmci SGS UJEP 2019,
protoze na vétSiné Skol si tuto informaci nepfali bud’ sdelit rodice, vyucujici nebo vedeni
Skoly, s ¢astym odkazem na GDPR. Plati, ze 0 SES lze uvazovat mnoha riznymi zpusoby.
NejCastéji se vSak pouziva pii pohledu na jiz zminéné vzdé€lani rodicl, piipadné dalsi
proménné, jako je povolani, piijem a ICT vybaveni pouzivana jednotlivci samostatné nebo
spole¢né. Méfit SES v plném rozsahu nebylo mozné, a tak byla sledovana pouze jeho ¢ast,
kterou predstavuje vzdélani rodi¢l. Pii testovani spolecnosti Kalibro v roce 2018 i 2019 se
ukazuje, ze vzdelani rodic¢h je silny prediktor, protoZze nulovou hypotézu bylo mozné
zamitnout na jednoprocentni hladin¢ vyznamnosti (p = 0,001). U jednotlivych preferovanych
strategii fizeni ucebni ¢innosti dochazelo k nasledujicimu poklesu primért podle vzdélani
rodi¢l v poradi vysokoskolské (V), stiedoskolské s maturitou (M), stiedoskolské bez maturity
(S) a zékladni (Z). Kalibro, 2018: i) z4ci navitévujici ZS Montessori (Qy = 47,29) — u t&chto
zakt bohuzel nebylo sledovano jiné vzdélani rodi¢t nez vysokoskolské, ii) zaci vyucovani
podle Hejného metody (Qy = 48,62, Oy = 38,78, Os = 35,44, @7 = 20,47), iii) zaci z béznych
ZS (Qv = 42,80, Ou =37,29, Os = 33,27, @z = 26,84). Vzhledem ktomu, Ze analyza
vychézela zejména z neparametrickych statistickych metod, uvadime v dal$i ¢asti textu stejny
piehled také pro mediany.

i) Zaci navitévujici ZS Montessori (med.y = 47,70) — u téchto zakt bohuZel nebylo sledovano
jiné vzdélani rodi¢i nez vysokoSkolské, ii) Zaci vyuCovani podle Hejného metody
(med.y = 47,70, med.y = 38,60, med.s = 31,80, med.; = 22,75), iii) Zaci bé&znych ZS
(med.y = 40,90, med.y = 36,40, med.s = 29,50, med.z = 27,30).

Stejnym zptisobem probéhlo také testovani Kalibro, 2019, avsak jen s tim rozdilem, Ze zde
byly konfrontovany jiné strategie Fizeni ucebni &innosti (Hejny, Bézna ZS, dalton, Zadit
spolu): i) Zaci vyuéovani na zakladé programu Zadit spolu (@y = 65,45) — u téchto zaki
bohuzel nebylo sledovano jiné vzdélani rodi¢t nez vysokoskolské, ii) zaci vyucovani podle
Hejného metody (@v = 61,32, Oy = 53,21, Os =41,80, @7 = 40,11), iii) zaci z béznych 7S
(Qv = 62,12, Oy = 55,50, Os = 46,59, Oz = 35,70), iv) zaci navstévujici Skoly vyucujici podle
daltonského planu (Qy = 66,43, Om = 56,71) — u téchto zakd bylo mozné sledovat, zZe jejich
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rodi¢e maji bud’ vysokoskolské nebo stiedoskolské vzdélani s maturitou. Zadné dalsi skupiny
se zde nevyskytovaly.

Pro mediany je situace obdobna: i) zaci vyuCovani podle programu Zacit spolu
(med.y = 68,80), ii) zaci vyucovani podle Hejného metody (med.y = 62,50, med.m = 54,90,
med.s = 38,55, med.; = 38,20), iii) Zaci b&znych ZS (med., = 63,20, med.y = 55,60,
med.s = 44,40, med.z = 35,40), iv) zaci navstévujici Skoly vyucujici podle daltonského planu
(med.y = 68,10, med.\,y = 56,30). Hypotézu Hs je tak mozné zamitnout. Také u vSech
nasledujicich hypotéz budou porovnavany jak priimeéry, tak také mediany.

Tento zavér je ve shodé s vysledky zahrani¢nich vyzkumi. Je mozné zminit napiiklad sondu
realizovanou Krashenem (2005), jenz dospél k zavéru, ze zaci, jejichz rodice maji vyssi
vzdélani, maji také vyssi skore u standardizovanych testd oproti zakim, jejichz rodice
nenabyli vzdélani. Jak zminuje White (1982), jedna se o nejsilngjsi prediktor vykonu
v didaktickych testech, ktery nékdy zastifiuje vSechny ostatni faktory. Duvodl je hned
nékolik. Naptiklad vzdélani rodice mohou lépe komunikovat se svymi détmi 0 jejich Skolnich
povinnostech, piipadné jim pomahat s ukoly (Fantuzzo a Tighe, 2000). Rodice, ktefi ziskali

v

pokrocilé dovednosti v oblasti gramotnosti, pouzivaji pfi interakei s détmi rozmanitéjsi slovni
rodic¢e jejich prvnimi uciteli. Zapojeni rodi¢i se tak nutné muselo stat ur€itym vstupem do
vzdélavani ovliviwgjici dalsi smér zakia, potazmo zakovské uspéchy (Yan a Lin, 2005).
Prostfedi, v némz se zak pohybuje (domov, ucebna, vrstevnici a televize), je jednim ze tfidy
faktorih zalozenych na afektivnich, kognitivnich a behaviordlnich dovednostech pro
optimalizaci uceni (Roberts, 2007). Vyzkumt, které by potvrzovaly teorii o pozitivnim vlivu
vzdélani rodicii na jejich déti, je mozné najit mnoho. Bylo by vSak neproziravé brat vSechny
tyto vyzkumy jako jedinou a a priori platnou variantu, nebot’ tato teorie ma samoziejme i své
odpirce. Naptiklad Caplan a kol. (1992) zminuji vicenasobnou regresni analyzu neprokazujici
zadny vliv rodi¢ovského SES na skolni vykony déti. Zavéry nékterych studii také naznacuji,
ze ne vSechny aspekty zapojeni rodi¢u koreluji s planovanymi vysledky. Naptiklad Henderson
a Mapp (2002) zjistili, ze existuji formy spoluprace, jeZ maji maly dopad na uspéch zaka
(komunikace, dobrovolnictvi, spoluprace na Skolnich akcich). Tyto vyzkumy jsou spise
ojedinglé, a to i z toho divodu, Ze se vénuji problematice kvality vzdélavani, pti¢emz vymezit
nebo 1épe definovat kvalitu vzd€lavani je témét nemozné, a to zejména z diivodu neustale se
ménicich hodnot riznych atributi (Blevins, 2009 in Farooq, Chaudhry, Shafiq a Berhanu,

2011). Vzdélani rodict tvoii pouze jednu tfetinu SES, dalsimi dvéma ¢astmi jsou bohatstvi a
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zamé&stnani (Rindermann a Baumeister, 2015). Tato hypotéza byla zkoumana zejména z toho
diivodu, Ze vzdélani rodi¢h je Casto skloniovano nejen v Ceskych vyzkumech (zmiiime
napiiklad Kalibro, 2018 a 2019), ale také ve vyzkumech zahrani¢nich, jak je zfejmé z vySe
uvedenych citaci. Polemika je vtomto piipadé sméfovana k vlastni proménné (vzdélani
rodicit), jelikoz vzdélani rodici neni mozné S nejveétsi pravdépodobnosti povazovat za
primarni faktor, ale pouze za jakysi disledek jinych proménnych, jako je dédicnost
inteligence, kterou lze vysvétlit genetickymi rozdily v populaci, hodnotova orientace v rodiné
ve smyslu piistupu ke vzdélavani a s ohledem na fakt, Ze se vzrastajicim vzdélanim matky
klesa pocet déti v rodinach®, takze vzdélanéjsi rodiCe maji vice Casu se détem vénovat, a
dalsi. Petrill a Wilkerson (2000) tvrdi, Zze pravé genetika je dulezita ve vztahu ke vzdélavani.
Uvazime-li, ze podle Plomina a Petrilla (1997 in Petrill a Wilkerson, 2000 jsou genetické
vlivy inteligence statisticky vyznamné (praimérn¢ piiblizné¢ 50 %) a zaroven, Ze prumérna
korelace mezi inteligenci a Skolni GspéSnosti métenou prostiednictvim skore testl je piiblizné
r = 0,50 (Spinath a kol., 2006), je mozné se domnivat, ze pravé dédi¢nost bude jednim
z primarnich faktord. O vztahu inteligence a dédi¢nosti hovoii Gilborn (2016), jenz se ve
svém ¢lanku snazi vyvracet myty nebo chybné vyicena tvrzeni o této problematice. Navic
plati, Zze je to pravé vyse inteligence, co se odrazi ve Skolnim hodnoceni z matematiky
(Chytry, 2013). Existuje samoziejmé fada dalSich faktort, jez maji vliv na skolni uspésnost.
Neni mozné se domnivat, ze inteligence bude jedinym prediktorem (Deary a kol., 2007).
V ramci avizované hypotézy bylo také za vzdélani rodi¢li povaZzovano ono vyssi vzdélani
urcujicim faktorem kognitivni schopnosti ditéte nez vzdélani otce (Kong, Chen, Xue, Wang a
Liu, 2015). Nékteré z vyzkumt také poukazuji na skutecnost, Ze vzdélani rodic¢l nesouvisi
s inteligenci jejich déti (Zhou a kol.,, 2007). Samotnd inteligence ovliviiujici UspéSnost
v didaktickych testech z matematiky se navic vyviji v pribéhu véku, a proto lze predpokladat

fadu dalsich faktort, které ji ovliviiuji.

* Zajimavé je srovnani s porodnosti a plodnosti v CR se zamé&fenim na d&ti tfetiho a vysiich poradi zejména
z hlediska vyvoje poctu zivé narozenych déti mimo manzelstvi v letech 1990-2005, podle pofadi, vybrané roky
tak, jak zminuje Svobodova (2007).
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Hy-0: Medidny vykonnosti zakt 5. tfidy v didaktickém testu z matematiky jsou stejné pro

odli$né stupné klasifikace z matematiky.

Tato problematika byla diskutovana jak v ramci testovani spolecnosti Kalibro v roce 2018, tak
také v ramci testovani SGS UJEP v roce 2019. V piipad¢ testovani Kalibro se stejné jako
U hypotézy Hso ukézal statisticky vyznamny rozdil v uspéSnosti zaka v didaktickém testu
Z matematiky vzhledem ke Skolnimu hodnoceni (p<0,001), kdy se vzrGstajicim Skolnim
hodnocenim klesala tspéSnost zaka v didaktickém testu z matematiky. Post-hoc analyza
ukazala, ze rozdily nejsou pouze mezi zaky majici stupen klasifikace 3 a 4. Nebyli sledovani
zéaci se stupném Kklasifikace 5, nebot” jich bylo v datové matici pouze nepatrné mnoZstvi.
Stejné jako u vzdélani rodicd, tak i zde se projevila klesajici tendence se zhorSujici se
znamkou. U jednotlivych preferovanych strategii fizeni ucebni c¢innosti dochdzelo
k nasledujicimu poklesu primérné uspésnosti zaktu podle jejich Skolniho hodnoceni
z matematiky Kalibro 2018: i) zaci navstévujici ZS montessori (01 = 47,11, @, = 35,33,
@3 = 13,63) — u téchto zakt bohuzel nebylo sledovano skolni hodnoceni 4, ii) Zaci vyucovani
podle Hejného metody (@1 = 50,35, @, = 36,44, @3 = 27,50, Q4 = 22,35), iii) zaci béznych 7S
(91, = 44,87, @, = 31,40, O3 = 26,10, Q4 = 22,42). Vzhledem k medianim pak vypadalo
porovnani nasledovné: i) Zaci navstévujici 7ZS montessori (med.; = 47,70, med., = 31,80,
med.; = 15,90), ii) Zaci vyucovani podle Hejného metody (med.; = 50,00, med., = 34,10,
med.; = 25,00, med.;, = 18,20), iii) Zaci b&nych ZS (med.; = 43,20, med., = 29,50,
med.3 = 25,00, med., = 22,70). V ramci testovani spole¢nosti Kalibro, 2019 je opét mozné
sledovat obdobny trend: 1) Zaci vyuCovani podle programu Zacit spolu (@, = 73,81,
0, = 56,26), ii) zaci vyuCovani podle Hejného metody (9; = 64,31, @, = 46,68, @3 = 33,78,
@, = 30,63), iii) zaci béznych ZS (@1 = 66,55, @, = 48,11, @3 = 34,29, @4 = 27,00), iv) Zaci
navstévujici Skoly vyucujici podle daltonského planu (@1 = 64,91, @, = 46,74). Pro mediany
se ukazala situace obdobna: i) zaci vyuCovani podle programu Zacit spolu (med.; = 75,70,
med., = 52,80), ii) zaci vyucovani podle Hejného metody (med.; = 65,65, med., = 45,80,
med.; = 31,30, med.;, = 25,70), iii) Zaci b&nych ZS (med., = 67,75, med., = 47,90,
med.3 = 33,30, med., = 26,40), iv) zaci navstévujici Skoly vyucujici podle daltonského planu
(med.; = 68,10, med., = 48,25).

Podobné klesajici tendence se projevila také v ramci Setfeni SGS UJEP 2019, kdy zjisténa
hodnota p-level byla opét p<0,001. V ramci post-hoc analyzy se ukazaly rozdily mezi

kazdymi dvéma skupinami z hlediska Skolniho hodnoceni z matematiky (kromé zaka
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hodnocenych stupni 3 a 4). Zde jsou u jednotlivych preferovanych strategii fizeni ucebni
¢innosti pramérné tspésnosti zaka podle jejich skolniho hodnoceni z matematiky nasledujici:
1) zaci navstévujici 7S montessori (9, = 17,55, @, = 12,00, @3 = 8,67), ii) zaci vyucovani
podle Hejného metody (@ = 15,40, @, = 12,04, @ = 7,89) iii) Zaci béznych ZS (@, = 15,88,
@, = 9,56, @3 = 5,12), iv) zaci navstévujici Skoly, v nichZ vyuka probiha podle daltonského
planu (@1 = 14,31, @, = 9,16, @3 = 5,31). Hodnoty median jsou nasledujici: i) zaci
navitévujici ZS montessori (med.; = 15,40, med., = 12,00, med.3 = 8,67), ii) Zaci vyu¢ovani
podle Hejného metody (med.; = 18,00, med., = 12,00, med.3 = 7,00) iii) zaci z béznych 7S
(med.; = 17,00, med., = 9,00, med.; = 5,00), iv) Zaci navs$tévujici $koly, v nichz vyuka
probiha na zaklad¢ daltonského planu (med.; = 14,50, med., = 9,00, med.; = 6,00). Ve vSech
ttech zminénych vyzkumech se ukazuje klesajici tendence. Hypotézu H4 je proto mozné

potvrdit.

Vzhledem ke skutecnosti, Ze zde hovoiime o dvou proménnych testovanych u jednéch a tychz
osob, byla provedena také korelacni analyza, pfiemz zjisténé hodnoty pro jednotliva
testovani byly: i) Kalibro 2018 (r = -0,46, t(N-2) = -34,67, p<0,001), ii) Kalibro 2019
(r=-0,41, t(N-2) = -30,02, p<0,001), iii) SGS UJEP 2019 (r = -0,63, t(N-2) = -18,05,
p<0,001). Ve vsech tiech piipadech se tak jedna o stfedné silnou zavislost, kdy je mozné

zamitnout nulovou hypotézu o nulovém korelacnim koeficientu.

Nedostatky v uceni se matematice jsou Casto ve vyzkumech kombinovany s testy inteligence,
ptipadné i dal$imi proménnymi, jako je motivace nebo metakognice (Lai, Zhu, Chen a Li,
2015). Otazka tuspésnosti zdka byva také diskutovana s teorii vicecetné inteligence jako
dulezitym faktorem pro efektivni a vysoce kvalitni proces vyuky (Meyer, 1997). Tato teorie
viceCetné inteligence je vsak Casto kritizovana (srov. naptiklad Atkinson, 2003, Morris, 2009
a dalsi). Ptesto, Ze aktualné zaziva jakousi renesanci, nebudeme se ji nadale blize vénovat.
Problematice vztahu Skolniho hodnoceni zaka a jeho inteligence se vénoval Chytry (2013,
S. 94), ktery dosel k zavéru, ze ,,nulovou hypotézu o rovnosti medianit 1Q pro rizné stupné
klasifikace je mozné zamitnout na jednoprocentni hladiné vyznamnosti u zakladnich skol a na
pétiprocentni hladine vyznamnosti u strednich Skol. ... Miizeme tak konstatovat, Ze vyse
inteligence zaku na zdakladnich a strednich skolach se odrazi v jejich Skolnim hodnoceni
z matematiky.© Vzhledem k tomu, ze podle citovanych zdroji odpovida $kolni hodnoceni
zdka jeho inteligenci a inteligence ma vliv na UspéSnost zdka v didaktickém testu
Z matematiky, je mozné na zaklad¢ obecného zdkona tranzitivity predpokladat také vztah
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mezi $kolnim hodnocenim z matematiky a GspéSnosti zaka v didaktickém testu z matematiky.
Jednd se o pozitivni zjiSténi, nebot” u ndastroje pouzitého pii vyzkumu byly ovéfeny jak
psychometrické vlastnosti, tak také koeficient ULIL Z vlastni zkuSenosti mizeme fici, Ze testy,
na jejichz zéaklad¢ jsou zaci ve Skolach hodnoceni, zpravidla nesplnuji podminky na
didaktické testy kladené. Tato zkuSenost byla nabyta sledovanim Sesti Skol po dobu dvou let a
konkrétnich hodnoceni didaktickych testi, které ucitelé predkladali. Stejnéd otdzka byla feSena
také na osmnacti dalSich Skolach, v nichz se vSak nejednalo o opakované zhodnoceni

didaktickych testt.

