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dosazené vysledky a nabizi doporuceni, jak autoevaluacni techniky efektivné

zahrnout do praktické vyuky.
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Kapitola 1
Uvod

Soucasna doba prinasi nekonecnou radu otazek, na které se nedari nalézt jed-
noduché a uspokojivé odpovédi. Marné hledame prosta a fungujici reseni ve
vsech oblastech lidského zivota, kdy cilem veskerého “badani” je recept na cis-
tou esenci zivotniho tispéchu. To nejsou jen vysoka ¢isla na bankovnim kontu,
ale i htejivé vzajemné vztahy, podporujici pratelstvi, zdravi, krasa, dlouhoveé-
kost, vysoka inteligence, nadprimérné schopnosti a mnoho dalsich véci. Mam
tedy na mysli statky hmotné, dusevni i duchovni. Chceme prosperovat sami a
chceme totéz doprat svym nejmilejSim, tedy svym détem. Nakonec, co jiného je
vyjadrieno slovy: duchu svaty, udél mu dar moudrosti, rozumu, rady sily, uméni,
zboznosti a bazné bozi, aby prospival moudrosti, vékem i milosti u Boha i u lidi,
ktera byla pouzivana pri uvadéni déti do cirkve mnohem drive, nez to zacali
resit odbornici?

Moderni doba vsak nespoléhéd na nejisté vysledky modliteb, naopak hleda
cesty, které nase déti povedou priblizné stejnym smérem, ale za vyuziti prak-
tickych, logickych krokii nejlépe od okamziku poceti nového zivota nebo jesté
diive. Klicového vyznamu pak tyto metody nabyvaji v okamziku, kdy dité na-
stoupi do vzdélavaciho procesu, aby bylo pretvoreno na vykonného jedince,

vV,

spolecnost, a pritom zistane stastnym a tspésnym clovékem.

1.1 Skola a hodnoceni

“Tento vzdélavaci proces se odehrava ve skole, spolecenské instituci, jejiz funkci
je poskytovat vzdélani zakam prislusnych vékovych skupin v organizovanych

forméch podle urcitych vzdélavacich programi. Doma jsou déti také vychova-
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vany a vzdélavany, nicméné vychova v rodiné je zalozena na emocich, zatimco
ve skole na vykonu”. K posouzeni miry tspésnosti zaka ve vzdélavacim procesu
se pouziva hodnoceni. Jak uvadi Narodni pedagogicky institut na své strance
Zapojme vsechny: “hodnocenim se rozumi sdéleni ucitell, které je urcené za-
kiim a vypovidd o mife jejich tspésnosti ve vzdélavacim procesu. Vzdélavaci
vysledky zaku jsou hodnoceny oficidlné prostiednictvim klasifikace (zndmky)
nebo prostrednictvim pisemnych zprav (slovni hodnoceni)” (Pricha, Walterové,
Mares; 2003).

Déle se zde uvadi, ze “hodnoceni probih& prakticky nepretrzité po celou
dobu vyucovani. Nékdy jen jako povzbudivy tsmév nebo jednoduché pochvala,
jindy jsou hodnocené aktivity zadmérné organizovany ve formé testii, zkousek
¢i pravidelného zkouseni. Systemati¢nost hodnoceni spociva v tom, Ze se ucitel
na tuto ¢innost pripravuje, organizuje a provadi ji pravidelné. Je to zaroven in-
formace o tom, jak tispésné probiha vyuka a jaké jsou jeji vysledky. V podstateé
ucitel hodnoti i sém sebe, hodnoti kvalitu své pedagogické prace”.

Maéame k dispozici nékolik druhtt hodnocenti, které jsou vyuzivany na riznych
typech skol, v rizném prostredi a pro rizné typy zaka a v rtizném okamziku
vyuky. Nékterym détem vyhovuje bézné znamkovani, maji rady jednicky, jsou
dostatecné vnitiné motivovany, aby usilovaly o co nejlepsi vykon. Jinym détem
tento zpusob nevyhovuje, vede ke strachu a porazeneckym postojium, netspéchu
ve skolni préci, coz miize vést u citlivéjsich lidi k celozivotnimu selhavani, stejné
jako k depresim a podobnym dusevnim a zivotnim obtizim. Lépe se nevede ani
ucitelim, maji-li hodnotit vykony radikalné odlisnych déti prostou klasifikaci
a uvedomuji si jeji omezenost. Snaha predchazet témto a dalsim negativnim
disledkim hojné a dlouhodobé pouzivané klasifikace vede k opakovanému ex-
perimentalnimu uplatnovani riznych typta hodnoceni ve tridé a k hledani cest k
osamostatnéni a aktivizaci zak v pribéhu vyucovani. Vysledkem jsou navody
k hodnoceni zamérenému nejen na srovnavani vykonu hodnoceného zéka s vy-
kony ostatnich zaka na zakladé feseni stejnych tloh ve stejnych podminkéach,
ale také byva vykon zaka porovnavam s jeho predchéazejicimi vykony a nabizi

se hodnoceni portfoliové, pribézné, zavérecné nebo také sebehodnoceni.

1.2 Sebehodnoceni

Pro svoji zavérecnou praci jsem zvolila preklad dvou studii na téma sebehodno-
ceni zaka zakladni skoly jako jeden z moznych nastroju ke zlepseni vykonu ve

skole. Ke své rozvaze jsem pouzila vyzkumy dvou tymi, které se zabyvaly da-
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nym tématem predevsim v matematické tiidé, protoze matematiku chapu jako
kralovnu védy a provazela mé na vSech stupnich skol v mém zivoté. Krom toho
Fontana & Fernandes (1994) uvadi ¢tyti divody pro zkouméni sebehodnoceni
v matematické tridé: “Jednak je matematika predmétem rizenym pravidly, kde
je obzvlasté dilezité neustdle sledovat pokrok, rychle znat vysledky a poho-
tové odstranovat chyby v pojeti a technice. Za druhé, strategie sebehodnoceni
mohou byt z pohledu validity snadnéji vyucovany a aplikovany v predmeétech
jako je matematika nez v méné formalizovanych oblastech ucebnich osnov. Za
treti, obvykle je stanoveno, které oblasti matematiky by mély byt zvladnuty na
kazdém stupni zakladniho vzdélavani, coz umoznuje relativné snadno uréit ma-
teridly pro vyuku odpovidajici véku déti, kterych se to tyka. Za ¢tvrté metody
na sestavovani testi pro métfeni pokroku v daném obdobi jsou propracovanéjsi
a presnéjsi v matematice nez v jinych oblastech ucebnich osnov.”

NPI na svych strankach charakterizuje sebehodnoceni jako hodnoceni vnitini
(autonomni) a tika: “Zdrojem hodnoceni je zék sdm, musi se postupné naucit
posuzovat svoji praci. Je povazovano za nejkvalitnéjsi typ hodnoceni ve skole
21. stoleti. Mélo by zaka aktivizovat, vést k vytycovani vlastnich cili, k rozvoji
samostatnosti. Zak se uéi poznavat své schopnosti, analyzovat vlastni chyby,
fidit vlastni uc¢ebni ¢innost, uvédomovat si vlastni vyvoj” (Kasikova & Valisova
2011).

Wagner (2021) pise: “Pedagog, ktery se rozhodne jit cestou rozvijeni sebere-
flexe u zaki, poskytuje svym zakim nejen cenné dovednosti, ale navic pomaha
timto zptisobem budovat a upevnovat i jejich sebepojeti a sebevédomi. Pro
dalsi vzdélavani i v budoucim profesnim a osobnim zivoté déti a zaku se jedna
o zésadni formu podpory. Zak, ktery rozviji vlastni sebereflexi, pochopeni a
porozuméni pro vlastni silné a slabé stranky, dokaze toto porozuméni nasledné
aplikovat i vici svému okoli, tedy vici svym vrstevnikim. To miize mit zasadni
vliv i na klima skolni tTidy, na zvysSeni tolerance vici odliSnostem u zaki ve
tride, konkrétné vici jejich odliSnym vzdélavacim a dalsim potfebam.”

Dale také shrnuje vyhody, které sebehodnoceni prinasi, tedy:

znovuvybaveni a naslednou analyzu provedené ¢innosti,
o zmapovani ziskanych anebo jesté chybéjicich zkusenosti a znalosti,

e zhodnoceni pri¢in netspéchu a premysleni nad tim, co by pristé mohl

udélat jinak,

« zhodnoceni toho, co se mu povedlo [1],
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e hodnoceni priubéhu i vysledku jeho vlastni prace,

e moznost predejit chybam tim, Ze zmapuje pric¢iny chyb a promysli jiny

mozny postup v budoucnu.

Vzhledem k vyhodam, které uméni sebehodnoceni détem prinasi, je velmi
zéddouci vénovat pozornost vyzkumim zaméfenym na jeho ucinky. Jako prvni
uvadim v prekladu studii Fontana & Fernandes (1994) s ndzvem “ZlepSeni
vykonu v matematice jako dtisledek sebehodnoceni zakii v portugalské zakladni
skole,” ktera se vénuje zkoumani sebehodnoceni v matematické tiidé v oblasti
Algarve.

Druhou pfelozenou praci je studie Ross et al. (2002) s ndzvem “Vliv sebe-
hodnoceni zaki 5. a 6. ro¢niku na tspésnost pri feSeni matematickych tloh.”
Autori se vénuji vlivu sebehodnoceni na uspésné reseni matematickych pro-

blémi v prostredi zakladni skoly v Torontu v Kanadé.
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Fontana & Fernandes (1994)

Nazev: Zlepseni vykonu v matematice jako dusledek sebehodnoceni zaka v

portugalské zdkladni skole

Anotace: Cilem vyzkumu bylo ovétit vliv pravidelného pouzivani technik se-
behodnoceni zaki na akademické (matematické) schopnosti déti. Tyto techniky
byly pfedany skupiné 25 uéitel zakladnich skol béhem 40-hodinového kurzu
INSET, ktefi je dale zavedli jako rutinni postupy ve svych tridach. Vysledky
ukazaly vyrazné zlepseni v ucelové pripraveném testu z matematiky u déti
(N = 354) v téchto tridach, kdyz byly srovnévany s kontrolni skupinou déti

(N = 313) ze t¥id, kde se sebehodnoceni zaku nepouzivalo.

Stiggins & Bridgeford (1985) uvedli, ze 90 procent studii na téma hodnoceni
publikovanych v USA v poslednich 40 letech se omezilo na analyzu a interpre-
taci vysledku standardizovanych testi a diskutovalo o technikach pro vytvoreni
testit objektivnich. Presto od roku 1985 fada studii (Allal 1988; Brown 1990;
Rowntree 1987; Satterly 1989) zkoumala tilohu a metodologické zaméreni hod-
noceni a jeho vliv na uc¢eni a osobnostni rozvoj déti a na chovani ucitelt, a exis-
tuji platné dtivody pro dnesni zaméreni pozornosti na sebehodnoceni, obzvlasté
v kontextu vyssiho vzdélavani (Boud 1989; Boud & Falchikov 1989; Falchikov
& Boud 1989). V komentéfi této pozdéjsi prace Boud (1989) identifikuje dva
hlavni trendy, jeden kvantitativni, zaméreny na zkoumani presnosti sebehodno-
ceni studentli a na vlastnosti student tuto presnost doprovazejicich, a druhy
kvalitativni, zaméreny na vyhody, které pravidelné sebehodnoceni studenttim
prindsi (napf. zlepSeni vysledku, zlepseni ve studijni aktivité, v motivaci), a na
postupy ucinné pri podpore jeho pouzivani.