Hs.o: Mediany vykonnosti zaka 5. tfidy v didaktickém testu z matematiky jsou stejné pro zaky

z velkych mést, malych mést nebo vesnic.

V tomto piipadé jsme dosli k zavéru na zaklad¢ Setfeni Kalibro 2018, kdy doslo k zamitnuti
nulové hypotézy o shodnych medianech vzhledem K velikosti mésta ¢i vesnice na
jednoprocentni hlading€ vyznamnosti (p = 0,001), kdy byly hodnoceny skupiny: i) vesnice (V),
i) mésto do 100 tis. obyvatel (M), iii) mésto nad 100 tis. obyvatel (VM). Neni vSak mozné
tvrdit, Ze ¢im je vEétsi mésto, tim jsou uspeésnéjsi zaci v didaktickém testu z matematiky, jak je
mozné vy&ist z piislusné deskriptivni analyzy pro rok 2018: i) zici nav§tévujici ZS montessori
(Om = 55,08, Oy = 37,58), ii) zaci vyuCovani podle Hejného metody (@, = 35,15,
Om = 41,23, Oym = 46,36), pticemz pouze u této skupiny je mozné zminény trend sledovat,
iii) Zaci b&znych ZS 9y = 36,06, Oy = 3587, Oum = 38,37). Hodnoty mediant jsou
nasledujici: i) Zaci navstévujici ZS montessori (med.,, = 52,30, med.,,, = 36,40), ii) zaci
vyucovani podle Hejného metody (med., = 31,80, med., = 38,60, med.,,m = 45,50), iii) zaci
béznych zakladnich $kol (med., = 34,10, med., = 34,10, med.,, = 36,40). Dale jsou uvedeny
hodnoty odpovidajici testovani spole¢nosti Kalibro 2019: i) zaci vyucovani podle programu
Zacit spolu (Qym = 64,11), ii) Zaci vyucovani podle Hejného metody (9, = 46,62, @y, = 50,70,
Qum = 61,82), iii) zaci bé&mych ZS (@, = 54,58, @n = 52,92, Oun = 53,71),
IvV) Zaci navstévujici Skoly vyucujici podle daltonského planu (Qym = 56,43). Hodnoty
mediand jsou nasledujici: i) zaci vyucovani podle programu Zacit spolu (med.ym = 68,45),
il) zaci vyucovani podle Hejného metody (med., = 44,40, med., = 50,70, med.,m = 54,20),
iii) zaci béznych ZS (med., = 54,90, med., = 52,80, med.ym = 54,20), iv) Zaci navitévujici
Skoly vyucujici podle daltonského planu (med.,m = 56,60). Jelikoz doslo k zamitnuti nulové
hypotézy o shodnych medidnech, je mozné sledovat rozdily v uspésnosti zaki didaktickém
testu z matematiky vzhledem K velikosti mésta ¢i vesnice, avSak neni mozné potvrdit
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alternativni hypotézu Hs, nebot’ tento rozdil nema rostouci tendenci, jak bylo pozadovano

v ramci hypotézy. Hypotéza Hs je tedy odmitnuta.

Podobna problematika byla zkouména také v ramci zavéreéné zpravy CSI pro $kolni rok
2017/2018. Clenéni velikosti vesnice nebo mésta V této zpravé bylo detailngjsi a rozdéleno
pro zaky patych a devatych tiid. Zjisténé primérné uspéSnosti v didaktickych testech
z matematiky jsou uvedeny v zavorkach. Ziskané hodnoty pro zaky patych tiid jsou tyto:
1) méné nez 5 tisic (59,4 %), 1) 5-20 tisic (58,4 %), iii) 2050 tisic (56,9 %), iv) vice nez 50
tisic (63,4 %). U zaku devatych tiid byla situace obdobna: i) mén¢ nez 5 tisic (47,8 %),
i) 5-20 tisic (51,2 %), iii) 2050 tisic (50,2 %), iv) vice nez 50 tisic (54,2 %). V ramci této
zavéreéné zpravy (s. 375) je explicitné uvedeno, ze: ,,Faktor velikosti obce skoly se tedy nezda
byt rozhodujicim elementem diferenciace vysledkii zdkit 5. rocniku v testovanych predmétech
a vzdélavacich oblastech.© Problematice faktoru velikosti vesnice nebo mésta, v nichz se
Skola nachazi, se vénovali také néktefi autofi jako Federi¢ova a Munich (2015), ovSem ve
vztahu k motivaci zaka. Zakladni skupinou byly Skoly, které sidli ve vesnicich pod 3 001
obyvatel. Rada negativnich a statisticky vyznamnych zapornych koeficientt dosahujicich
hodnot r = -0,163 pro oblibu Skoly, pfipadné r = -0,179 pro oblibu u¢eni znamena, Ze obliba
je ve méstech s poctem 50 tis. az 100 tis. obyvatel vyrazné niz8i. V zavéru (s. 21) autofi
dodéavaji: ,,Pokud jde o faktory na tirovni Skoly, nejvétsi statisticky vyznam md v Cesku
velikost obce, ve které skola sidli. Oproti vétsim obcim maji Zdci z nejmensich obci s méné nez
3 tis. obyvatel skolu i uceni se matematice vyrazné radéji. Uvazime-li, Ze vztah zika
k matematice ma vliv na jeho uspésnost v tomto predmétu (Michelli, 2013 in Recber, Isiksal a
Koc, 2018, Ma a Kishor, 1997 in Recber, Isiksal a Koc, 2018), je mozné, ze se jedna
0 jeden z faktoru, ktery zpisobuje rozdil Gspésnosti v tomto predmétu vzhledem k velikosti
vesnice nebo mésta. Nadale predstavuje vyznamny faktor GspéSnosti zakt ve Skole vzdélani
rodict (blize byla pozornost otazce této proménné vénovana vyse v textu), pak je zajimava
provazba, kterou popsaly Strakova a Simonova (2015). Tyto autorky zjistily, ze
vysokoskolsky vzdé¢lani lidé (60,8 %) a rodi¢e z mést nad 100 tisic obyvatel (71,0 %) se
signifikantné vice zajimaji o vybér Skoly pro své déti. ,,Rozdily ve vzdélani jsou i mezi
obyvateli v jednotlivych velikostnich skupindch obci. Zatimco ve skupiné obci do 199 obyvatel
md jen zakladni vzdelani 30,2 % obyvatel, jeho podil se zvétsujici se velikosti obce pomérnée
rychle klesa a ve skupiné obci nad 20 001 obyvatel je téemer o 10 procentnich bodu nizsi*

(Cesky statisticky ufad, 2001). Je nutné mit na paméti, ze¢ vzdélani rodi¢t koreluje
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s uspé&snosti jejich déti ve Skole (Crede, Wirthwein, McElvany a Steinmayr, 2015), coz je
déno zejména tim, ze vysokoskolsky vzdélani rodi¢e maji vyssi naroky na své déti (Kim a
Sherraden, 2011).

Stejné jako v piipadé vzdélani rodict je i1 velikosti vesnice nebo mésta do jisté miry
diskutabilni proménnou. Nejenze se ukazalo, Zze hruby skor zaka v didaktickém testu
z matematiky nema rostouci tendenci vzhledem k velikosti mista, v némz se $kola nachazi, ale
je mozné predpokladat, ze primarnim faktorem bude napiiklad slozeni populace a nikoliv
velikost mésta, coz souvisi také s otazkou socialniho klimatu ve Skolni tfide. Jiz Kostalova a
kol. (1994) upozornila na skuteCnost, ze nejvyraznéj$i determinantou socialniho klimatu
nebyla velikost mista, v némz se Skola nachazela, ale velikost tfidy. V pocetné menSich
tiidach bylo klima ptiznivéjsi. Kromé velikosti tfidy je mozné nadale uvazovat jako limitujici
velikost koly, jak uvadgji pracovnici CSI, a to z toho diivodu, Ze ,,méli o néco horsi vysledek
Zdaci nejmensich SS, coz miize byt zpiisobeno nékterymi nevyhodami téchto Skol (materialni
i persondlni podminky nebo maly pocet zZakii plynouci z nizkého zajmu o studium, a tim i nizsi
znalostni a dovednostni viroven prijatych uchazeci))* (CSI, 2018, s. 34). Pracovnici CSI se ve
své zprave vénovali také otdzce velikosti vesnice nebo mésta. Vyzkumnici se domnivaji, ze
hlavni pfic¢inu rozdilu ve vykonnosti zakti vzhledem k velikosti vesnice nebo mésta je mozné
hledat jednak v charakteristikach zakt (napt. socioekonomicky status), jednak v moznostech
zajistit vy$si kvalitu podminek vyuky. ,,Nejvyznamnéjsi rozdil je tak spojen s vyssi dosazenou
urovni sledovanych aspektii socialni gramotnosti Zakii 9. rocniku ZS, kteri navstévuji skoly
nachazejici se v nejvétsich méstech (CSI, 2018, s. 20). Dalsi pfi¢inu je mozné hledat
napiiklad v tom, Ze v menSich obcich je malé zastoupeni zakd, ktefi by navstévovali
gymnazia. Je tak mozné se domnivat, Ze ptipadné rozdily jsou dany spiSe specifiky Skoly nez

velikosti vesnice nebo mésta, V niz se Skola nachazi.

He.o: Mediany uspésnosti zakd v didaktickém testu z matematiky jsou si rovny pro odlisné

urovné / kategorie inovativnosti jejich ucitelt.

Progresivita ucitele podle Rogersovy teorie difuze inovaci byla sledovana pouze pfi Setfeni

v ramci SGS UJEP v roce 2019. Na zaklad¢ vysledkl této sondy dochazime ke stejnému

zavéru jako Hunsaker, Nielsen a Bartlett, (2010), ktefi tvrdi, Ze v zavérech nékterych studii

bylo prokazano, ze i tehdy, podstupuji-li ucitelé Skoleni a semindie cilené na proménu jejich

didaktické praxe, vypada jejich vyu€ovani stale stejné, tedy jako pfed Skolenim. Je zajimavé

propojeni tohoto tvrzeni se sledovanymi primérnymi tspeSnostmi zakl v didaktickém testu
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z matematiky, které jsou pro jednotlivé Kategorie uitelli, jez piedstavuji inovatoii (I), ¢asni
osvojitelé (O), rana vétSina (RV), pozdni vétsina (PV) a opozdilci (Op), nasledujici:
0, = 13,16, Qo = 14,00, Gry = 12,81, Qpy = 12,60, Oop = 10,45. Hodnoty mediant vypadaji
Vv tomto piipadé takto: med., = 14,00, med.c = 15,00, med.ry = 13,00, med.py = 12,00,
med.op = 9,65. Ze zjisténych dat je zfejmé, ze neni mozné sledovat klesajici trend pro vSechny
sledované skupiny. Vzhledem k hodnoté p-level p = 0,080 neni ani mozné zamitnout nulovou
hypotézu o shodnych medidnech a pfijmout tak hypotézu Hg. Wenglinsky (2002) zjistoval
vztah mezi profesnim rozvojem uciteli a vykonem 7146 zakti v matematice. V této
souvislosti zkoumal data z roku 1996 v ramci NAEP (National Assessment of Educational
Progress). Vyzkum potvrdil témét pfimou uméru mezi uliteli participujicimi na svém
kvalitnim profesnim rozvoji a vyssi vykonnosti jejich zaku, tedy pokud se pedagog kvalitné
profesné rozviji (napt. dokdze individualizovat vyuku na zékladné potieb zakil), pak i jeho
zaci dosahuji vysS§i vykonnosti. VySe uvedené zavéry podtrhdvaji dileZitost vénovat
pozornost profesnimu a osobnostnimu ,,nastaveni pedagogli ve vztahu k jejich didaktické
praxi sméfujici k rozvoji metakognitivniho potencidlu zéka. Jedna se o jednu z otazek, ktera
bude feSena v dalsi kapitole tykajici se doporuceni pro praxi. K pozitivnimu zji$téni dospiva
Elmore (2002), jenz doklada, Ze ucitelé méni vlastni vyucovaci praxi v momenté, kdy mezi
sebou spolupracuji. Vzhledem k rychlému nardstu modernich technologii a jejich ¢astému
vyuziti v bézném zivoté povazujeme za nutné vénovat zvySenou pozornost rozvoji profesni
stranky ucitele z hlediska ICT. Vyhody integrace ICT do vzdélavani jiz byly popséany
v n€kolika studiich (viz napf. Daher, Baya'a a Anabousy, 2018). Zapojenim ICT do vyuky
dochazi nejen k tomu, Ze Zaci informace sami ziskavaji, ale také je dale poskytuji (Becta,
2003). Tyto vyzkumy vSak nehovoii o tom, jak samotné vzdé€lani ucitele z hlediska ICT
ovliviiuje vyuku, jelikoZ problémem i naddle zlstava, ze vyucujici Casto nechtéji informacni a
komunikaéni technologie vyuzivat, a to z mnoha divodu, Kk nimz patii napf.: i) nedivéra,
il) nedostatek Casu, iii) nedostate¢na piiprava, iv) nedostate¢né znalosti, v) v€k aj. (Keong,
Horani a Daniel, 2005 in Daher, Baya'a a Anabousy, 2018). Se zavéry autort se ztotoZnime
také na zdklad¢ naSi vlastni pedagogické praxe, kdy zejména u vysokoskolskych studentli
vV kombinované formé studia €asto pretrvava odpor k vyuzivani informacnich technologii a
neochota se témto technologiim ucit. Tato problematika je zajimava také ve spojeni
s porozuménim a analyzou akceptace nastroju ICT ze strany pedagogi pomoci modelu
akceptace technologii tak, jak popisuji Daher, Baya'a a Anabousy (2017). Du Plessis (2016)
pak s odkazem na text Albiona a Ertmera (citovany Prestridgem, 2012) zminuje, Ze existuje
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rozpor mezi tim, jakou maji vyucujici predstavu o implementaci ICT do vyucovani, a tim, jak
vlastni implementaci provadéji. Na druhou stranu je nutné si uvédomit, ze fada ucitelt se sice
hlasi k vyuzivani konstruktivistickych pfistupi ve vyucovani ICT, ale ve skuteCnosti
pouzivaji pouze nékteré prvky konstruktivismu. Jejich piistup je tak ,,smiseny* (Ertmer a kol.,
2012). Je také zapotiebi si uvédomit, Ze je rozdil mezi podporovanou teorii a pouzivanou
teorii tak, jak ptislusnou problematiku vymezuji Argyris, Putham a McLain Smith (1985 in
Du Plessis, 2016). Tato teorie spociva v tom, ze ucitelé Casto popisuji sviyj pristup z hlediska
implementace ICT jinak, nez ve skute¢nosti probiha, coz potvrzuje jiz citovany Du Plessis
(2016). Model, ktery predstavil Rogers, je nékdy kritizovan z toho diivodu, ze je ,,zastaraly*, a
pak hlavné predevsim proto, Ze je zaméfen na miru adopce a nikoliv prosperitu (Di Benedetto,
2015). Di Benedetto svou kritiku stavi také na tom, Ze nepovazuje danou teorii za dostatecné
empiricky podlozenou. Dalsi kritiku je mozné hledat v pfilisné racionalité, v niz popis
jednotlivych klasifikaci nebo tiid vychazi z vyuziti jednoho nastroje bez nutnosti sledovat
dalsi dil¢i proménné (Kee, 2017). Mezi tyto proménné ve vztahu k zakovi je jist¢ mozné
zatadit pedagogické dovednosti ucitele, preferované metody, formy vedeni vyuky apod. Kee
(2017) upozoriiuje na tfi nejcastéjs$i kritiky, jimiz jsou: i) proinovaéni piedpojatost,
i) zaujatost, iii) zkresleni mezery ve znalostech. Shodneme se s ndzorem autora, ze ,,budouci
vyzkum by mohl rozsirit metodicky repertoar. Jednou ze vzrusujicich prileZitosti je vyvoj
velkych dat, protoze umoziuji Sifeni védciim, aby presné sledovali prijeti, implementaci,

ukonceni a znovuobjeveni digitalnich inovaci v longitudindlnich studiich* (Kee, 2017, s. 12).

H7.o: Korelaéni koeficient mezi vztahem Zaka k matematice a jeho UspéSnosti v didaktickém

testu z matematiky je roven nule.

Bé&zné¢ diskutovanou problematikou je vyhodnoceni zavislosti mezi vztahem Zaka
k matematice a jeho tispé§nosti v didaktickém testu z matematiky. Cinitelii motivace je cela
fada. Jednim z nich je naptiklad nadgje, 7e se zakovi néco podati (Cap, 1978), coz tzce
souvisi s aspiracni urovni zaka, kdy ucitel musi volit adekvatni vztah mezi schopnostmi zika
a narocnosti tkolu (Hrabal, Man a Pavelkova, 1989). Jednotlivé vyzkumy se zpravidla
zamé&fuji na star§i zaky (druhy stupeni zdkladnich $kol), jelikoz se vychazi z ptedpokladd, Ze
postoje a presvédceni u déti mladSich jesté nejsou dostatené stabilni na to, aby ovlivnily
dosazeni né&jakého uspéchu (Wigfield a kol., 1997). Piipadné se vyzkumnici odvolavaji na
skuteCnost, ze deti jsou piili§ optimistické, coz snizuje validitu vyzkumu (Eccles, Wigfield,
Harold a Blumenfeld, 1993). V poslednich letech roste povédomi o dillezitosti motivace zak
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k ueni pro pozitivni vysledky vzdélavani (Taylor a kol., 2014). Motivace a uspéchy
v matematice, ale pfipadné i uzkost, jsou vSak navzajem zkoumany jiz mnohem déle, coz
dokladaji vyzkumy, jez realizovali Stipek a Gralinski (1996), ptipadné¢ Ramirez, Chang,
Maloney, Levine a Beilock (2016). Podrobné se této otazce v poslednich letech vénuji autofi
Gunderson, Park, Maloney, Beilock a Levine (2018). Ve vyzkumu tak, jak byl realizovan,
hovoiime (napiiklad ve shod¢ s Goldbergem a Cornellem, 1998) o vnitini motivaci. Autofi
Sutter-Brandenberger, Hagenauer a Hascher (2018) uvadéji, ze motivace a vykonnost
v daném piedmétu jsou zkoumany piedevsim v matematice, a to zejména z toho divodu, ze
matematika je povaZzovana za naro¢ny predmét (Hannover a Kessels, 2004). Podrobny piehled
motivaénich faktort relevantnich pro dosazeni matematickych vysledki podal Wigfield a kol.