Navzdory vyhodam plynoucim ze sebehodnoceni, které vyse uvedené studie
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ukazuji, se zatim jen omezené zkoumalo jeho pouziti u malych déti. Hlavnim
uvadénym divodem je, ze kognitivni nezralost déti jim brani v sebehodnoceni s
ptijatelnou presnosti (Eshel & Klein 1981; Nicholls 1978; 1984; Nicholls & Miller
1983; 1984). Nékolik mélo dostupnych studii nicméné naznacuje, Ze tento nazor
podhodnocuje schopnosti déti, zejména pokud je sebehodnoceni provadéno v
nesoutéznim ucebnim prostiedi (Butler 1990; Crocker & Cheeseman 1988), a
rovnéz nezohlednuje potencialni vyhody, které sebehodnoceni muze prinaset
(Crane 1986; Daniels 1985). Kromé toho ignoruje skutecnost, ze néktera uc¢ebni
prostiedi byla identifikovana jako prizniva pro ptresnost v sebehodnoceni déti
dokonce i v prvnich letech zivota (Stipek & Tannatt 1984).

Predkladany vyzkum si polozil za cil ovérit vliv pravidelného pouzivani
technik sebehodnoceni na kognitivni vykony malych déti. Konkrétné se zaby-
val otazkou, zda tyto techniky zvysuji efektivitu uceni a samostatnost. Autori
navazali na nazory, jez prezentovali Brown (1988) a Baker & Brown (1984),
kteri pokladaji sebehodnoceni za autoregulacni dovednost, pro jejiz maximalni
Ucinek je tfeba détem poskytnout (a) podrobnosti o cilech uceni, jichz maji
dosahnout a o kritériich hodnoceni téchto cilti, (b) moznosti vybéru ucebnich
tkolu k dosazeni danych cili, a (c) prostor pro sledovani a hodnoceni vysledkii.
Splnéni téchto tii pozadavki davalo pocit, ze techniky sebehodnoceni by po-
skytly détem uzsi zapojeni do procesu uceni, a tim potencialné napomohly

rozvoji metakognitivnich dovednosti.

2.1 Metodologie

Techniky sebehodnoceni pokryvajici kazdy ze tii vysSe uvedenych pozadavkl
byly predany jednim z autora (M. F.) 25 kvalifikovanym uéitelim zékladnich
skol v Portugalsku (experimentalni skupina), ktefi je ndsledné uplatnili ve svych
vlastnich béznych tridach zaku tretiho a ¢tvrtého ro¢niku zékladni skoly (vék 8
az 14 let) po stanovenou dobu. Zmény ve studijnich vysledcich déti byly méfeny
na zacatku a na konci tohoto obdobi prostrednictvim specialné vytvoreného
matematického testu, ktery byl pouzit jako ivodni i zavérecny test.

7 jiz zminéné literatury vyplyva, ze zlepSeni vysledkii a aktivni uceni v
dusledku pouziti technik sebehodnoceni se nevaze jen na jednotlivou oblast
ucebnich osnov. V této studii déti pouzivaly postupy sebehodnoceni v nékolika
oblastech, ale pozornost byla zamérena primarné na zlepseni vykonu v matema-
tice. K tomu jsou ¢tyri hlavni duvody (kromé dilezitosti, kterd je matematice

prikladana v portugalském vzdélavacim systému).
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Za prvé se mélo za to, ze zlepSeni v diisledku provadéni technik sebehod-
noceni bude nejrychlejsi v matematice, ktera je predmétem rizenym pravidly a
kde je obzvlaste dulezité neustale sledovat pokrok, rychle znat vysledky a poho-
toveé odstranovat chyby v pojeti a technice. Za druhé bylo uznano, ze strategie
sebehodnoceni mohou byt z pohledu validity snadnéji vyucovany a aplikovany
v predmétech jako je matematika nez v méné formalizovanych oblastech uceb-
nich osnov. Za treti, portugalské narodni kurikulum je specifické v tom, které
oblasti matematiky by mély byt zvladnuty na kazdém stupni zédkladniho vzdeé-
lavani, coz umoznuje relativné snadno urc¢it materialy pro vyuku odpovidajici
véku déti, kterych se to tyka. Za ¢tvrté metody na sestavovani testh pro méreni
pokroku v daném obdobi propracovanéjsi a presnéjsi v matematice nez v jinych
oblastech portugalskych uc¢ebnich osnov.

Techniky sebehodnoceni jako takové se ucitelé naucili na INSET kurzu,
ktery nabizi Pedagogicka fakulta Univerzity v Algarve v Portugalsku. Druha
skupina dvaceti ucitelti zakladnich skol, ktefi rovnéz vyucuji zaky tretiho a
¢tvrtého rocniku, absolvovala nesouvisejici INSET kurz zaméfeny na rozvoj
ucebnich osnov (vedeny opét M. F. na stejné pedagogické fakulté), byla pou-
zita jako kontrolni skupina. Pfesna shoda velikosti experimentalni a kontrolni
skupiny nebyla mozné, protoze do obou skupin se ucitelé hlasili dobrovolné a
nebyli informovani o experimentalnim planu.

354 zakl tretich a ¢tvrtych t¥id, které vyucovala experimentalni skupina
25 ucitela ve 25 skolach v oblasti Algarve slouzilo jako experimentalni skupina
déti, zatimco 313 zakh tfetich a ¢tvrtych tiid vyucovanych kontrolni skupinou
20 ucitelt zakladnich skol slouzila jako kontrolni skupina zaki. Byla zkouména
parita mezi experimentalni a kontrolni skupinou uciteli z hlediska kvalifikace,
let praxe ve vyuce, véku, pohlavi a velikosti skoly a nebyly zjiStény zadné
vyrazné rozdily.

Déti v experimentalni a kontrolni skupiné byly identifikovany podle po-
¢tu let skolni docha-zky, véku, pohlavi a skolniho prospéchu a nebyly zjistény
zadné vyznamné rozdily. Experi-mentalni a kontrolni skupiny byly poté rozdé-
leny podle let skolni dochazky (Tabulka 2.2). Duvodem pouziti sirsiho vékového
rozpéti (10-14 let) pro tfeti vékovou skupinu byla snaha vyhnout se rozptylu do
nékolika malych vékovych skupin a ziskat priblizné stejné cetnosti v kazdé vé-
kové skupiné. V Portugalsku plati, ze pokud déti nezvladnou tzv. rocni normy,
jsou povinny opakovat prislusny ro¢énik (podobné jako britské déti kdysi musely
opakovat “Stand-ard”), a v disledku toho mohou ztstat na zakladni skole az

do véku 14 let (tento systém se nyni méni).
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Experimentalni  Kontrolni
N(%) N(%)
Zkusenosti s vyukou 25 (100) 20 (100)
1-10 let 5 (20) 4 (20)
Délka praxe 11-20 let 14 (56) 12 (60)
> 20 let 6 (24) 4 (20)
20-35 12 (48) 9 (45)
Vok (v letech) 36-50 10 (40) 10 (50)
> 50 3 (12) 1 (5)
. muz
Pohlavi Yena 25 (100) 20 (100)
2.9 6 (24) 4 (20)
Velikost skoly (pocet uciteli) 10-20 15 (60) 13 (65)
> 20 4 (16) 3 (15)

Tabulka 2.1: Rozdéleni poctu ucitela (v %) podle kvalifikace, délky
praxe, véku, pohlavi a velikosti Skoly (experimentélni a
kontroln{ skupina)

Vékova skupina

8 let 9 let 10-14 let
N % N % N %
Skupina
Experimentalni 125 (35,3) 121 (34,2) 108 (30,5)
3. rocnik 103 (67,3) 5 (33) 45 (294)
4. ronik 22 (11,0) 116 (57,7) 63 (31.3)
Kontrolni. 117 (37,4) 119 (38,0) 77 (24,6)
3. rocnik 88 (688) 9 (7.0) 31 (24,2)
4. roénik 20 (15,7) 110 (59,4) 46 (24,9)

Tabulka 2.2: Rozdéleni poctu déti (v %) podle véku a rocniku skolni
dochézky (experimentalni a kontrolni skupina)
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Skoleni pro uditele

INSET kurz zaméreny na sebehodnoceni déti byl navrzen na zakladé relevant-
nich vyzkumnych poznatkl v této oblasti a zkuSenosti obou autoru se supervizi
v oblasti praktického vyucovani pti sledovani pokroku ucitele a ditéte a pri ve-
deni kurzi na téma psychologie uceni a hodnoceni pro studenty a stavajici
ucitele.

V névaznosti na Braininovy (1985) a Wangovy (1983) podnéty se kurz kon-
krétné zaméril na podporu tspéchu déti v uceni tim, ze umoznil ucitelim vést
takovy program prace ve tiidé, ktery détem dovoloval efektivné organizovat a
sebehodnotit své uceni v podminkach tii vyse uvedenych pozadavki. Samotny
program se podobal Wangovu samostudijnimu systému v tom smyslu, ze mél
dvé slozky, a to explorativni (prizkumnou) a preskriptivni (normativni). V
explorativni slozce byli uc¢itelé instruovani, jak maji détem pomahat organizo-
vat a realizovat individualni pracovni plany. Kazdy den ve stanovenou dobu
mohly déti pracovat na téchto planech, pricemz si vybiraly zadani z néekolika
uloh navrzenych ucitelem. Tyto individudlni plany mély fungovat jako prace
na zakazku, organizované zpocatku s pomoci ucitele a nasledné s rostouci sa-
mostatnosti ditéte. Kazdy tyden mély byt déti pozadany, aby samy zhodnotily,
jak splnily tkoly obsazené v jejich individualnim planu.

Prechod k vétsi samostatnosti ditéte mél byt realizovan dvéma zpusoby:
za prvé tkoly a ob-lasti, o které se kazdé dité pokouselo, mély stale vice zo-
hlednovat vlastni navrhy ditéte,a za druhé normy a kritéria sebehodnoceni,
diskutované ucitelem a détmi, mély byt stéle objek-tivnéjsi a presnéjsi. Déti se
ucily hodnotit své activity v postupnych krocich, a to nejprve s vyuzitim krité-
ria spravné/spatné porovnavanim svych odpovédi s poskytnutymi odpovédmi,
za druhé hodnocenim svych vysledkii uc¢eni podle cilti a kritérii sebehodnocenti,
které jim ucitel vyslovné sdélil, a za treti spolupraci na téchto kritériich hod-
noceni, pripadné i navrzenim svych vlastnich kritérii, pokud to bylo vhodné.