(2015).

Za nutné povazujeme jest¢ zminit, Ze nelze hovofit pouze o motivaci, ale je nutné¢ pamatovat
také na emoce. Naptiklad Pekrun s kol. (2014) popisuje, Ze pozitivni nebo pfijemné emoce
pravdépodobné podporuji uceni tim, ze podporuji motivaci, ptipadné jsou také né€kdy emoce
povazovany za predchidce motivace (Isen a Reeve, 2005). Emoce jsou také piimo spojeny
sucenim a piipadn¢ i jeho vysledky (Pekrun a kol., 2007). Uvazime-li, Ze emoce jsou
pozitivn¢ spojeny se zapojenim, ucenim a Uspéchy zaki, je pak mozné ocekavat silnou
korelaci mezi UspéSnosti zaka v didaktickém testu z matematiky a jeho vztahem
k matematice. Jak motivace (Guay a kol., 2010), tak i emoce (Pekrun a kol., 2017) jiz byly ve

vztahu se Skolni ispéSnosti testovany a byly nalezeny jiz zminéné pozitivni korelace.

V tomto piipadé¢ byla nulova hypotéza o nulovém korelatnim koeficientu zamitnuta na
jednoprocentni hladiné vyznamnosti, protoze hodnota p-level je v tomto pripadé p<0,001.
Z hlediska vécné vyznamnosti pak hovotime o r = 0,43 (t(N-2) = 11,3) a tedy stiedni (zna¢né)
hodnota, tim hor§i ma zak vztah k matematice. Hodnoceni je tak obdobné jako u didaktického
testu z matematiky. Kladnd hodnota korela¢niho koeficientu ma za nésledek tvrzeni, které
odpovida dané hypotéze H;. Tuto hypotézu je mozné prFijmout. Zajimavé je porovnani
korela¢nich koeficientli pro riizné preferované strategie fizeni ucebni ¢innosti, jimiZ je na zdka
plisobeno: i) Zaci navitévujici ZS montessori (r = 0,466), ii) Zaci vyudovani podle Hejného
metody (r = 0,293), iii) zaci béznych ZS (r = 0,449), iv) Zaci navitévujici $koly, v nichz
vyuka probiha podle daltonského planu (r = 0,499). U zaki vyucovanych podle Hejného
matematiky je hodnota korela¢niho koeficientu vyznamné niz8i nez u zakd vyucovanych
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podle ostatnich proklamovanych kurikuli. Je tedy mozné se domnivat, Zze u téchto zaku je
vztah k matematice dan jinymi faktory nez jen samotnou uspésnosti, coz by vedlo k tomu, ze
1 méné uspesni zaci by k tomuto pfedmétu mohli mit pozitivni vztah. Nejasny je smér oné
asociace, kdy neni zfejmé, zda uspéch v matematice navySuje motivaci zaka k tomuto
piedmétu nebo je tomu naopak. Pravé ztohoto divodu nebyla pocitana regresni, nybrz
korelacni analyza. Existuji vSak zastanci obou smért. Napiiklad ve své studii poukazuji
Murayama, Pekrun, Lichtenfeld a vom Hofe (2013) na smér motivace — vykonnost
v matematice. Opacné stanovisko podporuji Marsh, Trautwein, Ludtke, Koller a Baumert
(2005), ktefi sviij vyzkum prezentuji ve sméru uspésnost v matematice — motivace. Vyzkumy
tykajici se této problematiky jsou nekonzistentni z hlediska vyuZzitého nastroje. V nékterych
piipadech je testovana obecna motivace, jindy vztah Zaka k matematice, piipadné ke Skole.
Pro ujasnéni tohoto sméru by bylo vhodné vytvofit kiizovy model tak, jak jej popisuje
Viljaranta a kol. (2009 in Garon-Carrier a kol., 2015). Tito autofi se vSak zamé¢fili na jinou
skupinu déti, a sice na déti ve véku 56 let. Neopomenutelna neni ani matematicka tizkost,
ktera je negativni afektivni reakci na situace tykajici se matematiky (Maloney a Beilock,
2012), ktera koreluje snizkymi vysledky v matematice a predpovida vyhybani se

matematickym kurzim, ukoliim a kariéfe (Hembree, 1990).

Hg.o: Korelacni koeficient mezi self-efficacy zdka a jeho UspéSnosti v didaktickém testu

z matematiky je roven nule.

Obdobnym zptsobem jako u hypotézy H; byl i zde vyuzit korela¢ni koeficient. Zjisténa
hodnota byla r = -0,418 (t(N-2) = -10,88) a p<0,001, a tak je mozné zamitnout nulovou
hypotézu o nulovém korelaénim koeficientu na jednoprocentni hladin€é vyznamnosti.
Z hlediska vécné vyznamnosti pak hovofime o stfedni mife asociace. Vzhledem k zaporné
hodnoté korelacniho koeficientu je mozné odmitnout hypotézu Hg. Toto Setfeni je opét
zajimavé pro ruzné preferované strategie fizeni ucebni Cinnosti, jejichz prostfednictvim je na
7aka pusobeno: i) Zaci navitévujici ZS montessori (r = -0,498), ii) Z4ci vyucovani podle
Hejného metody (r = -0,202), iii) Zaci z béznych ZS (r = -0,481), iv) Z4ci navitévujici skoly,
v nichz vyuka probiha podle Daltonského planu (r = -0,425). U zak vyucovanych podle
Hejného matematiky je hodnota korelacniho koeficientu podstatné niz$i nez u zaka
vyuCovanych podle dalSich proklamovanych kurikuli. Pfed vlastni diskuzi pfipomenime, ze

V ramci pouzitého nastroje se zak mohl pohybovat na stupnici 30—150. Plati také, ze ¢im nizsi
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je finalni bodové skore, tim vysSi je uroven matematické self-efficacy (Smetackova a

Vozkova, 2010).

Zjisténé korelacni koeficienty jsou témét ve shodé€ se zaveéry vyzkumu, ktery realizovali
Hwang, Choi, Lee, Culver a Hutchison (2016), pti¢emz se jejich zjisténé hodnoty pohybovaly
v intervalu 0,36-0,44. Velmi podrobné se této otazce vénovali také Williams a Williams
(2010), ktefi dany vztah testovali napii¢ nékolika zemémi. Zajimavé je srovnani také
s vyzkumem Hannula a kol. (2014), propojujicim self-efficacy se $kolni Gspésnosti, kde byl
zjistény vztah kolem r = 0,34.

Tento vztah je ovlivnén fadou dalSich determinujicich proménnych, jak demonstruje

nasledujici obrazek (obr. 50).

Math
Self-efficacy

(ach) — —
\FAMILY,/'

STRUCTURE l

Math
Achievement

Obrazek 50: Model strukturalni rovnice pro recipro¢ni determinismus (Williams a Williams, 2010, s. 455)

Autofi nasli poZzadovany vztah mezi matematickou Gsp&$nosti*’a matematickou self-efficacy
ve 26 z 30 zemi. V rdmci zminovaného modelu predstavuji dané proménné pohlavi, skolni
hodnoceni, socioekonomicky status a rodina. Tyto faktory vSak nebyly v ramci naseho
prezentované¢ho vyzkumu sledovany. Samotnd self-efficacy je vnimana jako vira ve vlastni
schopnosti, coz siln¢ ovliviiuje chovani jedinct ve smyslu snahy o dosazeni cile. Self-efficacy
je ovlivnéna nékolika faktory, pfi¢emz za jeden z nejsilngjSich je povazovano tzv. Bandury

mastery experiences (Janousek, 1992). To ve své podstaté¢ znamena, ze tehdy, jsou-li jedinci

%0 Autofi pracovali s definici OECD (2004), kdy matematicky usp&ch definovali jako matematickou gramotnost.
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predkladany pouze jednoduché tkoly, pak si jedinec na tuto ¢innost a svij uspéch zvykne.
fakt by vedl k predpokladu rozdilné self-efficacy vzhledem k preferovanym strategiim tizeni
ucebni Cinnosti stejn¢ tak jako individualizace vyuky, jez vede K posileni samotné self-
efficacy. Vzhledem ktomu, ze alternativni zpisoby vyuky (v naSem piipadé vSechny
preferované strategie ¥izeni u¢ebni ¢innosti mimo b&znou ZS) jsou na tomto piistupu spolecné
se skupinovou praci zalozeny, lze u zaka téchto skol ocekavat vyssi self-efficacy. Zavislost
mezi self-efficacy a uspésnosti v didaktickém testu z matematiky je pak dana zejména druhym
faktorem, jimz je vicarious experience neboli zastupna zkuSenost. Toto slovni spojeni je
zalozeno na pozorovani zvladani naro¢nych situaci u ostatnich lidi. Ve vysledku pak vede
k tomuto ptesvédceni: bude-li se jedinec vice a dostateéné dlouho snaZit pfi zvladani naro¢né
situace, dosdhne pozadovaného cile (Bandura, 1977). Podrobn¢ se otazce korelace mezi
self-efficacy zaka a jeho UspéSnosti v didaktickém testu z matematiky vénuji Ayotola a
Adedeji (2009), kteti dosli k zavéru, Ze by ucitel mél hledat zptisoby, jak zvysit matematickou
self-efficacy u zakd, a to tak, ze bude klast diraz na divéru zakl v jejich schopnost uspét
v matematice. Tato otazka bude diskutovana podrobnéji Vv nasledujici kapitole vénujici se
doporuceni pro praxi, a t0 zejména z toho diivodu, ze samotna self-efficacy je vyznamnym
prediktorem Skolni uspé$nosti (Pajares a Miller; 1994). Gomez-Chacén a kol. (2014) uvadéji,
ze self-efficacy interaguje a ptredpovidd vykon v matematice. Piesnéji je mozné fici, ze
V ramci testovani fesi self-efficacy otazku vlastni schopnosti plnit poZadované tikoly, ¢imz se
stava prediktorem vlastni Gspésnosti (Mcllroy a kol., 2015). Lze tedy tvrdit, Ze k rozvoji self-
efficacy nedojde s vyuzitim frontalniho zptisobu vyuky, nebot’ vyzaduje individualni pfistup
k zakovi. O provazanosti self-efficacy s uspéchem Zzaka v matematice pisi také Fonna a
Mursalin (2017), ovSem ve vztahu ke schopnosti nékolika matematickych reprezentaci (angl.
multiple mathematical representations). Autofi tvrdi, ze zak ma silnou self-efficacy, pokud
bude celit ukolim souvisejicim se schopnosti matematické reprezentace a bude schopen tyto
ukoly ¢i problém také piesné vyftesit. Tuto otdzku je mozné fesit zejména ve vztahu k metodé
problémového vykladu, kterd je Casto uplatiiovana u alternativnich vzdélavacich programi.
Vzacné jsou vyzkumy na poli longitudidlni studie ve vztahu k matematice, zatimco mimo
matematiku témer zcela chybi. Vyjimkou je vyzkum, jenz popsali Schober, Schiitte, Koller,
McElvany a Gebauer (2018). Této otazce, tedy vztahu self-efficacy a tspéchu zaka
Vv matematice, se vénovala také fada dalSich autord, mezi néz patii napt. Skaalvik, Federici a
Klassen (2015), Gerde, Pierce, Lee a Egeren (2017), Lau, Kitsantas a Miller (2018), Pietsch,
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Walker a Chapman (2003), Hailikari, Nevgi a Komulainen (2007) a dalsi. Do budoucna by
bylo jisté zajimavé Fesit tuto otazku ve vztahu K pohlavi, protoze jiz autofi Joét a kol. (2011)

prokazali, ze chlapci maji vyssi self-efficacy nez divky.

Hg.o: Medidny trovné metakognitivnich znalosti zakl 5. tfidy jsou stejné pro odlisSné stupné

klasifikace z matematiky.

Tato hypotéza byla vyhodnocena stejné jako v piipad¢ didaktického testu z matematiky s tim
rozdilem, ze bylo mozné vyuzit pouze testovani realizovaného v ramci SGS UJEP 20109.
Vlastni vyhodnoceni probihalo jak pro ¢tyii stupné Skolniho hodnoceni (nebylo mozné pouzit
hodnoceni se znamkou 5 — nedostate¢né, nebot se vyskytlo pouze unizkého poctu
ptipadech (zptisobech vyhodnoceni) se ukazalo, Ze je mozné zamitnout nulovou hypotézu
0 shodnych medidnech. Ke stejnému zavéru bychom dosli také na zakladé deskriptivni
analyzy pro praméry 0; = 13,40, @, = 11,19, O3 = 10,79 a @, = 10,19 a nasledné pro
mediany: med.; = 13,00, med., = 11,00, med.; = 10,00 a med., = 11,00. Je mozné potvrdit
hypotézu Hg. Obdobné jako v didaktickém testu z matematiky je i zde doplnéna pro lepsi
interpretaci korelacni analyza, jez testuje spojitost metakognitivnich znalosti a Skolniho
hodnoceni z matematiky. Nulova hypotéza vypovidd o nulovém korelaénim koeficientu.
Zjisténa hodnota r = -0,22, t(N-2) = -7,46, p<0,001 sice umozni zamitnout nulovou hypotézu
na jednoprocentni hladiné vyznamnosti, ale z hlediska vécné vyznamnosti se jedna o nizkou
korelaci, jak dokladaji také nasledujici proménné, které budou oznaceny 1-4 pro Skolni
hodnoceni a pro preferované strategie fizeni ucebni ¢innosti pak budou pouzita oznaceni jiz
vyse zminéna, tedy M — montessori, H — Hejny, B — b&zna ZS, D — dalton. Zakladni
deskriptivni analyza je pak pro priméry a mediany nasledujici: i) montessori (Q1m = 17,75,
Dom = 13,63, O3u = 9,33, med.qm = 18,00, med.om = 14,00, med.av = 7,00), ii) Hejny
(D1n = 13,37, Oy = 10,96, O34 = 10,66, Qsy = 10,09, med.;y = 13,00, med.,y = 10,50,
med.sy = 10,50 a med.4y = 11,00), iii) bézna ZS (@1 = 13,08, @ = 11,18, Bz = 11,20,
Q4 = 11,24, med.;g = 13,00, med.,g = 11,00, med.3g = 10,00 a med.4g = 11,00) a iv) dalton
(D10 = 13,72, Qp = 11,29, B3p = 9,95, med.1p = 13,50, med.,p = 11,50, med.;p = 8,00).
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Metakognice hraje velmi diileZitou roli nejen ve $kolnim vykonu® Zaka obecn& (Harris, 2015

in Tian, Fang a Li, 2018), ale také pii vykonu v matematice (Callan a Cleary, 2018 in Tian,
Fang a Li, 2018). V ramci naseho Setfeni hovofime pouze o metakognitivnich znalostech,
které jsou pouze jednou slozkou metakognice (Efklides, 2001), avSak dale je mozné zminit
jesté metakognitivni zazitky a metakognitivni kontrolu. Neuenhausova a kol. (2011)
upozoriiuje na fakt, Zze slozce metakognitivniho fizeni je vénovéna zna¢na pozornost, coz
ovSem neplati pro metakognitivni znalosti tak, jak jsou v praci vymezeny. Desoete a kol.
(2001) uvedli, Ze metakognitivni znalosti a fizeni pfedstavovaly 37 % vykonu pfi feSeni
matematickych problému. Protoze autoii zpravidla hovoti o pozitivni korelaci, byl korela¢ni
koeficient mezi Skolni GspéSnosti zdka z matematiky a jeho Grovni metakognitivnich znalosti
dopocitan. Zjisténa hodnota byla r = -0,21, t(N-2) = -7,456, p<0,001. Hypotézu o nulovém
korelacnim koeficientu je tak mozné zamitnout na jednoprocentni hladiné vyznamnosti.
Z hlediska vécné vyznamnosti v§ak mluvime o malé korelaci. Tyto zavéry je vhodné srovnat
napiiklad s vyzkumy, jez realizovali Schneider a Artelt (2010), kdy zjisténa korelace byla
r = 0,41, nebo Ozsoy (2011), u n&hoz byla zjisténa korelace r = 0,61. V obou ptipadech se
jednalo o signifikantni zdvislost. Rozdilné hodnoty korelac¢nich koeficientl mohou byt dany
skute¢nosti, Ze Groven metakognitivnich znalosti se navysSuje s vékem. V ptipadé prvnim byli
testovani zaci ve véku 9-10 let a ve druhém pak Zaci s primérnym vékem 11,3 let. U zaka
sledovanych v ramci vyzkumu SGS UJEP 2019 se pohyboval jejich primérny vek kolem
11 let. Dalsi rozdily je pak mozné najit v pouZitém ndstroji, nebot v SGS UJEP 2019
vyzkumu byl vyuZit nastroj Maestra 5-6+, zatimco Ozsoy vyuZil nastroj Metacognitive
Knowledge a Skills Assessment Inventory vytvoieny Desoetem a kol. (2001) a Schneider
s Arteltem (2010) vychazeli ze Setfeni PISA zroku 2003 (OECD, 2004). V ¢lanku, ktery
ptedlozili posledni zminéni autofi, je zdlGraznén vyznam metakognitivnich znalosti ve vyuce
matematiky, ptficemz jsou v ném shrnuty také empirické diikazy o vztazich mezi riznymi

aspekty metakognice a matematického vykonu.