V' preskriptivni slozce programu mély déti plnit predepsané hierarchicky
fazené c¢innosti. Vybér ¢innosti mél provést ucitel a mély vychazet z vysledki
diagnostického hodnoceni, pozornost méla byt vénovana kognitivnim studijnim
predpokladiim, podle nichz se vybiraly ¢innosti v logickém sledu. Déti mély byt
rovnéz pozadany, aby samy hodnotily své ¢innosti podle kritérii, ktera ucitel
predtim jasné uvedl. V této preskriptivni slozce mély byt postupy a kritéria hod-
noceni jasné stanoveny a s détmi prodiskutovany. Ucitelim bylo doporuceno,

aby denné vénovali ¢as obéma slozkam, jak explorativni, tak preskriptivni.
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V souladu s vyse uvedenymi predpisy vedly techniky sebehodnoceni, které
byly détem predavany uciteli, k postupnému prevzeti odpovédnosti déti za je-
jich vlastni praci. Tyden po tydnu mél program v matematice nasledujici po-
dobu, pricemz zabiral pouze bézné vyucovaci hodiny.

Tydny 1 a 2. Individualni vybér déti z fady smluvnich tiloh poskytnutych
ucitelem v sou-ladu se stanovenym souborem vzdélavacich cili. Duraz kladen
na vybér vhodnych tkoli a na efektivni hospodareni s ¢asem. Sebehodnoceni
uspéchii jednolivych déti na konci kazdé hodiny, vytvareni odkazu na hodnotici
materidl pripraveny ucitelem a pozadani o pomoc ucite-le v pripadé potreby.

Tydny 3 az 6. Déti mohou sestavovat své vlastni matematické tlohy podle
vzoru tloh ob-sazenych ve smluvni praci v tydnech 1 a 2. Détem je také dovoleno
vybrat si strukturované matematické nastroje z nabidky dostupné ve tridé,
ktery by jim pomohly pti feseni téchto tloh. Sebehodnoceni dosazenych tispéchti
jednotlivymi détmi jako v tydnech 1 a 2, stanoveni pripadnych problému v
matematickych tilohach ze strany porozuméni nebo pocitani sam-otnymi détmi
a vyzadani si vhodné pomoci ucitele.

Tydny 7 az 10. Déti jsou seznameny s novym souborem ucebnich cili a mo-
hou sestavovat své vlastni matematické tlohy, ale tentokrat bez predchozich pri-
klada ucitele. Vybér vhod-ného strukturovaného matematického nastroje jako
v tydnech 3 az 6 a sebehodnoceni jako drive, pricemz se klade zvysSujici diraz
na presnost v tomto hodnoceni.

Tydny 11 aZ 14. Déti si mohou individualné stanovit své vlastni cile vyuky,
podle nich ses-tavit matematické ulohy, vybrat vhodné strukturované matema-
tické néastroje a zvolit a uplatnit vhodné techniky sebehodnoceni.

Tydny 15 aZ 20. Déti dodrzuji postupy jako v tydnech 11 az 14, ale s mensi
mirou kontroly ze strany ucitele a s vétsi svobodou volby a uplatnéni osobni
zodpovédnosti.

Skoleni pro uéitele se skladalo z 20 dvouhodinovych lekei rozloZenych do
dvou univer-sitnich semestru (40 hodin celkem). Kontrolni skupina absolvovala
skoleni stejné délky, a jak ucastnici experimentu, tak kontrolni skupina byli
pozadani, aby se zavazali k plné ucasti na skoleni. Ucitelé v experimentalni
skupiné zacali od pocatku uvadét techniky sebehodnoceni se svymi zaky do
praxe a dva terminy INSET programu byly proto pouzity jako experimentalni
obdobi pro déti ve skolach.

Je dilezité poznamenat, ze matematice nemély byt vénovany zadné hodiny
navic ve tiidach experimentalni skupiny ucitelt oproti tifidam kontrolni sku-

piny. Stejné tak se od ucitelii nevyzadovalo klast zvyseny diraz na matematiku
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vici ostatnim vyucovacim predméttim. Ucitelim v experimentalni a v kontrolni
skupiné nebylo fec¢eno, ze vysledky vyzkumu zavisi na vysledcich v matematice,
ani nebyl kladen diraz na vyzkum jako takovy. Z pohledu ucitela bylo zamérem
jednoduse prezentovat efektivni kurzy INSET obéma skupinam ucitelt, exper-
imentalni i kontrolni. Aplikace matematickych testu jim nebyla prezentovana
jako soucést vyzkumného programu.

Test z matematiky pouzity jako métitko studijniho vykonu byl zadan expe-
rimentalni i kontrolni skupiné na zacatku a na konci dvousemestralniho expe-
rimentalniho obdobi. Tento test byl ticelové sestaveny ve spolupréci se dvéma
univerzitnimi lektory matematikych metod z narodnich osnov matematiky vy-
ucovanych na portugalskych skolach. Obsahoval rizné trovné obtiznosti pro
treti a ¢tvrty roénik a mél stupnici od 0 do 100.

Po celou dobu experimentu jeden z autoru (M.F.) sledoval praci ve skoléch,
aby se ujistil, Ze ucitelé techniky sebehodnoceni vyucuji a zaci je pouzivaji podle
pokynt. Kazdy tyden ji kazdy ucitel informoval o pouzivani téchto technik a
probirala s nimi pripadné problémy, které se v souvislosti s témito technikami
vyskytly. Béhem experimentalniho obdobi M.F. vhodnym zptusobem navstévo-
vala tTidy a ucitelé se jasné zavazali, ze budou dodrzovat dohodnuté postupy.
Profesionalita uciteli v experimentalni i kontrolni skupiné byla na kazdy pad
zcela nepochybna, a ackoliv vyzkum ve tridé vzdy prinasi moznost, ze vysledky
mohou byt ovlivnény nezadoucimi proménnymi, v tomto ptripadé byla uc¢inéna
veskera opatreni, aby se toto riziko minimalizovalo. Autofi se béhem programu
mohli presveédcit, ze sebehodnoceni, jak je definovali a jak je ucili experimen-

talni skupinu ucitelt, bylo uciteli s détmi provadéno spravné a efektivné.

2.2 \Vysledky

Vysledky jsou prezentovany ve dvou samostatnych oddilech, jmenovité tvodni
test a Gvodni test ve srovnani se zévéreénym testem. Uvodni test byl pouzit
za ucelem zjisténi, zda mezi experimentalni a kontrolni skupinou existuje stu-
dijni (matematickd) parita. Vzhledem k tomu, Ze byly pouzity rizné tirovné
obtiznosti prislusné pro tfeti a ¢tvrty rocnik, srovnani mezi experimentalnimi

a kontrolnimi skupinami byla provedena v ramci téchto skupin.
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Uvodni test

Na porovnani vysledku byla pouzita Analyza rozptylu (ANOVA) ke zjisténi,
zda existovaly mezi skupinami vyznamné rozdily. Vyznamny rozdil mezi experi-
mentalnimi a kontrolnimi skupinami se v ivodnim testu (F' = 12, 739) skutec¢né
objevil. Analyza rozptylu pro roky skolni dochazky (Tabulka 2.3) neprokazala
zadné interakcni efekty mezi skupinou a rokem, z ¢ehoz plyne, Ze tento rozdil
se objevil jak mezi skupinami, tak mezi roky skolni dochazky. Pro testovanou

hypotézu je tfeba vzit v Gvahu pravé rozdil mezi skupinami.

Zdroj Suma  Stupné Primér F P
¢tverct  volnosti ¢tverct

Hlavni efekty 41192,303 2 20596,151 42,939 < 0,001

Skupina 6063,053 1 6063,053 12,640 < 0,001

Rok 34427,252 1 34427252 71,774 < 0,001

Interakce 2 faktoru

Skupina x Rok 702,800 1 702,800 1,465 0,227
Vysvétlené 41895,103 3 13965,034 29,115 < 0,001
Rezidua 318013,629 663 479,659
Celkové 359908,732 666 540,404

Tabulka 2.3: ANOVA vysledkt tivodniho testu z matematiky pro ex-
perimentalni a kontrolni skupiny a rok skolni dochézky

Vyznamny rozdil mezi skupinami ve vysledcich iivodniho testu z matema-
tiky ukézal, Ze kontrolni a experimentalni skupiny nemohou byt povazovany za
ekvivalentni z hlediska této proménné, a v disledku toho je nezbytné zohlednit

rozdil pro nerovnost prostrednictvim vhodného statistického testu.

Uvodni test ve srovnani se zavére€nym testem

Vysledky matematickych méteni ivodniho a zévéreéného testu skupin byly po-
rovnany pomoci metody opakovanych meéreni. Vzhledem k vyznamnym roz-
dilim ve vysledcich ivodniho testu bylo porovnani provedeno prostiednictvim
analyzy kovariance (ANCOVA) s pouzitim vysledki tivodniho testu jako statis-
tickych kovariat pro kontrolu pocéate¢nich skupinovych rozdila (Tabulka 2.4).

Analyza kovariance ukéazala vyznamny interakéni efekt mezi skupinou a
rokem, a proto byl vypocten t-test (opakovand meéfeni) pro srovnani vsech

stfednich hodnot v centru zajmu. Vysoce signifikantni rozdily byly zjistény pro
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Zdroj Suma  Stupné Priamér F P
Ctvercu  volnosti Ctvercu

Kovariaty 143191,764 1 143191,764 692,690 < 0,001

uvodni test

Hlavni efekty 24347,426 2 12173,713 58,890 < 0,001

Skupina 3643,359 1 3643,359 17,625 < 0,001

Rok 20340,186 1 20340,186 98,396 < 0,001

Interakce 2 faktori

Skupina x Rok 1306,950 1 1306,950 6,322 < 0,012
Vysvétlené 168846,410 4 42211,535 204,198 < 0,001
Rezidua 136847,605 662 206,718
Celkové 305693,745 666 459,000

Tabulka 2.4: Analyza kovariance vysledku zavérecného testu z ma-
tematiky podle skupiny a roc¢niku s vysledky tvodniho
testu z matematiky jako kovariata

skupiny ¢tvrtého i tfetitho ro¢niku (Tabulka 2.5), pfic¢emz zaci étvrtého rocniku

experimentalni skupiny vykazovali nejvyssi zlepseni.

Skupina Uvodni test Zaveérecny test

SH SD SH SD t P
Experimentdlni skupina
3. ro¢nik 51,6 19,949 61,5 19,127 -8,21 < 0,001
4. ro¢nik 64,2 23,460 83,1 17,544 -14,34 < 0,001

Celkem 58,7 22,855 73,7 21,127

Kontrolni skupina

3. ro¢nik 55,2 19,261 62,1 20,397 -4.815 < 0,001
4. roénik 72,0 23,350 80,4 19,501 -5,962 < 0,001
Celkem 65,1 23257 72,9 21,780

Tabulka 2.5: Stfedni hodnoty (SH) a smérodatné odchylky (SD)
uvodniho a zavérecného testu z matematiky pro experi-
mentéalni a kontrolni skupiny a roc¢niky: t-test a hladina
vyznamnosti

Zaci z experimentalni skupiny obou ro¢nikil vykazovali vétsi zlepseni (3.
rocnik z 51,6 na 61,5 a 4. ro¢nik z 64,2 na 83,1) nez zici ve stejném roc¢niku z
kontrolni skupiny (3. ro¢nik z 64,2 na 83,1, 4. ro¢nik z 72,0 na 80,4).