Autofi Schneider a Artelt (2010) zdiraziiuji vyznam procedurdlnich metakognitivnich znalosti
pfi feSeni problémil v matematice. Vénovali také celou kapitolu relevantnim dikazim
shrnujicim korelacni a intervencni studie, kdy se odvolavaji naptiklad na praci Lucangeliho a

Cornoldiho (1997), ktefi zmifluji, Ze na Skolni vykon nemaji vliv pouze deklarativni

*! T&chto studii je znaéné mnoZstvi. O pozitivnim dopadu metakognitivnich znalosti na $kolni dovednosti pise
napfiklad také Marge (2001), pfipadné autofi Goldberg a Bush (2003).
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metakognitivni znalosti, ale také proceduralni metakognitivni znalosti. Data ziskand témito
autory naznacuji tésny vztah mezi metakognitivnimi deklarativnimi a proceduralnimi
znalostmi a matematickym uspéchem, a tak doSlo k potvrzeni jejich dvou hypotéz:
1. Metakognitivni znalosti tizce souvisi s vykonem v matematice; 2. Tento vztah je blize pro
ukoly, jez jsou mén¢ automatizované (v jejich ptipadé feSeni problému a tkoly geometrické
povahy). Za nutné povazujeme také zminit, ze zavislost mezi metakognitivnimi znalostmi a
vykonem v matematice se ménila podle toho, o jakou oblast matematiky se jednalo. V zavéru
autofi jeSt¢ dodavaji, ze metakognitivni procesy predikce, planovani, monitorovani (tedy
slozka metakognitivniho fizeni) a hodnoceni nejsou vhodné pro aritmetické dovednosti
zalozené na zautomatizovani uréitych postupt. Podobné¢ také Veenman (2006 in Schneider a
Artelt, 2010) upozornil na uzky vztah mezi metakognitivnimi znalostmi a u¢ebnim vykonem.
Je nutné mit na paméti, ze metakognitivni znalosti se u déti nevyvijeji automaticky, a proto
ucitelé¢ hraji zdsadni roli v tom, ze zvySuji reflexi o zkuSenostech se studiem a poskytuji
zpétnou vazbu k planovani dalSich kol spojenych s uc¢enim (de Jager a kol., 2005 in Baten,
Praet a Desoete, 2017). Autofti jesté¢ dale dodavaji, Ze jiz nékolik studii prokazalo existenci

korelace mezi metakognitivnimi znalostmi a matematickym vykonem.

Nelze opomenout ani vyzkumy zalozené na kauzalnich vyzkumnych problémech, a to z toho
divodu, Ze fada vyzkumu (jak je naznacCeno v predchozim textu) poukazuje na vztah mezi
metakognitivnimi znalostmi a vykonem v matematice. Schneider a Artelt (2010) k tomu
dodavaji, Ze studie s experimentdlnim designem jsou vhodné&jSimi nastroji k potvrzeni
predpokladu, Ze podpora metakognitivnich znalosti vede ke zlepSeni vykonu. Poznatky
vychdzejici z intervencnich studii ukazuji, ze pfedevSim vykonové slabsi Zaci (podle
klasickych inteligenénich vyzkumil) maji prospéch ze zprostfedkovani metakognitivnich
znalosti (Zohar a Peled, 2008). V souvislosti se zamérnou intervenci je nutné tento proces
sledovat ve vztahu k nacviku metakognitivnich strategii (na tyto strategie neni vySe popsany
vyzkum explicitné zamétfen) v kontextu ucebnich (tkolovych) situaci. Za nutné povazujeme
zminit, ze tehdy, chceme-li intervenovat zaky tak, aby doslo k rozvoji jejich metakognitivnich
znalosti, je vhodné pouzit metodu IMPROVE®® (Kramarski a Mevarech, 2003), kdy

vysledkem bylo zejména posileni procesti planovani a porozumeéni. Ukazuje se, ze

%2 Introducing new material, Metacognitive questioning, Practicing, Reviewing, Obtaining mastery on higher
and lower cognitive processes, Verification, and Enrichment and remedial.“ Schneider a Artelt (2010, s. 9).
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metakognitivni fizeni je trénovatelné s pozitivnimi u¢inky na vykonnost v matematice

(Montague, 1992 in Lucangeli a Cornoldi, 1997).

Ziskané zavéry jsou ve shod¢ s vyzkumem, ktery provedli Vrugt a Oort (2008) na
vysokoskolskych studentech (autofi pracovali také s metakognici obecné), kdy zjistili, Ze
pouziti metakognitivnich strategii ma pozitivni dopad na skore u zkousek (r = 0,15), zatimco
pouziti povrchovych kognitivnich strategii ma naopak negativni (r = -0,13) dopad na skore

zkousek. Sva zjisténi autofi prezentovali pomoci nésledujiciho obrazku:

Metacognition
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Obrazek 51: Pozorované vztahy mezi metakognici, studijni strategii a dal$imi proménnymi (Vrugt a Oort, 2008,
upraveno)

V souvislosti se zmin€nou problematikou povazujeme za nutné zminit zavéry Kinga a
Mclnerneyho (2016), ktefi fesili hypotézu: ,,VyuZziti metakognitivnich strategii bude pozitivné
predpovidat nasledné¢ akademické uspéchy nad ramec ucinku piedchoziho akademického
uspéchu. Jejich vystupem byl model popisujici reciproéni vztahy mezi vyuzitim
metakognitivnich strategii a akademickym uspéchem. Ti pak dosli k zavéru, Ze studenti, ktefi
dostali leps$i znamky v ramci hodnoceni, vyuzivali také castéji metakognitivni strategie.
Autofi dale dodavaji, ze pusobeni zaméfené na metakognitivni strategie jsou piiméjsi,
jednoduché a obsahuji méné sociokulturné-politickych komplikaci. Je tak zapotiebi provadét
intervencni programy, které se zaméetuji na vyuziti metakognitivnich strategii studentli. Miize
se tak jednat o jednodussi cestu, jak postupovat, kdyz je cilem zlepSeni jejich motivace a

vykonnosti. Na zavér jest¢ dodejme, ze vysledky studie, kterou provedl Kramarski (2009 in
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Baten, Praet a Desoete, 2017), prokazuji, ze podpora systematické reflexe byla G¢inna pii

rozvoji pedagogického obsahu a posileni metakognitivnich znalosti ucitelt matematiky.

Hio.0: Mediany urovné metakognitivnich znalosti jsou si rovny pro odlisné urovné / kategorie

inovativnosti jejich uciteld.

Progresivita ucitele byla stejn¢ jako u didaktickych testd z matematiky métena na zakladé
Rogersovy teorie difuze inovaci. Induktivni analyza dat oteviela otdzku souvisejici s faktorem
osobnostniho a profesniho ,,nastaveni* pedagogu (typologie ucitele na zakladé Rogerse) a
jejich pojetim vyucovani (tedy ,,jak* uci; véetné implementace aktivit sméfujicich k rozvoji
metakognitivniho potencidlu zdka). Tato rovina méa vyznam v kontextu jak pregradualni
pripravy budoucich uciteld, tak i pfi jejich dal$im postgradudlnim studiu. Je zatim malo
znamo o tom, jaké znalosti maji pedagogové o metakognici. Testovani této hypotézy vychazi
z prace Gurbina (2015, s. 3), ktery s odkazem na Strauba (2009 in Gurbin, 2015) zddraziiuje,
ze ,,metakognice je zdasadni pro uspésné uceni a jeji zapojeni je diilezité pro pochopeni
slozitého procesu, usnadnujiciho uspésné prijeti novych technologii.” Je také zapotiebi Si
uvédomit, Zze metakognitivni procesy, jako je planovéni, strategizace, reflexe a samoregulace,
jsou potiebné pro uceni novych znalosti a dovednosti v online prostiedich (Azevedo, 2005).
Vzhledem ke zjisténé hodnoté p-level (p = 0,666) neni mozné zamitnout nulovou hypotézu
0 shodnych medidnech, a tak dochazime k zavéru, ze progresivita ucitele nema vliv na
metakognitivni znalosti Zaka. Ke stejnému zavéru bychom dosli také na zakladé deskriptivni
analyzy, kdy pro jednotlivé typy ucitelll ve smyslu difuze inovaci byly u zakli zmapovany
nasledujici primérné metakogntivni znalosti: @, = 12,14, Qo = 12,11, Ory = 11,97,
Qpy = 11,67, Qop = 13,29. Hodnoty mediant pak jsou: med., = 12,00, med.o = 12,00,
med.ry = 12,00, med.py = 11,00, med.op = 14,00. Na zékladé prvnich ¢tyf hodnot je mozné
sledovat urcity trend, ktery by vSak bylo nutné ovéfit na vétSim mnoZstvi respondentd,
pfipadné triangulaci dat. Jedna se do jisté miry o piekvapivy zavér, nebot’ efektivni zaci
vyuzivaji pti zavadéni technologie mnoho metakognitivnich dovednosti a strategii (Joseph,
2010). Gerhardt, Rode a Peterson (2007) poznamenali, Ze orientace na cile podnécuje pouziti
pfislusnych strategii a vlastni motivaci k jejich dosazeni. Dojdeme tak k ptesvédceni, ze
zavadénim novych technologii lze dosdhnout zlepseni vysledki uceni. Jedna se

0 problematiku, které je nutné se nadale vénovat, nebot’ naptiklad metakognitivni dovednosti
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mohou zpocatku zakim pomoci uspofadat neznamé (online — volné dostupné) informace do
hierarchii, aby je mohli dale pouzivat a blize nebo Iépe poznavat (Lin, Hu, 2003). Je vcelku
zarazejici, ze jsou relativné dobfe specifikovany a zdokumentovany zpisoby, jak koncipovat
vyuku vedouci k rozvoji metakognitivniho potencialu zéka, avSak existuje nizky pocet studii
zabyvajicich se tim, jak metakognitivné koncipovanou vyuku ucit pedagoga. Takto pojata
vyuka predpoklada u vyucujicich nejen hluboké porozumeéni jejich vlastnim strategiim, ale i
znalost toho, jak zpfistupnit (,,zviditelnit®) jejich vlastni pfemysleni a strategické jednani
zakum. To muze byt jednou z Gstfednich pfi¢in toho, pro¢ je pro pedagogy obtizné takovou
vyuku realizovat. Je zapotiebi realizovat vice vyzkumu orientovanych na to, jak je mozné
ucitelim pomoci rozvijet praxi jejich metakognitivné koncipované vyuky. Profesni rozvoj
vyucujicich byva leckdy upozadén, ackoliv jiz Wenglinsky (2002) zjistoval vztah mezi
profesnim rozvojem ucitelll a vykonem 7146 zakid v matematice. V této souvislosti zkoumal
data zroku 1996 vramci NAEP (National Assessment of Educational Progress). Zavér
vyzkumu potvrdil témét piimou tméru mezi uciteli participujicimi na svém kvalitnim
profesnim rozvoji a vyssi vykonnosti jejich zaku, tedy pokud se pedagog kvalitné profesné
rozviji (napf. dokdZe individualizovat vyuku na zdkladn& potteb z4kl), pak 1 jeho Zzaci
dosahuji vyssi vykonnosti. Je tak na misté se otdzce profesniho rozvoje pedagogli nadale

podrobné vénovat.

Hi1-0: Korelacni koeficient mezi vztahem Zaka k matematice a jeho Urovni metakognitivnich

znalosti je roven nule.

Odpovéd’ na hypotézu byla feSena pomoci korelacni analyzy, kdy hodnota Spearmanova
korelaéniho koeficientu je v tomto piipadé r = 0,243 a hodnota p-level pak p = 0,001. Je tedy
mozné zamitnout nulovou hypotézu o nulovém korelaénim koeficientu na jednoprocentni
hladin€ vyznamnosti. Z hlediska vécné vyznamnosti se vSak jedna o nizkou zévislost. I ptes
tuto skutecnost je mozné potvrdit hypotézu Hii. Vzhledem k hodnoté r je vSak zapotiebi,
abychom byli pfi vlastni interpretaci velmi opatrni. Hodnota korela¢niho koeficientu se
meénila vzhledem k preferovanym strategiim fizeni ucebni ¢innosti, kdy u Zakl navstévujicich
Skoly, v nichZ vyuka probih4 podle daltonského planu, jsou hodnoty korelac¢nich koeficient
niz§i nez v ostatnich piipadech: montessori (r = 0,321), Hejny (r = 0,315), bézna ZS
(r =0,222), dalton (r = 0,166).
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Rada studii je zaméfena predevim na to, jak ovliviiuje motivace zaka jeho metakognitivni
znalosti (Weinart a Kluwe, 1987 in Karaali, 2015). Dobfe motivovani zaci maji tendenci
doséhnout vyssiho skdre v urovni metakognice, 1 kdyz to neni nesporné. K této skutecnosti se
pak vaze cyklicky model na nasledujicim obrazku, znéhoz je patrné, Ze motivace a

metakognice se vzajemn¢ ovliviuji (obr. 52).

Performance Phase
Self-Control
&
Self-Observation

Self-Reflection Phase
Forethought Phase Self-Judgment
Task Analysis &
& Self-Reaction
Self-Motivation Beliefs -

Y.

Obrazek 52: Zjednodusené znazornéni cyklického modelu fazi a procesti samoregula¢niho uceni

Vztah mezi motivaci a metakognitivnimi znalostmi je malo prozkoumany a je tieba vice
takovych empirickych studii. Autofi Vettori, Vezzani, Bigozzi, a Pinto (2018) dodavaji, ze
budeme-li hovotit o vyznamu proménnych jako jsou metakognitivni znalost a motivace ve
vzdélavani, potazmo v akademickém prostiedi, pak z hlediska empirickych vyzkum je jejich
pocet nedostacujici. Autotfi ve své praci provedli korelaéni studii, kde mezi proménné byly
zvoleny metakognitivni znalosti, motivace ke Skole a vykon Z4ka v didaktickych testech.
Dosli k zavéru, Ze mezi témito proménnymi je silny vztah a ze skrze nacvik metakognitivnich
znalosti je moZné pozitivné ovlivnit také motivaci a samotny vykon. Jak sami dodévaji,
motivace muze predvidat akademicky vykon a miru metakognitivnich znalosti. Z fe¢eného
vyplyva, ze motivace ke vzdélani muze pulsobit jako mediator mezi metakognitivnimi

znalostmi a vykonem. Tento pfedpoklad 1ze nadale zkoumat.

V obecné roviné ve smyslu metakognice (v tomto ptipadé hovofime obecné o metakognici a
nikoliv pouze o metakogniivnich znalostech) pak teoreticky model tykajici se autoregula¢niho
uceni zdiiraznuje roli motivace pii stanovovani cilll, k jejichz dosazeni je nutnd metakognice.
Metakognitivni zazitky, jako je pocit obtiznosti nebo sebevédomi, jsou skute¢né silnym
aspektem védomi, které Uzce souvisi s emocemi. Efklides (2011) popsala model MASRL,
jenz dava tyto dvé proménné do vztahu. Tento model popisuje interakce mezi metakognitivni,

motivacni a afektivni slozkou. Model MASRL naznacuje, Ze motivace a metakognitivni
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piesvédceni jsou vlastnosti Cloveéka, jez ovliviiuji shora dol okamzité metakognitivni
zkuSenosti, jako je diveéra (Efklides, 2011). Jednou z charakteristik, o nichz se hovofi, ze hraji
roli pii vzniku poruch motivace, jsou deficity v metakognici nebo poruchy schopnosti
integrovat mentalni zkuSenosti do komplexnich reprezentaci (Luther a kol., 2016). Tas a kol.
(2012) prokazal, Ze sniZend metakognice byla spojena s niz§f motivaci®. Luther a kol. (2016)
dokonce postavil metakognici do role prediktoru, kdyz tvrdi, Ze snizend metakognice vede ke
snizeni motivace, ackoliv by se dalo spiSe oc¢ekavat, ze snizend motivace povede ke snizené
metakognici, a to z toho divodu, Ze motivace iniciuje dal§i procesy, véetnd metakognice®*. Za
prediktor zvySené motivace povazuji metakognici také Vohs a Lysaker (2014). Jiz Ottenhoff

(2011 in Karaali, 2015) zminuje, ze je nutné se tomuto vztahu podrobnéji vénovat.

Jsme si védomi skuteCnosti, ze se v ramci Setfeni zaméfujeme primarné na metakognitivni
znalosti. To, zda je Zaci pouziji a do jaké miry nebylo zkoumano. Ackoliv nechceme tyto dva
rozdilné konceptudlni vztahy zaménit, uvddime nadéale pro dokresleni n¢kolik vyzkumil
zamétenych také na metakognitivni strategie, jelikoz také uzce souvisi s motivaci (DePasque
a Tricomi, 2015 in Mikail, Hazleena, Harun a Normah, 2017). Autofi dosli k zavéru, Ze vice
motivovani studenti vykazuji vy$S$i miru zapojeni v ramci vzdélavaciho procesu a zaroven
vyuzivaji vhodnéjsi metakognitivni strategie a to zejména ve srovnani s mén¢ motivovanymi
zaky. Dle autort Pintricha a DeGroota (1990 in Mikail, Hazleena, Harun a Normah, 2017)
vnitiné motivovani Zaci jsou ti, ktefi pfi vybéru metakognitivni strategie vyuzivaji sledovani,
planovani a pribézné vyhodnocovani vlastniho pokroku a vykon. Ke stejnému zavéru dosel
také Karlen (2016), ktery oproti pfedchozim autorim navic prokdzal, Ze Zaci, ktefi jsou
k vykonu méné motivovani, nejen, ze malo vyuzivaji metakognitivni stategie, ale maji také
nizky repertoar téchto strategii. Obdobné prokazali vztah mezi metakognitivnimi znalostmi a
motivaci také Carr a kol. (1994 in Desoete, Baten, Vercaemst a kol., 2019). Nalezeni vztahu
mezi postojem zdka k matematice a jeho metakognitivnimi znalostmi mize byt spojovano
také s nudou, jelikoz jiz Sansone, Weibe a Morgan (1999) popsali, ze Zaci, ktefi jsou
pfesvédéeni o vhodnosti narocnych ukoll (tkoly, jeZ jsou pro né Unavné a zdlouhavé),

vyuzivali efektivnéj§i metakognitivni strategie neZ Zzaci, ktefi takto zadané ukoly

vvvvvv

nutné naptiklad brat v ivahu motivacni typ jedince.