V zavéretném testu z matematiky ziskalo nékolik déti (celkem 12, Sest v

experimentalni a Sest v kontroln{ skupiné) plny pocet bodi, coz naznacuje, ze
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pro maly pocet déti mél test neadekvatni tiroven obtiznosti. Ackoliv tedy na
zakladé pozorovanych vysledkti byly rozdily v mite zlepseni vyznamné vétsi
u experimentalni skupiny nez u kontrolni skupiny. Je mozné, ze kdyby byl
test obtiznéjsi (a poskytoval tak vyssi strop pro velmi schopné déti) rozdil mezi
experimentalni a kontrolni skupinou mohl byt jesté vétsi. Abychom prozkoumali
tuto moznost, byla sestavena obti{Znéjsi verze (za pouziti stejnych postupu jako
u puvodniho testu) specidlné pro zavérecny test a tato moznost byla vyznamné

podporena vysledky (Tabulka 2.6).

Skupina  Experimentalni  Kontrolni
SH N SH N t P

4. ro¢énik 774 (201) 62,6 (185) 6,145 < 0,001

Tabulka 2.6: Stredni hodnoty (SH) druhého zavéreéného testu z mate-
matiky ¢tvrtého ro¢niku pro experimentalni a kontrolni
skupinu: t-test a hladina vyznamnosti

Vzhledem k tomu, ze nékteré déti (celkem devét) ziskaly rovnéz plny pocet
bodu v tvodnim testu (a nemohly tak prokdzat stuper svého zlepseni mezi
tvodnim a zavérecnym testem), bylo by vhodnéjsi pouzit obtiznéjsi verzi testu
na zac¢atku programu i na jeho konci. Vysledky tvodniho testu byly vSak vy-
hodnoceny az po zahdjeni programu, takze skutecnost, ze nékteré déti obdrzely
plny pocet bodt, se ukazala az poté, kdy bylo prilis pozdé uplatni obtiznéjsi
verzi testu.

Ptimé srovnani zlepseni a zhorseni vysledktl ivodniho a zavérecného testu
ukazalo, ze 307 zaka experimentalni skupiny (88,2 procent) dosahlo lepsich
vysledkii v zévérecném testu nez v tvodnim testu a 41 zéku (11,8 procent)
si vedlo hiife, zatimco v kontrolni skupiné dosahlo lepsich vysledki 222 zakt
(72,3 procent) a 85 zakua (27,7 procent) horsich. Tyto vysledky poskytuji dalsi
podporu pro priznivé ucinky sebehodnoceni, coz dale doklada aplikace chi-
kvadrat testu na tyto pocty zdku (x? = 26,56, p < 0,001).

Vyse uvedené vysledky jasné naznacuji, ze déti povzbuzované k pravidel-
nému pouzivani technik sebehodnoceni vykazuji vyrazny pokrok ve studijnim
(matematickém) vykonu ve srovnani s kontrolni skupinou, kterd tyto strategie
nepouzivala. Toto zjisténi je déle podporeno jak vétsim poctem déti z experi-
mentalni skupiny, které zlepsily sviij vykon v zavéreéném testu z matematiky

ve srovnani s kontrolni skupinou, tak lepsimi vysledky, které rovnéz obdrzela

vvvvvv
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vérecného matematického testu, ackoliv tato druha verze byla pouzita pouze
pro ¢tvrty ro¢nik. Je mozné, ze kdyby ucitelé v experimentalni skupiné ukon-
¢ili svuj skolici kurz, (a tudiz byli sezndmeni se vSemi strategiemi této préce
s détmi) pred zahajenim programu ve tridach, uroven zlepseni by mohla byt

jesté veétsi.

2.3 Diskuze

Zlepseni vysledki v matematice ukazuje, ze pouzivani technik sebehodnoceni
malymi détmi se zda byt efektivni podporou pokroku v jedné oblasti studijniho
vykonu. Tato zlepseni podporuji Butlerovu studii (1990) o presnosti, s jakou
mohou déti pouzivat sebehodnoceni a naznacuji, ze prislusné dovednosti mohou
byt rozvijeny v relativné raném véku, pokud jsou déna jasna kritéria v nesou-
téznim ucebnim prostiedi. Cilem tohoto cvic¢eni bylo pomoci ucitelim vytvorit
a udrzet pro déti nesoutézni ucebni prostiedi, které je nezbytné, jestlize maji
byt ve tridé zavedeny techniky sebehodnoceni, a to nikoli pouze jako soubor
strategii fizenych ucitelem, ale jako soubor postupii a kritérii, o nichz se bude
s détmi diskutovat.

Frekvence, s jakou bylo détem v tomto vyzkumu umoznéno sebehodnocenti,
navazovala na zjisténi ve vyssim vzdélavani (Boud 1989; Daines 1977; 1985;
Descombes & Robins 1980; Duel 1958; Lublin 1980), které naznacuje, Ze ma-li
byt sebehodnoceni efektivni, musi byt pravidelné, a pokud mozno kazdodenni.
Casté sebehodnoceni mé vétsi dopad na mysleni a chovani déti, pfinasi s sebou
dulezity prakticky efekt, mtze ovlivnit zaky k lepsimu usporadani predchoziho
uciva, na némz se zaklada budouci ucivo, a muze slouzit k lepsimu vnimani
cilt, jichz ma byt dosazeno.