> Na tomto mist& je zapotiebi poznamenat, Ze je mozné uvazovat o motivaci intrinsické, extrinsické, amotivaci
atd. O zminéném tvrzeni proto neni mozné explicitné uvazovat tak kategoricky, jak je vystavéno, a to z toho
divodu, ze bylo pracovano s respondenty, u nichz se individualné méni vyznam intrinsické a extrinsické
motivace pro jedince. Urcit, ktera vlastnost determinuje druhou, je tak velmi narocné.
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nevyhodnotili. Metakognitivni znalosti vSech téchto rtznych strategii umoznuji zaktum
dosahnout lepsich vysledkt, potazmo se dozvédét vice informaci (Pintrich, 2002). Podle
Bransforda (1999 in Pintrich, 2002) se zd4a, ze metakognitivni znalosti vSech téchto strategii
umoziuji pozitivni transfér a tedy schopnost vyuzivat znalosti ziskané v jednom prostredi

nebo situaci v jiném.

Hi2.0: Korelacni koeficient mezi self-efficacy Zaka a jeho urovni metakognitivnich znalosti je

roven nule.

Posledni zkoumana hypotéza se vaze k self-efficacy, kdy byla sledovana mira asociativity
mezi metakognitivnimi znalostmi zédka a jeho vnimanim vlastni u€innosti. Zjisténa hodnota
Vv tomto ptipad¢ byla r = -0,136, pti hodnoté p-level p = 0,001. Opét je tedy mozné zamitnout
nulovou hypotézu o nulovém korelacnim koeficientu. Ke stejnému zavéru bychom dosli také
tehdy, pokud bychom hovotili o jednotlivych preferovanych strategiich fizeni u¢ebni ¢innosti:
rm = -0,097, ry = -0,200, rzg = -0,119, rp = -0,083. Hypotézu Hj, je tak mozné odmitnout.
Pfipomenme, ze plati, ¢im nizsi je finalni bodové skore, tim vyssi je roven matematické self-
efficacy. Ztohoto divodu a vzhledem k nadale zminénym vyzkumim je tedy zaporna

korelace oc¢ekavatelna.

Skutecnost, Ze se tyto dvé domény (metakognitivni znalosti a self-efficacy) navzajem
ovlivilyji, potvrzuje fada autord, napi. Butler (1993) nebo Schmidt a Ford (2003). Schmidt a

Ford také sestavili hypoteticky model (obr. 53) popisujici vzajemnou interakci.

Mastery
Orientation
Learning Outcomes
Metacognitive Metacognitive * Declarative Knowledge
L e = Activity « Sel-Efficacy
* Skill Performance
Performance-
Avoidance
Orientation

Obrazek 53: Hypoteticky model popisujici vzajemnou interakci (upraveno)
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Tento model byl testovan na zaklad¢ regresni analyzy. V ramci této analyzy bylo zjisténo, ze
metakognitivni aktivita pfedstavovala 14 % rozptylu v deklarativnich znalostech a 12 %
rozptylu v self-efficacy. Vyzkumnici zpravidla dochazeji ke stejnému zavéru, tedy k tomu, ze
deklarovana zavislost je signifikantni. K rozdilim dochazi pouze v oblasti velikosti hodnoty
korelaéniho koeficientu, kdy z hlediska hodnoceni podle Hendla (2012) zminéného v tabulce
13 se stdle jedna ve vétSin€ pripadi o nizkou maximalné stfedni zavislost. Na zakladé¢
vysledkd vyzkumu bylo prokdzano, ze nacvikem metakognitivnich aktivit dochazi k rozsiteni
self-efficacy. To potvrzuji také Schmidt a Ford (2003, s. 423), nebot’ jejich ,,vysledky ukdzaly,
Ze zZaci, kteri se zabyvaji veétsi metakognitivni aktivitou, ziskali vetsi deklarativni znalosti a
meli vyssi self-efficacy. Otazkou mnohocetné regresni analyzy spojujici metakognitivni
znalosti a self-efficacy se =zabyvali také Cikrikci a Odaci (2016), ktefi zjistili, Ze
metakognitivni uvédoméni a self-efficacy predstavovala 15 % zivotni spokojenosti. Tito
autofi také upozorfiuji na to, ze lidé, ktefi funkcionalizuji své metakognitivni dovednosti,
mohou vyuzit své self-efficacy a reorganizovat své kognitivni schopnosti. Diky tomu tak
mohou provadét zmeény v chovani pii uceni odvijejici se od zkuSenosti. Procentualni vyjadieni
zavislosti mezi témito dvéma proménnymi je mozné sledovat na zaklad¢ koeficientu
determinace, kdy zjisténé hodnoty jsou 1,5 % pro vSechny preferované strategie fizeni ucebni
¢innosti najednou. V rozdéleni na &asti jsou pak ziskana data 1,2 = 0,047 %, r3 = 2,59 %,
rzzg =142% ary =1,77 %. O ¢astecném ovliviiovani metakognice skrze self-efficacy hovoti
také Smetackova a Vozkova (2010), které podotykaji, Ze postupy ¢i nacviky vedouci k rozvoji
self-efficacy vychazi ¢aste¢né z posilovani metakognice. Tento vztah je zpravidla dan tim, ze
lidé s roztizenou self-efficacy pouzivaji vétsinoou pii feSeni tkoll metakognitivni strategie
(Bouffard-Bouchard a kol., 1991). O vzajemné provazanosti hovoii také Coutinho a Neumann
(2008), kteti dosli k zajimavému zavéru, nebot zjistili, ze self-efficacy je siln&jsim
prediktorem Skolni uspéSnosti nezZ metakognitivni znalosti. Obé tyto proménné vSak ovliviiuji
ucebni proces (Li a Wong, 2018). Propojeni téchto dvou domén je mozné hledat jiz
Vv samotném vymezeni. Lokajickova (2014, s. 293) pak poznamenava, ze ,,vymezeni
metakognice miize byt problematictéjsi vzhledem k tomu, Ze metakognice je
v blizkém vztahu s dalsimi koncepty, jako je napr. autoregulace (self-regulation) a
autoregulované uceni (Self-regulated learning), sebereflexe (self-reflection) nebo divera ve
viastni schopnosti (self-efficacy).” Otazka self-efficacy, ktera je testovana spiSe na uditelich a

dospélych, je vSak ziidka feSena ve spojeni s metakognitivnimi znalostmi, jez byvaji
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testovany spise u zak zakladnich a stfednich Skol. Hoffman a Spatariu (2008) spojuji
problematiku self-efficacy spiSe s metakognitivni vyzvou jakozto stimulem, ktery aktivuje
reflexni poznavani nebo vyvolava pouziti strategie s cilem zlepsit vysledek uceni nebo feseni

problému.

Dalsi propojeni je mozné najit pii feSeni problému. Zatimco u metakognitivnich znalosti je
provazani s feSenim problému Casto diskutovano, u self-efficacy tomu tak neni. Vilenius-
Tuohimaa, Aunola a Nurmi (2008) se zminuji 0 tom, ze schopnost fesit (matematické)
problémy a metakognice jsou vzajemné se ovliviujicimi fenomény. Krykorkova (2004)
uvadi, ze metakognice je vyuzivana pifedev§im béhem slozitéjSich procesi. Metoda
problémového vykladu je zcela jisté pfistup vyzadujici aktivizovanou metakognici zakd.
,Zdci i museji byt védomi, jaké informace pro reseni problému znaji (a které z téch, co znajt,
Jjsou pro teSeni problému irelevantni), jaké informace pro reseni probléemu potrebuji a které
strategie budou pro reSeni problému potiebovat a vyuzivat (Gijselaers, 1996). (Chytry,
Pesout a Ri¢an, 2014, s. 55). Oproti tomu neni znamo, zda self-efficacy zvy3uje efektivitu pii
feSeni problému (Hoffman a Spatariu, 2008). Nekteti vyzkumnici vSak upozoriiuji na
skutecnost, ze self-efficacy souvisi s pfesnosti feSeni matematickych problémi (Lopez a kol.,
1997). Jak self-efficacy (Pintrich, 2000), tak i metakognitivni strategické uc¢eni (Linnenbrink a
Pintrich, 2003) pfispivaji k feSeni problémi. Odbornych studii zabyvajicich se touto
problematikou je zatim Kk dispozici jen malé mnozstvi. Je mozné zminit naptiklad: i) ,texty
Fesici postoje a pristupy k matematice “ (Whitley, 1979 in Chytry, PeSout, Ri¢an, 2014, s. 58),
i) ,,presvédceni a sebepojeti pri uceni se matematiky“ (Ingacio, Nieto a Barona, 2006 in
Chytry, PeSout a Ri¢an, 2014, s. 58).
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5. Doporuceni pro praxi

V ramci predlozené studie je odkazovano na fadu vyzkumt, jez by mohly svym obsahem
pomoci k utvafeni kurikula, a to zejména pojmenovanim a vymezenim kli¢ovych faktord,
které tuto oblast ovliviiuji. Déle sepsana doporuceni vychazeji zejména z téchto jiz empiricky
podlozenych zavért, nebot’ nasim cilem bylo nejen popsat, jak se preferované strategie fizeni
ucebni Cinnosti odrazeji v zakové Grovni matematickych znalosti, v jeho metakognitivnich
znalostech a uspéSnosti v didaktickém testu z matematiky, ale také odhalit, které faktory
mohou tento ,vztah® ovlivnit. Z naSich zjisténi vyplyva, Ze je nutné se problematice
preferovanych strategii fizeni ucebni ¢innosti blize vénovat, a to z toho divodu, Ze zéaci na
konci patych roénikd ptechazeji z priméarnich Skol na druhy stupen zakladnich Skol
s odlisnymi schopnostmi a dovednostmi. Ukazuje se, Ze nejen vliv ucitele, ale také piistup
k danému vyucovacimu predmétu muze byt limitujicim faktorem. Testovani nebo srovnani,
ktera jsou aktualng vramci Ceské republiky provadéna, nejsou dostadujici, protoze
nezohlediiuji fadu intervenujicich proménnych. NaSe doporuceni se nebudou tykat
socioekonomického statusu rodiny, otazky dédi¢nosti ani dalSich kli¢ovych faktort, nebot’ ty
neni mozné ze své podstaty a pozice vyucujiciho ovlivnit. Zaméfime se spiSe na faktory, které
ptimo souviseji s pedagogickou praxi, a rozdélime je do dvou hlavnich bloki: i) V prvnim
bloku budou diskutovany moZnosti rozvoje kliGovych kompetenci® (metakognitivnich
znalosti a self-efficacy), jelikoz je povazujeme za jeden z klicovych faktort ve vzdélavacim
procesu. ii) Véfime, ze cesta ve smyslu moznosti odlisnych vzdélavacich ptistupi jako vzoru
pro zménu v pedagogické praxi je ta spravna, nebot’ jednotlivé piistupy nabizeji fadu prvki,
jez se mohou stat vzorem pro nasmérovani dalSiho vzdélavani pedagogickych pracovniki.
Jako ptiklad je mozné uvést manipulativa. Tvrdit vsak, ze nékterou ze zminénych strategii lze
povazovat za ,,nejvhodnéjsi“, by nebylo spravné, nebot’ existuje cela fada faktort, jeZ je nutné
pfi jejim vybéru zohlednit nebo které ani vyzkumné postihnout nelze. Proto se nabizi feseni
v kombinaci zminénych piistupt, pfi¢emz spoleénym jmenovatelem je konstruktivisticky
pojatd vyuka. Pravé prostfednictvim konstruktivismu je mozné se vyjadfit k jednotlivym
strategiim fizeni ucebni Cinnosti. Jak jiz bylo zminéno, je konstruktivismus reakci na
transmisivné pojatou vyuku, ktera vede nutn¢ k formalismu, jenz Hejny a Stehlikova (1999)

o 24

frontalni pfistup je také nachylny na vyvolani nudy mezi 74ky v niz§ich trovnich uspéchu

% Jedna se o klicové kompetence z naseho pohledu, tedy nikoliv tak, jak jsou vymezeny v ramci RVP ZV.
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(Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky a Perry, 2010). Je mozné ocekavat, ze negativni emoce,
jako je tizkost, zlost a nuda, budou mit obecn¢ negativni dopad na procesy uceni zakd, protoze
snizuji jejich vnitini motivaci (Peixoto a kol., 2016). Diive, nez se zamétime na body 1) a ii),
povazujeme za nutné zminit nékolik dal$ich doporuceni tykajicich se pfedevsim profesniho a

osobniho rozvoje ucitelt a analyzy vychoziho stavu.

Profesni a osobni rozvoj uciteli

Ackoli je dalsi vzdélavani pedagogickych pracovniki (dale jen DVPP) rozsifenym
fenoménem, jsou jeho teoretické zaklady zakofenény v nasledujicich tiech starSich teoriich,
jez predstavuje Papertova konstrukcionistickd teorie, Deweyliv pfistup zaloZzeny na
zazitkovém uceni a montessori vzdélavaci metody (Lee, 2015). Nasim cilem neni a ani
nemuiZze byt pouhé konstatovani, ze dilezité je zvySovat kvalitu pedagogt, a za timto ucelem
studii bylo prokdzano, ze samotnd Skoleni nenapomahaji k rozvoji kli¢ovych kompetenci
uciteld (Hunsaker, Nielsen a Bartlett, 2010). Domnivame se, ze nalezeni diivodu pro nizkou
uspéSnost vzdélavacich kurzii neni obtizné, nebot’ podle naseho nazoru vychéazi z vnitini
potfeby a motivace uciteli se takovych Skoleni ucastnit. Na zéklad€é ptiblizné¢ dvanacti
Skoleni, jez jsme sami realizovali, dochazime k zavéru, ze fada pedagogt navstévuje
proSkolovaci kurzy pouze jako povinnost zadanou ze strany vedeni $koly. Vzhledem
k aktualni nefunk¢nosti kariérniho fadu ma DVPP velky vyznam pro profesni rist pracovnikt
bez ohledu na impakt takového Skoleni. Domnivame se, ze rozvoje V oblasti znalosti a
védomosti uciteli je mozné docilit prostfednictvim individualniho pfistupu, coz nasledné vede
k prokazatelné¢ vyssi vykonnosti jejich zakd (Wenglinski, 2002). Ackoliv si nedovolujeme
pochybovat 0 odbornych znalostech ucitel, domnivame se, Zze je nutné navySovat
informovanost z hlediska proménnych, které jsou zejména u zdka méfitelné a ,,snadno”
ovlivnitelné. Jako ukazku je mozné zminit self-efficacy (viz metakognitivni test
matematickych znalosti uvedeny v ptiloze 2), dalsi proménnou je metakognice, a to at’ uz se
jedna o metakognitivni znalosti nebo metakognitivni monitorovani. Z vlastni zkuSenosti
muzeme konstatovat, ze vyucujici maji o metakognitivné koncipovanou vyuku zijem za
predpokladu, ze je nejdiive provedena vzorova / ukazkova vyucovaci hodina s naslednym

rozborem.
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V dalsi ¢asti textu se budeme zabyvat tim, jak jednotlivé zminéné proménné souviseji
S preferovanymi strategiemi fizeni ucebni Cinnosti, jakym zplisobem je mozné je pozitivné
ovlivnit a jak doporucujeme zacit se zménou ve smyslu navySeni téchto ukazatelli u zaka.
Jednda se o narocnou otdzku, jez Uzce souvisi s navySovanim odbornych kompetenci
pedagogn, nebot’ tyto kompetence uzce souvisi s dal§im bodem, jenz predstavuje rozvoj
metakognitivniho potencialu zaka, v némz vyucujici hraje stézejni roli. Bransford a kol.
(2000) dokonce tvrdi, ze rozvoj metakognitivniho potencidlu zaka v ramci vyuky by se m¢l
stat standardem. Jsme si védomi skutecnosti, ze pedagogové jsou aktualné¢ pod obrovskym
tlakem. Na jedné stran¢ je mozné za pozitivni vnimat narust jejich ohodnoceni, které vSak jde
ruku v ruce s ocekavanim, jez tzce souvisi napiiklad s otazkou inkluzivniho vzd€lavani.
Ucitel je tak nucen krom¢ zvladnuti podstaty vyucovaciho predmétu ve smyslu odbornych
kompetenci také navysit své kompetence didaktické a psychologické, aby byl schopen nabyté
znalosti adekvatné ptredat dal. Ma-li dojit k navySeni kompetenci pedagogli po strance
metakognice, pfipadné i zminéné self-efficacy, je nutné se dané problematice vénovat nejen
v ramci DVPP (ukazuje byt do jisté miry neti¢inné, ackoliv se v tuto chvili jedna o jedinou
moznou formu doSkolovani), ale také v radmci vysokoskolského vzd€lavani, kdy je mozné

ukazky metakognitivné koncipované vyuky zahrnout ptimo do vzdélavaciho procesu.
Analyza vychoziho stavu a hodnoceni podminek pro naplnéni vize

Pti analyze vychoziho stavu je nutné zhodnotit, jaké jsou redlné mozZnosti ,,zmény* v rdmci
vzdélavaci soustavy a jaka doporuceni je mozné dat ucitelim. Jist¢ neni moZné doporuceni
postavit pouze na individualnim pfistupu ke kazdému jednotlivci, a to z diivodu casté
argumentace praveé ze strany ucitelt vychazejici z velkého poctu zaki ve Skolni tfideé. K této
problematice se vaze vyhlaska ze dne 22. ¢ervna 2018, kterou se méni vyhlaska ¢. 48/2005
Sb., o zékladnim vzdélavani. V této vyhlasce je stanoven minimalni pocet zakl ve Skolni
tride 17 zZaki a v pripade Skoly, ktera ma nejvyse 2 tridy v kazdém rocniku, 15 Zaku.“ V ramci
testovani OECD, 2016 byl pocet zakl ve tfidach 20 — pro primarni vzdélavani, 22 pro nizsi
sekundarni vzdélavani. Podle § 4 plati, Ze nejvyssi pocet Zaki ve tiidé je 30, pokud dle
ustanoveni § 23 odst. 5 Skolského zakona neni zrizovatelem Skoly povolena vyjimka do
poctu Ctyr déti. Pri doporuceni prace s détmi je nutné mit na védomi pravé zminéné
pocty. Domnivame se, ze kritika tohoto pfistupu (individualniho) z fad uciteld vychazi z jeho
nepochopeni. Tento pfistup ,je tvoren zpiisoby zpracovani informaci, socidlnimi a
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emociondlnimi procesy a vyukovymi preferencemi, které jsou nejlépe ovlivnitelné
pedagogickym piisobenim skrze vhodnou volbu metod, forem ¢i prostiediii* (Skoda a Doulik,
2011 in Ri¢an a Chytry, 2016). Ugitelé jej viak ¢asto interpretuji tak, Ze je nutné uéebni latku
vykladat kazdému Zakovi individualng®®. Dalsi &ast tykajici se analyzy sou¢asného stavu
musi byt zamérena na samotné financovani Skoly. Jsme si védomi toho, Ze doporuceni
nemohou znamenat vysokou finan¢ni zatéZ na Skoly, at’ uZ se jedna o nutné personalni
posileni naptiklad ve smyslu vyuziti tandemového uclitele nebo pomiicek, které jsou pro
velky pocet déti finanéné naroc¢né (interaktivni mobilni ucebna, roboticky tandemovy

ucitel aj.).

popiSeme znalosti, jez povazujeme za klicové ve vzdélavacim procesu, nebot’ zavéry fady
vyzkumi prokazuji jejich blizké provazani s dalSimi proménnymi. Jednd se zejména

0: a) metakognitivni potencial zaka a b) self—efficacy.

Rozvoj metakognitivniho potencialu Zaka

Pokud chceme u zakt rozvijet metakognitivni znalosti, je nutné individualizovat ucebni tikoly
tak, aby se jejich obtiznost pohybovala v subjektivni hladiné naro¢nosti. Divod je prosty,
nebot’ zak potiebuje nejen =zazit uspéch, ale uzitek muze piinést také aplikace
metakognitivnich piistupti, a za pfedpokladu, ze ucebni tkoly se nachazeji v subjektivné
sttednim rozsahu naro¢nosti (Neuenhaus, 2011 in Ri¢an a Chytry, 2016). Piipomeiime, Ze
v ramci pedagogické praxe je také velmi dulezity netispéch a prace s chybou. Metakognitivni
aspekty v procesu vyuky se vyskytuji naptiklad béhem prace s chybou zaka, diky niz lze
ptedejit strachu z ni. V rdmci tohoto procesu je Zak veden k nalezeni chyby, jejimu pfesnému
popisu, interpretaci moznych pfi¢in vzniku a k jeji korekci ¢i odstranéni. Na tomto misté
povazujeme za dilezité zdiiraznit slova Parise a Winograda (1990), aby ,, metakognice nebyla
vnimana jako findlni cil jakéhokoliv uceni a vyucovani ...*“, ale naopak, aby byla vnimana
jako pfilezitost k tomu, ,jak Zakiim predat znalost a jistotu, ktera jim umozni ridit své viastni
uceni a posili je v jejich zaniceni a patrani po moznostech v jejich cilech, které jsou odhodlani
nasledovat.* (s. 22). Jsme si védomi toho, Ze individualizace vyuky se mtize stat ndro¢nou, a
to zejména z diivodi uvedenych v analyze aktualniho stavu vyse v textu. Proto podavame

dal$i doporuceni vychazejici z nutnosti umoznit zakim reflexivni aktivity vychazejici

56 : r . . P x r x ~: e ’ ~ r
Nejedna se o rigordzni zaveér, ale o domnénku na zakladé nasich pétiletych zkusenosti.
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Z podrobného popisu zdatilych a méné zdatilych krokl a propojenych s vyhledy do budoucna.
Je nutné si polozit otazky typu: Co Zak ucini stejné? Co se zmeni s nasledujici aktivitou? Proc¢
K dané zméné doslo? apod. V piipadé metakognitivnich znalosti by se faze reflexe v obecné
podobé méla tykat evaluace kontextualni efektivity nasazenych strategii (Ri¢an a Chytry,
2016). Reflexivni aktivity se mohou stat pro vyucujiciho nendro¢né, nebot’ zpétnou vazbu
nemusi poskytovat pouze on, ale naptiklad druhy zak, jedna-li se o praci ve dvojicich.
Zpétnou vazbu mohou dat také dalsi zaci ve tfidé¢ v ramci skupinové prace. Dalsi moznosti je,
7e ji muze zak ziskat sam a najit i1 vlastni feSeni, a to za piedpokladu, ze je jeho pfiprava na
hodinu dostateCna. K rozvoji metakognitivniho potencidlu zédka je mozné dojit také
prostfednictvim povzbuzovani zaka, coz souvisi S fadou dalSich faktorti, jako je klima tidy,
vyuziti odliSnych vyucovacich metod a forem, piipadné dalSich faktori upravujicich
komunikaci nejen ve vztahu ucitel-zak, ale také mezi Zaky navzijem. Dal$i doporuceni
vztahujici se ke &teni s porozuménim byla vystizné popsina Ri¢anem a Chytrym (2016,
s. 239): ,,Aplikovat takové vyucovaci metody, pri nichz dochdzi ke konstrukci specifickych
typii mentalnich reprezentaci (situational text representation, propositional text
representation) zahrnujici nejen hlavni myslenky, ale i predchozi znalosti... Aby se tento typ
reprezentaci konstituoval, je nutné se ptat: , Jak tato informace souvisi s tim, co jiz znam?
Jaka je hlavni myslenka textu? Objevuji se v textu informace, které si protireci? Jaka
informace z textu je pro mé zajimava? A z jakého divvodu? Jaka informace je pro mé zcela
nova? Kterym Ccdstem textu nerozumim? Apod.* JelikoZ je proces porozumeéni silné
individudlni a jeho kvalita je z velké casti determinovdna urovni metakognitivniho
monitorovani, vystava otazka, zda uzitek z této schopnosti nastava pouze NV pripadé, kdy je
Jjedinci umoznéno ridit své uceni podle sebe.” Z tohoto doporuceni je ziejmé, Ze se v mnoha
ohledech projevuje jako u¢inné omezeni mnozstvi témat probiranych béhem vyucovani.
Obdobn¢ jako Stipek, Feiler, Daniels a Milburn (1995) Ize také doporucit oteviené prostiedi,

nebot praveé v ném je zarucena veétsi svoboda Zaka.

Casta selhdvani mlad§ich 74kG na poli metakognice mohou byt dana napiiklad
nedostateCnymi kognitivnimi zdroji pozornosti, coZ tyto zaky limituje oproti Zaklim star§im,
piipadné danou urovni kognitivniho vyvoje a tim, ze nemaji vytvorené abstraktni operace a
dostatecné rozvinuté logické mysleni. V ramci odliSnych preferovanych fizeni ucebni ¢innosti
jsou casto pfi vyuce vyuzivana manipulativa, kterd jsou také vhodna pro usmérnéni ohniska

pozornosti.
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Rozvoj self-efficacy Zaka

Doporucéeni vénovat se self-eficacy zdka vychazi ztvrzeni zdaraziujicich dulezitou roli
emocionalniho prozitku pfi aplikaci strategie, pficemz tento fakt také izce souvisi s rozvojem
metakognitivniho potencialu Zaka. Uspéch samotny pfirozené navy$uje motivaci ke
strategickému chovani, coz vede k navyseni self-efficacy. Ri¢an a Chytry (2016) dale zmituji,
ze tento fakt vede v idealnim ptipadé k tomu, ze zak ptipisuje uspéch v uceni vlastni ndmaze a
nasazeni uéebni strategie. Zak tedy zjist'uje, Ze se namaha vyplaci a p¥inasi zisk. Je tedy nutné
pro zaky vytvaret a nasledné jim predkladat adekvatné ndrocné ulohy. Zatimco naro¢né tlohy
mohou vést k frustraci, jednoduché ulohy nemuseji vést k nasazeni metakognitivnich strategii.
Povazujeme za nutné zminit, Ze toto schéma, jez pfedstavuje uspéch — motivace — strategické
chovani, zaroveil neuci zaka praci s chybou a neuci ho strategie chovani v ptipadé€ neuspechu.

Proto povazujeme za nutné se problematice prace s chybou blize vénovat.

Diagnostika self-efficacy neni podle naseho nézoru pro pedagogy naroéna>’. Na snaze je také
pouzit 30 doporuceni, ktera zformuloval Pajares (2005) ve smyslu rozvoje self-efficacy. Na
ukazku dale uvedeme ¢tyfi doporuceni, ktera izce souvisi s dal§im textem (napfiklad vyuziti

riznych metod a forem), pfi¢emz nejsou pro vyuéujiciho vyznamné zatézova:

e Uprednostnit rozvoj dovednosti pied sebevédomim. Obdobné¢ jako
U metakognitivnich znalosti i zde plati, Ze u¢ivo ma zdky motivovat a ne je stresovat.
Snahou je tedy zvysit Groven, na niz muze zak sam dosahnout na zakladé svych
schopnosti. Neni nutné, aby zak nezazil netGspéch, ale je zapotfebi ho naucit se
S neuspéchem vyrovnat a tim ho motivovat k volbé ulohy vyssi naro¢nosti (nesmi se
bat strachu), ¢imz se opét dostavame k otazce prace s chybou.

e Vyuzit efektivnich praktik ve formé zastupnych modela spocivajicich ve dvou
rovinach: i) porovnat se s uspéchem druhych, ii) porovnat se se sebou samym. TO
vSak vyZaduje individudlni pfistup, jenZ ma vSak své limity, jeZ jsou uvedeny

Vv analyze aktudlni situace.

e Vyuzit skupinového vyucovani. Tento pfistup je vhodny proto, ze vSichni Zaci maji

moznost uspét. Také je diferencovana prace ucitele, kterd je pfenasena na zaky. Je

% Blize viz samotny nastroj, jenz je uveden v pfiloze 4, a dale také popis vyse v textu, jak s timto nastrojem
pracovat.
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vSak nutné zaktm v ramci skupin pfifadit role, jez jsou schopni plnit. Zaroven plati, ze
kazdy zak musi mit ptifazenou né&jakou roli.
e Chvalit to, co je chvalyhodné. Pokud nebude chvala spjata s uréitou dovednosti, je

prazdna a jisté nebude mit zpeviujici G¢inek spojeny s danou aktivitou ¢i strategii.

Doporuceni na zakladé odliSnych preferovanych strategii Fizeni ucebni ¢innosti

Nase doporuceni bude ve zna¢né miie v opozici oproti frontdlni organiza¢ni formée, kterd je
bohuzel stale Casto v ¢eském zakladnim skolstvi preferovana, jak tvrdi Korbel a Paulus
(2017). Spole¢nym jmenovatelem vSech preferovanych strategii fizeni ucebni Cinnosti, jez
jsou zmin&ny v teoretické i praktické &asti (vyjma b&znych®® ZS), je konstruktivismus. Nage
doporuceni se tykaji kombinace zminovanych strategii bez nutnosti preferovat nékteré z nich
vzhledem kbé&znym ZS, jichz je nejvétsi pocet. Povazujeme za nesmyslné napiiklad
Vv montessori Skolach uplatiovat prvky Hejného metody a naopak. Zamé&fime se pouze na ty
S nejvyznamngj$imi rysy, které povazujeme za vhodné zatadit do vyuky. Prvnim z naSeho
doporuceni ve vySe zminéném smyslu je strukturovat vyuku tak, aby bylo vyuzito jak
individualniho, tak skupinového vyucovani za ucelem vést zaky k samostatnosti. Krausova
(2010) a Bakkum (1957 in Wenke a Rohner, 2000, s. 16) uvadéji, ze vyuka na zaklade
daltonského planu podporuje ,, individudlni zpracovani urcené ucebni latky, at' uz predchdzi

‘

a/nebo nasleduje po skupinovém vyucovani®. Tomuto pfistupu napomaha vétsi vyuZziti
manipulativ, nebot’ pomoci manipulace Zaci prakticky fesi problémy s okamzitou kontrolou
ptipadnych chyb (Laski a kol., 2015), coz vede k individualizaci vyuky a sniZzeni narokl na
pedagoga v prib&hu vyucovaci jednotky, ktery se stava mentorem a nikoliv tim, kdo vyklada
latku. V rdmci montessori 59V}'luky jsou manipulativa béZnou zaleZitosti a uZiti materiald a
pomiucek je zde vedeno s ohledem na vék a psychicky vyvoj ditéte. Je vSak zapotiebi Si
uvédomit, ze je vhodné uziti manipulativ kombinovat s moznosti volby materiald a
pracovniho mista, coz je jednou ze zasad, na niz je postavena vyuka v montessori $kole
(Torrence, 2012). V ramci Hejného metody jsou také uplatiovany manipulace ve smyslu
pohybovych aktivit jako krokovani, schody, pochodovani apod., ptipadné nové prostiedi.
Vlacky, které se zavadéji hned v prvni tfidé€, je na manipulacich s pfedméty zaloZeno stejnym

zpusobem jako fada dalSich aktivit. Manipulativa a manipulace s pfedméty neni mozné

>% Autor pozndmkou o béznych zakladnich Skolach nemysli, Ze by na téchto Skoldch nebyl nikde uplatiiovan
konstruktivisticky pfistup. Chce pouze poznamenat, ze zaklady vzdélavani v bézném proudu na ném nejsou
explicitné vystavény, jak je tomu u ostatnich preferovanych strategii fizeni ucebni Cinnosti.
%9 Zmifime, Ze ve spojeni s montessori pedagogikou byl vyuzivan tzv. senzoricky material.
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piisoudit pouze ,,alternativnim® vzdélavacim proudim, nebot’ je vyuZzivaji i ucitelé béznych
ZS. Rendl a Vondrova (2013, s. 31) kladou diiraz v oblasti sé¢itani s prechodem pies desitku
na to, ze: ,,Manipulace s ndazornymi pomiickami a vizualni odliseni obou slozek rozkladaného
cisla je velmi diilezita.* Zaroven k tomu podotykaji, ze ucitelé (konkrétné ve 3. ro¢niku a

vy§8im) malo pracuji s manipulativy.

Dalsim doporuc¢enim je vyuziti metody problémového vykladu spole¢né s reflexi. Jiz vyse
zminéna reflexe probiha v rdmcei kontruktivisticky pojatého vyucovani v pribéhu vyucovaci
hodiny, coz navySuje jeji kvalitu. Pravé kvalita reflexe je podminéna jejim provedenim.
Bude-li totiz uspéchana na konci hodiny, bude vysledkem neochota, ostych nebo strach ze
strany zakt. ,Védomé uziti metakognitivniho uvazovani je mozné vyuzit az v momente, kdy se
zpristupni asociativni spojeni explicitné a Ize aplikovat reflexni procesy (evaluace, kontrola)*
(Ri¢an a Chytry, 2016, s. 196-197). Za nutné povaZujeme navysit vyuzivani metody
problémového vykladu, kterd je zminéna v druhém bodé desatera konstruktivismu:
wPodstatnou slozkou matematické aktivity je hledani souvislosti, reseni uloh a problémii,
tvorba pojmii, zobecnovani tvrzeni a jejich dokazovani* (Hejny, Kufina, 2009, s. 160).
Zakladnim principem problémové metody (metody problémového vyucovani) je, Ze zak
nedostava poznatky v ucelené form¢. Jinymi slovy, zak dostava pouze kusé informace a ty
pak kladou vétsi naroky na jeho pamét. Zak je nucen sam dohledévat nebo domyslet ostatni
poznatky, které jsou nutné k tomu, aby mohl vyftesit zadanou ulohu. Tato metoda je naptiklad
vramci Hejného matematiky hojné vyuZivana, nebot opakovanou navstévou vyukovych
prostiedi se tato prostfedi stavaji pro Zdka znama. Prostfedi na sebe navazuji a jednotlivé
tikoly navysuji obtiznost. Zaci jsou tak schopni zadané ukoly fesit a eliminovat vng&jsi vlivy.
Vysledkem je, ze v€domosti nejsou pouze produkci pamétniho uceni, nybrz jsou dany
porozuménim problémového jevu. V ramci PBL (Problem based learning) neni mozné
hovofit pouze o jedné metodé. Ucitelé dostavaji celou paletu metod, které mohou vyuzit. Patfi
knim predev§im tyto: i) analogie, ii) analytickd metoda, iii) deduktivni metoda,
iv) heuristicky zptsob, V) induktivni metoda, vi) pokus — chyba, vii) synkritickd metoda,
viii) syntetickd metoda. Chceme-li zaky vést k hlubsimu zamysleni se nad problémem, je
vhodné vyuzit naptiklad tzv. self-explanation neboli zdGvodiovani, které patii do Skaly velmi
slibnych pedagogickych metod zahrnujicich prvky metakognitivné pojaté vyuky. Pomoci
vhodné zvolenych otazek: Proc si myslis, ze to tak je? Jak jsem na to prisel? Odkud si myslis,

Ze mam tyto informace? Si z&k upeviiuje ty zpisoby mysleni, které mu pomahaji vyfesit
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piiklad ¢i tkolovou Situaci, pfi¢emz se uci zavrhnout ty zpisoby, které mu neprospivaji.
Zaveéry mnohych studii navic prokazuji silnou vazbu mezi schopnosti porozumét ctenému a
fesit problémy (Vilenius-Tuohimaa, Aunola a Nurmi, 2008), a proto neopomenutelnym musi

byt doporuceni vedouci k rozvoji porozuméni ¢teného u zaka.

Jednim z poslednich doporuceni je prace schybou, ktera je v matematice a potazmo
metakognici velmi dulezita, nebot’ s netispéchem ¢i dil¢imi netuspéchy se zaci budou setkavat
cely zivot. V tradi¢ni $kole jsou pedagogové zvykli pracovat s chybou jako s né¢im Spatnym,
co je projevem selhani. V konstruktivistickém pfistupu je chyba povazovana za soucast vyuky
a poznavani. V ramci konstruktivistického pfistupu je uceni chapano jako kognitivni konflikt
mezi urcitou chybnou, ale i funkéni pfedstavou (miskoncepci) a predstavou spravnéjsi, resp.
méné chybnou. Pro rozvoj metakognice je prace s chybou klicova. Kdyz zak chybu neudéla,
dochazi u n¢j k fixaci daného algoritmu postupu, ktery sice mize byt funkéni pii specifickém
transferu, ale mize byt zcela nefunkéni u nespecifického transferu. Metakognice naplno
funguje teprve tam, kde dochazi k odhaleni chyby v ramci postupu neboli v ptipadé chybného
vysledku. Podstatné je, ze chybny vysledek nesmi byt chapan jako selhdni vyucovaciho
procesu, jak tomu bohuzel Casto byva, ale naopak, jako prilezitost k jeho zkvalitnéni. Praci
S chybou je mozné mezi ,alternativnimi® pfistupy najit velice snadno. V ramci Hejného
matematiky je prace s chybou jednou ze zdsad. Také Marie Montessori tvrdila, Ze chyby maji
svlj vyznam v procesu uceni, a proto je zapoOtiebi S nimi pracovat. K praci s chybou
sméfovaly také pomicky, které maji zabudovanou kontrolu chyby, jez Zakovi umozni onu
chybu odhalit a opravit. Také v programu Zacit spolu je chyba piirozenou soucasti
vzdélavaciho procesu. Z tohoto ditvodu povaZujeme za nutné odstoupit od hodnoceni chyby

jako néceho Spatného, ale vyuzit ji k obohaceni vlastniho vzdé&lavaciho procesu.
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6. Zavér

V Gvodu prace byla nastinéna otdzka didaktického testovani ve smyslu porovnavani
preferovanych strategii fizeni ucebni ¢innosti. Tyto preferované strategie bylo nejdiive nutné
vymezit a podrobné popsat v piislusné kapitole, kterd je rozSifena o testovani na danou
problematiku. V teoretické casti jsou specifikovany dalsi dil¢i zkoumané proménné, a to
zejména self-efficacy jak z pohledu ucitele, tak i z hlediska matematiky. Déle byla pozornost
zaméfena na otazku Rogersovy teorie difuze inovaci a jeji propojeni s dalSimi teoriemi.
Posledni kapitolu ve vymezovani teoretickych vychodisek tvoii popis projektu vyzkumu,
nebot’ V ném byla Setiena cela fada faktord ve smyslu komparativni analyzy, k ¢emuz také
sméfovala formulace vyzkumnych problémi relacniho charakteru. Vzhledem Kk rozsahu prace
a mnozstvi sledovanych proménnych je obsah této kapitoly stéZejni pro orientaci ¢tenafe ve

vyzkumné ¢asti.

Pfi vyzkumu byla sledovana celd fada proménnych, a to vzdy ve vztahu k preferovanym
strategiim fizeni ucebni ¢innosti, pfipadné v rdmci korelacni analyzy. Vyzkum byl provadén
na zacich patych roénik@t ZS a vzdy na konci $kolniho roku. Vlastni vyzkumné Setieni,
oznacené jako SGS UJEP 2019, bylo realizovano béhem jednoho mésice. Toto vyzkumné
Setfeni bylo doplnéno o dal§i vyzkumy: i) Setfeni, jeZ bylo uskute¢néno v roce 2017 a
provedla jej Ceska $kolni inspekce (CSI, 2017), ii) Setfeni z roku 2018 realizované spole¢nosti
Kalibro (2018), iii) Setfeni z roku 2019 uskute¢néné spolecnosti Kalibro (2019). StéZejni pro
praci je naplnéni vytyCenych cili za ucelem porovnat proklamovana kurikula ve smyslu
preferovanych strategii fizeni ucebni ¢innosti a zohlednit dil¢i intervenujici proménné, k nimz
se vazaly prvni dva vyzkumné problémy: i) Jaky je vztah mezi Gispé$nosti zaka v didaktickém
testu z matematiky a preferovanych strategii fizeni ucebni Cinnosti? ii) Jaky je vztah mezi

metakognitivnimi znalostmi Zaka a preferovanymi strategiemi fizeni ucebni ¢innosti?

Jako vyzkumné techniky byly pouzity zejména dotazniky a didaktické testy z matematiky,
unichZ byly vzdy ovéfeny pfislusné psychometrické vlastnosti, piipadné koeficient ULI.
Mezi proménné, jez byly primarné sledovany ve vztahu k preferovanym strategiin fizeni
ucebni ¢innosti, je mozné zaradit: i) uspéSnost zaka v didaktickém testu z matematiky,
i) metakognitivni znalosti zéka, iii) zakova self-efficacy, iv) vztah zaka k matematice,

V) inovativnost ucitele na zakladé Rogersovy teorie difuze inovaci. Jako dopliujici
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intervenujici proménné pak byly postupné sledovany: vzdélani rodi¢t, Skolni hodnoceni

z matematiky, kraj a velikost vesnice nebo mésta.

Prvni vyzkumny problém byl fesen na zaklad¢ ¢tyf dil¢ich vyzkumnych Setfeni, mezi néz je
mozné zafadit testovani CSI 2017, Kalibro 2018 a 2019 a testovani v ramei SGS UJEP 2019.
K tomuto vyzkumnému problému se vazala hypotéza Hi: Vykonnost zdka v didaktickém testu
z matematiky se 1isi u zaku 5. ro¢nikd $kol montessori, zaku vyucovanych podle Hejného
metody, zaka béznych zakladnich skol, zakli vyucovanych podle programu Zacit spolu a zaka
navs§tévujicich daltonské Skoly. Tato hypotéza byla potvrzena v ramci vSech Ctyf vyse
zminénych vyzkumti. Neni vSak mozné konstatovat, ze ziskané zavéry jsou koherentni,
protoze do vSech Setfeni nebyly zafazeny vSechny zminované strategie fizeni ucebni ¢innosti.
Zaroven doslo také k drobnym rozdilim v tom smyslu, Ze napiiklad v roce 2018 dopadli zaci
vyucovani podle Hejného matematiky na zakladé testovani Kalibro 1épe nez zaci z béznych
ZS (vysledky byly signifikantni), zatimco Vv roce 2019 tomu bylo naopak (vysledky nebyly
signifikantni). Potvrdilo se vSak, Ze je nutné se danou problematikou zabyvat, protoze odlisné
pfistupy k vyu€ovani na prvnim stupni zakladnich skol vedly k odliSnym vykoniim zakt na

konci této casti vzdélavaciho procesu.

K druhému vyzkumnému problému se vazala hypotéza H,: Uroveii metakognitivnich znalosti
diagnostikovanych prostiednictvim nastroje MAESTRA 5-6+ se lisi u zaka 5. roénikd $kol
montessori, Zakll vyucovanych podle Hejného metody, Zak béznych zékladnich $kol a zaki
navstévujicich daltonské skoly. Tato hypotéza byla Setfena pouze na zakladé vyzkumu SGS
UJEP 2019, protoze vSechny pfedchozi danou problematiku nezohlednovaly. Ukézalo se, ze
nulovou hypotézu neni mozné zamitnout jak v pfipadé testovani vSech zminénych strategii
fizeni uCebni Cinnosti, tak také pfi porovnavani pouze zakli vyucovanych podle Hejného
matematiky s zdky z béznych ZS. Jednd se o jedno znejcennéjSich zjisténi, a to z toho
divodu, Ze metakognitivni znalosti jsou povazovany za silny prediktor $kolni uspésnosti. Jak
zminuji Chytry, PeSout a Rican (2014, s. 71), ,,mnoho zZakii ziskava deklarativni a
procedurdlni metakognitivni znalosti skrze interakci s jejich vrstevniky, uciteli a rodici.* Pii
netradi¢nich pfistupech ke vzdélavani je vyuka zpravidla zaloZena na interakci mezi
vrstevniky, a proto lze povazovat za zajimavé zjisténi také to, Zze nedoslo k detekci rozdilu
oproti b&zné ZS. Ve shodé s témito vyzkumniky (s. 71) je zapotiebi si uvédomit, ze ,,na
druhou stranu, mnoho Zaku prichazi do Skoly Svelice ochuzenymi metakognitivnimi
znalostmi. Pricinou byva, Ze Zaci neprobiraji své mentdlni postupy (jak premysli o svém
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uceni) ani doma, ani ve skole. Predevsim u Zdakii s horsimi vysledky v oboru a se specifickymi
poruchami uceni (SPU), kteri obvykle nedostavaji prilezitost budovat si své znalosti skrze
socialni interakce doma ¢i ve Skole, je velmi prospésné budovat deklarativni metakognitivni

znalosti explicitné (Montague, 1992, Slife, Weiss a Bell, 1985).*

Dalsi, a to v poradi tfeti vyzkumny problém, byl vénovan otazce intervenujicich proménnych:
Jaké intervenujici proménné maji vliv na uspésnost zaka v didaktickém testu z matematiky?
Odpovéd’ na tuto otdzku je nutné rozdélit vzhledem ke vSem zminovanym vyzkumim. Ve
shod¢ s prvnim vyzkumem je mozné konstatovat, ze jednou z téchto proménnych jsou prave
preferované strategie fizeni ucebni ¢innosti. Tento zaver byl potvrzen v ramci vSech Setfeni.
Vyzkumy Kalibro (2018 a 2019) poukazuji na nelichotivou skute¢nost, Ze vzdélani rodicu je
jednim z faktort, ktery ma vliv na Zakovu vykonnost v didaktickych testech z matematiky, a
to v tom smyslu, ze ¢im vyssi je vzdélani rodicl, tim lepSich vysledkti zak dosahuje. Jako
dalsi proménna byl hodnocen vliv mista, v némz lezi $kola z hlediska velikosti vesnice nebo
mésta. VIiv velikosti vesnice nebo mésta byl opét prokazan v ramci obou Setieni Kalibra
(2018 a 2019). Statisticky vyznamny rozdil se neprojevil pouze mezi détmi z vesnic a détmi
z mést do 100 tisic obyvatel. Zaci z m&st nad 100 tisic obyvatel dopadli statisticky vyznamné
1épe nez Zaci z predchozich dvou skupin. Jako dal§i vyznamna proménna se ukazuje vztah
zaka k matematice. Naopak proménné jako je self-efficacy nebo progresivita ucitele podle

Rogersovy typologie nebyly signifikantni.

V poslednim vyzkumném problému byla nastolena otazka metakognice ve smyslu: Jaké
intervenujici proménné maji vliv na metakognitivni znalosti Zdka? Pfi tomto vyzkumném
Setteni nebylo sledovano tolik intervenujicich proménnych jako u ptedchoziho, nebot’
odpovédi je mozné hledat pouze na zéklad¢ naSeho vlastniho vyzkumu SGS UJEP 2019.
Jednou z proménnych, jez méla vliv na metakognitivni znalosti zaka, se ukazal byt vztah zaka
k matematice. Naopak progresivita ucitele z hlediska Rogersovy typologie nebo self-efficacy

zéka se ukazaly byt nesignifikantni.

Jako dilezité vnimame, Ze se nejednalo o praci, jez by vznikla pouze za ucelem né&jakych
konkrétnich zjiSténi ¢i doporueni. Prace byla vytvofena proto, abychom v samotném
diisledku pomohli vytvaret ve Skolach a spolecnosti takové prostiedi, které umozni Zakovi a
potazmo také jeho uciteli maximalni rozvoj, a to nejen na poli znalosti v matematice, ale také

v oblasti metakognitivnich znalosti. Jsme pfesvédceni o tom, Ze je nutné se inspirovat pii
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odlisnych preferovanych strategiich fizeni ucebni ¢innosti tak, jak je blize specifikovano ve
ctvrté kapitole nazvané Doporuceni pro praxi. Povazujeme za nutné vyuzivat rdznorodé
pristupy k vyuce ze strany pedagoga tak, abychom zaky maximaln¢ motivovali a inspirovali,
nebot’ negativni emoce, jako je tzkost, zlost a nuda, maji obecné Spatny dopad na procesy

uceni zaku a snizuji jejich vnitini motivaci (Peixoto a kol., 2016).
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7. Shrnuti — CZ

Obsah textu je zaméfen na porovnani odliSnych pfistupi ke vzdélavani ve smyslu
preferovanych strategii fizeni ucebni Cinnosti. V prvni casti jsou vymezena teoreticka
vychodiska fesené problematiky a strategie ¥izeni u¢ebni ¢innosti (ZS daltonského planu, ZS
montessori, Zacit spolu a Hejného metoda). Dale jsou pak zminény dil¢i intervenujici

proménné, jako je self-efficacy a Rogersova teorie difuze inovaci.

Samotny vyzkum je orientovan na Ctyii dil¢i vyzkumna Setfeni, a to vyzkum realizovany
prostiednictvim CSI v roce 2017, nasledné pak dva vyzkumy realizované spole¢nosti Kalibro
v letech 2018 a 2019 a v neposledni fad¢ pak nas vlastni vyzkum realizovany v roce 2019

(SGS UJEP), jenZ rozsitil vSechny pfedchozi o problematiku metakognitivnich znalosti.

Kazdd proménnd je méfena validizovanym ndastrojem, pficemz dva jsou pievzaty (self-
efficacy a vztah zaka k matematice), jeden je nové vytvoren (didakticky test z matematiky) a
jeden vznikl ve spolupraci s kolegy PeSoutem a Ricanem (2014), pti¢emz byl jiz v Ceské

republice diive validizovany a pfevzaty z pivodni prace Neuenhauserové (2011).

Hlavni vyzkumna Setfeni poukazala na skute¢nost, ze pfi odlisnych preferovanych strategiich
fizeni ucebni Cinnosti Zaci dosahuji odlisné vykonnosti ve smyslu uspésnosti v didaktickych
testech z matematiky. Tyto rozdily jsou signifikantni a tedy i zobecnitelné. Naopak

nesignifikantni rozdily se ukdzaly v pfipad¢ metakognitivnich znalosti Zaka, coZ povazujeme

wevr

Jednotlivé zavéry dosazené vramci dilc¢ich vyzkuml prezentovanych v praci nejsou
koherentni. Naptiklad Seteni Kalibra z let 2018 a 2019 ukazuji na urcitou disproporci pfi
porovnani zaku béznych zakladnich $kol v tspé$nosti v didaktickém testu z matematiky
s zaky vyuCovanymi podle Hejného matematiky. Zatimco v roce 2018 dosahla druhé skupina
signifikantné lepsich vysledku, v roce 2019 tomu bylo naopak. Za nutné povazujeme zminit,
ze vysledky a zavéry naseho vlastniho vyzkumu z roku 2019 se piiklanéji k zavéram
spolecnosti Kalibra z roku 2018. V nasich doporucenich navrhujeme model, jak se dané
problematice vénovat tak, aby byla oSetfena také fada dil¢ich intervenujicich proménnych.
Jsme si vSak védomi skuteCnosti, Ze takto navrzeny vyzkum je obtizné realizovat, nebot
nardzi na tfadu bariér ve smyslu Casové naroCnosti a mnozZstvi dat nutnych ziskat pro

objektivni a komplexni vyhodnoceni.
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8. Shrnuti — AJ

The text focuses on comparing different approaches to education in terms of preferred
learning management strategies. In the beginning, the theoretical bases of the issue and the
strategies of learning activities management (Dalton Plan Primary School, Montessori
Primary School, Start Together, and Hejny's method) are defined. Also, partial intervention

variables are mentioned, such as self-efficacy and Rogers theory of diffusion of innovation.

The research itself is focused on four partial research surveys - research carried out through
the CSI (Czech School Inspectorate) in 2017, then two researches carried out by Kalibro in
2018, 2019 and last but not least the research carried out by the author of the work in 2019,
which extends all the previous ones with the issue of metacognitive knowledge. Each variable
is measured by a validated tool. Two of them are adopted (self-efficacy and pupil's
relationship to mathematics), one is newly created (didactic test in mathematics) and one was
already validated in the Czech Republic with colleagues Pesout and Ri¢an (2014) and adopted

from Neuenhauser's original work (2011).

The main research investigations pointed to the fact that, within different preferred learning
strategies, pupils achieve different performance in terms of success in didactic tests in
mathematics. These differences are significant and therefore generalizable. On the contrary,
non-significant differences were found in the case of the pupil's metacognitive knowledge,

which is considered one of the most surprising conclusions of the whole research.

The individual conclusions reached in the partial researches presented in the work are not
coherent. For instance, the Kalibro surveys in 2018 and 2019 show some disproportion when
comparing pupils in mainstream elementary schools in the didactic test of mathematics with
those taught by Hejny’s mathematics. While in 2018 the second group achieved significantly
better results, in 2019 the opposite was the case. It is necessary to mention that the research
carried out by the author of this work in 2019 is in favor of the conclusions of Kalibro from
2018.

As part of the recommendation a model of how to deal with the issue is proposed so that a
number of partial intervening variables are also treated. However, it is a fact that the research
designed in this way is difficult to realize and encounters a number of barriers in terms of time

and amount of data necessary for objective and comprehensive evaluation.
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11. P¥ilohy

Priloha 1 — Didakticky test z matematiky

| JMENO a PRIJMENI/PREZDIVKA/INICIALY:

Ulohy v tomto testu se zfejmé tolik neli$i od téch, na které jsi zvykly/a. Zaroven je viak ke kazidé
otazce prifazena Usecka, na kterou budes zanaset ¢arku, jak moc jsi si jisty/d, Ze jsi na danou otazku z
matematiky odpovédél/a spravné. Plati pravidlo: 0 = nejsem si vibec jisty/a, 100 = jsem si naprosto
jisty/a. Cim vice se bude tva ¢arka bliZit 0, tim si jsi méné jisty/a spravnosti svého reseni. Cim vice se
bude tva ¢arka blizit 100, tim jsi si vice jisty/a spravnosti svého feseni.

Uloha 1

Do ramecku doplnte chybéjici Cisla:

1.1 8- |=40 E

12 8+8:[ ]=40 g =

13  8-(8-[_])=40 . .

Uloha 2

Na informacni tabuli o pfijezdech vlak( jsou tyto udaje:

Cislo vlaku Smér Pravidelny ptijezd ZpoZdéni v min.

OS 102 Kolin — Cesky Brod 12:35 70

V kolik hodin pfijede zpoZdény vlak? Vysledky zapis pomoci hodin a minut. Napfiklad 12:25

Prostor pro vypocet

m 100
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Uloha 3

Kazdé dité musi za lyZarsky zajezd zaplatit 2 100 K¢. Pan ucitel, ktery by mél od déti vybrat celkem 42
000 K¢, zatim vybral jen 27 300 K¢. Kolik déti mu penize jesté neptineslo, kdyZz kazdé platici dité
zaplatilo svou celou ¢astku 2 100 K¢? Odpovéd vyjadfi celou vétou.

Prostor pro vypocet a odpoveéd’

E 100

Uloha 4

Papirové geometrické Utvary se slepi a poloZi na stll. Vespod je kruh, na néj je pfilepen trojuhelnik a
nahore je nalepen obdélnik. Vybarvi spravné ¢asti podle popisu.

4.1 Vybarvéte vsechny ¢asti kruhu, které jsou shora vidét.

E 100

4.2 Vybarvéte vSechny ¢asti trojuhelniku, které shora nejsou vidét.

4.3 Vybarvéte vSechny Casti, které jsou tvoreny pouze dvéma vrstvami geometrickych dtvar(
papiru.
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Uloha 5

Nedavno jsem si koupil kalendaf na tento rok, nebot byl zlevnén na 24 K¢. Byla to é plvodni ceny.

Kolik stdl kalendar plivodné?

Prostor pro vypocet a odpovéd’

Uloha 6

5 bali¢kd susenek stoji 80 K¢. 2 ¢okolady stoji stejné jako 3 balicky susenek. Hana si koupila 1
¢okoladu a 2 bali¢ky susenek.

6.1 Vypoctéte, kolik korun stoji 3 cokolady.

6.2 Vypoctéte, kolik korun Hana zaplatila.

Prostor pro vypocet a odpovéd tiloh 6.1 a 6.2
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Uloha 7

Obrazec KLMN je vytvoren z rovnostranného a rovnoramenngho trojuhelniku.
Obvod rovnostranného trojuhelniku je 12 cm, obvod rovnoramenného trojahelniku je
dvojnasobny.
N

7.1 Vypocitejte délku spoleéné strany LN obou trojuhelnikd.

Prostor pro vypocet a odpoveéd

()

7.2 Vypocitejte obvod celého obrazce KLMN.

Prostor pro vypocet a odpovéd’
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TEXT K ULOHAM 8.1-8.3

Graf znazornuje pocet divak(, ktefi se béhem uvedenych tfi dnl pfisli podivat do prazskych kin na
film Harry Potter a Ohnivy pohar.

Navstévnost v multikiné

2 500 -

2000
1509
1 500
mpoéet

navitéwniku 1000

500

0

stfeda patek nedéle

Uloha 8.1

Zaokrouhlete pocet navstévnikd v jednotlivych dnech na stovky a zjistéte priblizny pocet vsech
navstévnika kina béhem vsech tfi dnd.

Prostor pro vypocet a odpoveéd’

E 100

Uloha 8.2

Urcete priblizné, kolikrat méné bylo navstévnik( ve stfedu nez v nedéli. Zaokrouhlete na cela Cisla.

Odpovéd: E -
Uloha 8.3
Vypocitejte pisemné (bez zaokrouhlovani), o kolik bylo méné navstévniku v patek nez v nedéli.

Odpovéd: |

[

244




Uloha 9

Na obrdzku jsou Ctyfi rovinné obrazce K, L, M, N.

K

9.1 Které dtvary maji stejny obvod?

()

9.2 Které utvary maji stejny obsah?

E 100

9.3 Ktery z Utvard K a L ma vétsi obvod?

()

Uloha 10

Spoctéte a doplrite:

10.1 1kg-20g-= g
10.2 5km-70m= m
10.3 1l4dm+3cm+2mm= mm
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Priloha 2 — Metakognitivni test matematickych znalosti

JMENO a PRIJMENI/PREZDIVKA/INICIALY:

Jaké jsou tvoje zpusoby prace pri matematice?

Instrukce:

V dotazniku bude§ fesit ulohy (1 - 5). V téchto tlohach, které se tykaji prace béhem
matematiky, bude§ mezi sebou posuzovat rizna jednani (A, B, C, D, F, [E]), které¢ se vztahuji
k popsané uloze. Ty budes, sam ¢i sama za sebe, posuzovat vhodnost téchto jednani, a to nakolik
vedou k vyfeSeni a k porozuméni popsanych slovnich tloh. Ke kazdé tloze si nejprve piecti
vSechny moznosti jednani a az potom ohodnot’ kazdé jednani znamkou od 1 do 6 (kde 1 = nejlepsi a
6 = nejhorsi). Cim vice bude podle tvého minéni jednani lepsi, tim lepsi znamku by mélo dostat.
Pokud budes povazovat navrhy jednani za stejné dobré, mély by dostat stejnou znamku.

Ukazkovy tkol (nevypliiujte!):

Predstavte si, Ze s ucitelem probirate ve vyucovani slovni ulohy na pocitani s penézi. Jak si myslite, zZe
se miizete nejlépe dozvedet, jak resit takovéto ukoly?

Kazdé jednani ozndmku;.

A | Zaci sdéluji tfidé své zkusenosti pii nakupovani. |:| |:| |:| |:| @

B | Zaci vymysli ve skupindch rizné mozZnosti feSeni tkold a

porovnavaji je pred ttidou. |:| & |:| |:| |:|
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1. Ukol (,,Problémy*)

Reseni slozitého vypoctu v domdcim iikolu vyzZaduje vice krokii. V jednom kroku nevis, jak dal. Co pomiize
V takovéto situaci?

Kazdé jednani oznamku;.

Znamka

1 2 3 4

o
=)

A | Za¢nu znovu od zacatku a popfemyslim nad tim, zda neexistuje jesté
jind moznost, jak vyresit ukol. Zaénu jesté jednou od zacatku a
piemyslim, zda je néjaka jind moznost.

B Zeptam se rodi¢t, sourozence nebo kamarada ze $koly, zda mi nékdo
z nich mtze dale pomoci.

C | Zvazim, zda jsem pii prvnim pocetnim kroku neudélal néjakoun
chybu.

D | Vypoditam, co l1ze snadno spoéitat, a zaénu s dalsim tikolem.

E | Zajimam se, jaky mezivysledek potiebuji, abych mohl/a vypoéitat
vysledek.

oo o
oo O
oo o) o
oo ojg o
oo o4 o
Uogojo) O

F Pieskoc¢imkrok, u néhoz nevim, jak dal, abych neztratil/a moc ¢asu.

2. Ukol (,,Reéeni“)

Predstav si, Ze budes resit tézkou slovni ulohu. Co udelds, aby ses wjistil/a, Ze dojdes ke spravnému
reseni?

Kazdé¢ jednani oznamku;.

Znamka

1 2 3 4

[
[

A | Kdyz dopocitam do konce, uvazim, zda moje feseni odpovida tomu,
co bylo zadano a co bylo pozadovano.

B | Kdyz nevyjde zadny hezky vysledek, vim, Ze je néco Spatné, a
musim si své pocty jesté jednou piekontrolovat.

C | Proé¢tu si jesté jednou kratce zadani a postup svého feseni,
piepocitam pro jistotu mezivysledek a jdu dal k nasledujicimuukolu.

D | Pied pocitanim odhadnu. co musi zhruba vyjit, a poté porovnavam
svlij odhad se svym fesenim.

E | Poéitam piiklady vzdy tak, jak nam to nas uéitel fekl, takZe nemuze
vyjit Zadny jiny vysledek, nez muj.

.....

|00 OO
OO o| O} O
L oo o] o) O
)OO o) )
)OO o) )
L) o) o) o) Oy O

pouzil alesponl jednou ve svém vypoctu.
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3. Ukol (,,Pisemna prace*)

Predstav si, Ze se chces pripravit na slovni ulohy, které maji byt v pisemné praci z matematiky.
Jaky je podle tebe nejlepsi zpuisob pro jejich procviceni a pochopeni?

Kazdé jednani oznamku;.

Znamka

[

A

Vypocitam jesté jednou vsechny ulohy, které jsme pocitali ve
vyuce nebo které jsme dostali za domaci tikol.

U uloh, které jsou dilezité pro pisemnou praci, vymyslim vice
moznych zpusobt feseni a vyzkousim, které postupy jsou nejlepsi.

Jesté jednou vypocitam cviéné tlohy, o kterych vim, Ze je
ovladam.

Nekolikrat vypocitam tlohy z vyucovani jednu po druhé, dokud
neumim zapsat vypo¢ty bez dlouhého premysleni.

Pocitam nové dlohy, které jsou podobné tém. které jsme
procivéovali ve skole, a vyzkousim tak, zda latce rozumim.

O ao g
oo

L)ooyt O

OO oo

Uldog)g

Lo oo O

4. Ukol (,Nové ikoly*)

Predstav si, Ze probirdte nové slovni ulohy. Jak se miizZes pri reSeni téchto novych uloh ujistit, zZe jsi

porozumeél/a zadani, a dokdzes nalézt spravné reseni této ulohy?

Kazdé jednani ozndmku;.

Znamka

1 2

Ziskam piehled o uloze a rozmyslim si, co bych mél vypocitat. Poté
zhodnotim rizné postupy fedeni, které me k tomu napadly.

Soustiedim se na zadana ¢isla a zaénu co mozZna nejrychleji s prvnim
pocetnim krokem.

Zustanu u zpusobu vypoétu, ktery mé jako prvni napadl, a zjistim na
konei, zda mi pasoval spravné.

Hledam v zadani ulohy kli¢ova slova (to jsou slova, ktera nasvedcuji
riznym druhtim vypoétu, napi. ,,dohromady®, ,,zbyvajici®, ,,rozd8lit™).

I kdyz si jsem jisty/a, Ze jsem na spravné cesté, znovu a znovu
piemyslim nad svym zpisobem feseni.

oot
OO0 gd|d
U O oO|0d

U O O)d|d

OO O o|d

OO O ojd
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5. Ukol (,,Z00%)

V jedné zoo chovaji dva lvy, které krmi vyhradné masem. Kazdy druhy den jeden lev sporada 7
kilogramii masa. Lvi se vSak musi vzdy jeden den v tydnu nechat hladovet. Toto rano Zoo nakoupila
na jatkach 420kg masa. Otazka ulohy zni: za kolik dni se musi koupit nové maso pro lvy? Jak se miuize
postupovat pri Feseni této ulohy?

Kazdé¢ jednani oznamku;.

Znamka

A | Promyslim si plan feSeni, ve kterém si stanovim, jaké mezivysledky
potrebuji, abych dosel ke koneénému vysledku.

B | Vypisu si ¢isla ze zadani a vhodné je mezi sebou propocitam.

C | Zajimam se. které informace ze zadani musim pii feseni tkolu
pouzit.

D | Zaénu co moZna nejrychleji s prvnim poéetnim krokem.

E | Nejprve odhadnu vysledek a pak teprve pocitam se spravnymi éisly.

F | Zhotovim si nadrtek, abych si mohl lépe pifedstavit popisovanou

Hpnjnjgugnign
O o oot
(O O |0 O
O oo oo 4
H N NI
o oo

situaci v zadani.

249



Priloha 3 — Rogers

Informacni a komunikacni technologie (ICT)

ve vzdélavani + rozhovor

ViZena pani ucitelko, vaZeny pane uciteli,

prosime, odpovézte na otazky tykajici se vyuziti informacnich a komunikacnich technologii ve vyuce
matematice. Vase odpovédi budou vyuzity vyhradné k vyzkumnym uceliim. Dékujeme Vam za spolupraci.

Vlastimil Chytry

5 — souhlasim |4 — spiSe souhlasim | 3 — nemam vyhranény nazor | 2 — spiSe nesouhlasim

1 — nesouhlasim

N — nevim

Aplikoval(a) byste ICT do vyuky matematice?

Jsem mezi prvnimi, kteti pouzivaji riizné aplikace ICT.

Jsem velmi nedockavy(d) vyzkouset i ty nejnovejsi aplikace ICT.

Chci byt vzorem ostatnim v pouzivani aplikaci ICT.

Troufam si vyzkouset jakékoliv nové ICT aplikace.

Troufam si riskovat ve zkouseni (dosud neovétenych) ICT aplikaci.

Zkousim nové aplikace ICT pouze v piipadé, kdy si myslim, Ze mé budou ostatni nasledovat.
Kdyz budu pouzivat nékteré z ICT aplikaci, ostatni mne budou nésledovat.

Musim dat ostatnim dobry piiklad, jak pouzivat aplikace ICT.

Na skole mne povazuji za autoritu.

Kolegové respektuji moje nazory v oblasti vzdélavani.

Doufam, ze budu moci ¢asem pouZivat alespon ty nejuzite¢néjsi a nejvice ovéiené ICT aplikace.

Pokud jsem povzbuzovan(a) k uzivani ICT, pouzivam je.

Citil(a) bych se zahanben(a), kdybych byl(a) ten (ta) posledni, kdo zanecha starych metod.
Peclivé zvazuji, které ICT aplikace budu pouzivat.

Davam ptednost postupnému, ne revolu¢nimu, vyvoji ve vyuzivani ICT.

Chci pouzivat nékteré z ICT aplikaci, ale obavam se rizik s tim spojenych.

Pokud za¢nou aplikace ICT pouzivat v§ichni ostatni, budu je pouzivat i ja.

Predtim nez za¢nu nékterou aplikaci ICT pouzivat, chci védét, zda je uzitecna.

ICT aplikace budu pouzivat teprve tehdy, az bude tlak mych kolegli dostate¢né silny.
Stale musim zvazovat pouziti ICT, protoZe si nejsem jisty(4) jejich technickymi moznostmi.
Budu pouzivat ICT aplikace pouze tehdy, kdyz k tomu budu donucen(a).

Svét existoval bez ICT po tisicileti, a tak bez nich mtizeme ptezit i nadéle.

Pteji si, abych nikdy nemusel(a) pouzit ICT aplikace.

Budu mezi poslednimi, ktefi se rozhodnout pouzivat ICT.

S pouzivanim ICT neni nutno spéchat.
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Piiloha 4 — Self-efficacy

| IJméno/pfijmeni/prezdivka ‘

SvUj souhlas vyjadris pomoci zakrouzkovani Cisla.

1 = naprosto souhlasim 2 = spiSe souhlasim 3 =nevim 4 =spiSe nesouhlasim 5 = naprosto

nesouhlasim

Zaskrtni, jak moc souhlasi$ s danou vétou

Naprosto souhlasim

Naprosto nesouhlasim

1. | Umim dobfre pocitat priklady z matematiky. 1 4 5
Jdu do Skoly v klidu, i kdyZ piSeme test
2. . 1 4 5
z matematiky.
3. Matematiku povazuji za duleZity predmét. 1 4 5
4 Z matematiky d.okaz.lj mit na vysvédceni 1 4 5
jednicku.

Obvykle si myslim, Ze z matematického testu

5. . 1 4 5
dostanu dobrou znamku
PFi pisemném testu se snazim vyresit
6. " » . vy 1 4 5
vSechny priklady, i ty nejtézsi.

7. Umim dobfe pocitat slovni tlohy. 1 4 5

Snazim se dostat z pololetni pisemné prace
8. , 1 4 5

dobrou znamku.
9 Rad/a pocitam priklady na tabuli pfed 1 4 5
) ostatnimi spoluzaky
KdyZ se pred testem z matematiky citim v
10. . , v 1 4 5
klidu, mam potom lepsi zndmku.
11. Délam rad/a domaci ukoly z matematiky. 1 4 5
1. Ucitel/ka matematiky rT1e c.asto chvali, Ze mi 1 4 5
matematika jde.
13, Délam vse proto, abych m.el/a dobré znamky 1 4 5
z matematiky.
14 Kdyz se v matematice uc¢im néco nového, 1 4 5
) vérim, Ze to zvladnu a pochopim.

Dovedu pozadat rodi¢e o pomoc s domacim

15. . . 1 4 5
ukolem z matematiky.
16. Kdyz se mi ne:povec!e vyresit priklad 1 4 5
napoprvé, zkusim to znovu.
17 Obvykle si dobre vpamatup, c.o se u¢ime na 1 4 5
hodiné matematiky.

18, Rodice véri, Ze mUzu mit dobré znamky z 1 4 5

matematiky.
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19.

Béhem vyucovaci hodiny matematiky se
snazim soustredit a davat pozor.

20.

Dokazu byt v klidu pfed testem z
matematiky.

21.

Bavi mé pocitani matematickych pfikladd.

22.

Chtél/a bych, aby matematika byla soucasti
mého budouciho povolani.

23.

Umim dobre resit geometrické ulohy.

24.

Moji spoluzdci mi fikaji, Ze mi matematika
jde.

25.

| kdyZ hned nevim, jak néjaky pfiklad resit,
snazim se na to prijit.

26.

| kdyZz mam pocitat tézky ptiklad na tabuli,
jsem v klidu.

27.

Kdyz se dostatecné ucim, nedostanu
Spatnou zndmku z matematiky.

28.

Kdyz se u¢im matematiku a néco miv ni
nejde, stejné se to snazim naucit.

29.

KdyzZ nevim, jak néjaky priklad v matematice
resit, feknu si o pomoc uciteli.

30.

Jsem schopny/a se dobre naucit na test z
matematiky.
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