Cilem skoleni, které bylo provedeno s uciteli v experimentalni skupiné, bylo
pomoci jim identifikovat potfeby déti a prizpiisobit jim zadani jak pti samostat-
ném vybéru, tak i v oblastech prace predepsanych ucitelem a také v prizkumné
i v normativni slozce programu pro déti. Byl navrzen tak, aby instruoval uci-
tele, jak détem pomoci prevzit zodpovédnost za vlastni uceni, vybirat tkoly,
samostatné hodnotit vlastni pokrok, byt pozornéjsi k vlastnim potirebam a byt
samostatné;jsi.

Zdélo se, ze lepsi pouzivani téchto postupt ve tfidé umoznilo ucitelim vy-
tvaret podnétné, rozmanité a nesoutézni ucebni prostiredi usnadnujici jasnou
komunikaci s détmi o tkolech a cilech, které je potieba splnit, o kritériich po-

uzitych pro hodnoceni a moznostech sestaveni individualnich pracovnich plant
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(nebo pracovnich zakazek). Ukazalo se tedy, ze pouzivani téchto strategii posi-
lilo vztah mezi u¢ebnim procesem a jeho vysledky tim, ze prikladalo vétsi vy-
znam regulacni funkci sebehodnoceni v procesu uceni a umoznilo détem tcast-
nit se fizeni tohoto procesu.

Vzdélavaci kurz INSET vychazel z ekologické perspektivy v tom smyslu, ze
neucil techniky sebehodnoceni mechanickym a nekritickym zptisobem. Spise se
snazil pomoci ucitelim citlivéji vnimat potreby déti v oblasti uceni a pomoci
jim urcit konkrétni okolnosti, za kterych je sebehodnoceni nejpravdépodobnéji
ucinné. Vysledky naznacuji, ze ucitelé malych déti by méli vénovat pozornost
vyznamu sebehodnoceni jako dovednosti dilezité prinejmensim v kognitivné
orientovanych oblastech ucebnich osnov, jako je matematika. Z toho tedy vy-
plyva, ze kurzy pocatecniho vzdélavani uciteli by mély zahrnovat teorii a praxi
sebehodnoceni jako béznou soucast ucebnich osnov a ze hodnota, kterou maji
pro déti techniky sebehodnoceni a icast na vybéru tloh, by méla byt rozsitena
mezi ucitele v kurzech dalsiho vzdélavani.

Ke studiu trvalych ucinkt je vSak zapotiebi hloubkovy dlouhodoby vyzkum
pouzivani sebehodnoticich technik détmi. Takovy pozorovaci vyzkum by po-
skytl idaje vedouci k lepsimu pochopeni regulac¢ni role sebehodnoceni a vztahu
mezi vysledky a procesy uceni a pomohl by nam urc¢it ty postupy sebehodno-
ceni, které jsou nejvhodnéjsi a nejefektivnéjsi pro déti rizného véku a s riznymi

kognitivnimi a afektivnimi charakteristikami.



Kapitola 3

Ross et al. (2002)

Nazev: Vliv sebehodnoceni zaka 5. a 6. ro¢niku na tspésnost pti feseni ma-

tematickych tloh

Anotace: Zkoumali jsme ucinky tréninku sebehodnoceni na vysledky v mate-
matice. Kdyz se zaci 5. a 6. roéniku (N = 259 experimentélnich, 257 kontrolnich)
po dobu 12 tydnt sebehodnotili, dosahli zaci, kteri se podrobili experimentu,
lepsich vysledku nez 7Zéci kontrolni skupiny (ES = 0,40). Zjisténi prispivaji
k argumentu nasledné platnosti pro sebehodnoceni. V kontextu predchoziho
vyzkumu tyto vysledky naznacuji, ze predmét moderuje tcinky sebehodnoceni

na vysledky:.

3.1 Vliv na aspésnost pri reseni problémii

Nedavny vyzkum hodnoceni zakt se zaméril na disledky pouzivani testi. Né-
ktefi vyzkumnici, zejména Moss (1998), formulovali néslednou platnost jako
konec¢né kritérium pro urceni adekvatnosti programii hodnoceni. Dokonce i ti,
kter{ odmitaji disledky jako rozmér validity (napr. Popham, 1977) povazuji
dopad testl na uceni zaka za dilezité hledisko, hodné pozornosti tviirca testu.
Tento ¢lanek navazuje na tuto linii vyzkumu a zkouma vliv sebehodnoceni zakt
5. a 6. roéniku na vysledky v matematice. Doplnuje nas predchozi vyzkum
vlivu sebehodnoceni zékt na ucitelskou praxi (Ross, Rolheiser a Hogaboam-
Grey, 1998a, 1998b, 1999b) a studie zamérené na zkoumdni vlivu jinych metod
hodnoceni zédkt na vykon zdka, jako je portfolio (Underwood, 1998) a analyza
vykont (Fuchs, Fuchs, Karns, Hamlett a Katzaroff, 1999).
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3.2 Teoreticky ramec

V této ¢asti nastinime teorii, kterd vedla nas nahled na tspésnost zaki jako
disledku vyuky zakt, jak hodnotit svou praci. Néasledné se vénujeme prehledu
predchozich studii o vyuce sebehodnoceni a stanovime vyzkumnou otazku,

kterad nas vedla k tomuto Setfeni.

Vyuka sebehodnoceni

Obrézek 3.1 popisuje model, ktery spojuje sebehodnoceni s vysledky zakt. Mo-
dely jsou zjednodusené. Uspé&snost je ovlivnéna neséetnym mnozstvim dalsich
faktorti — napt. predchozi znalost, schopnost, prilezitost k uceni a doméci za-
zemi, abychom jmenovali alespon nékteré vyznacné proménné, které nejsou
uvedeny na Obrazku 3.1. Tyto proménné jsme vyloucili, abychom zamérili po-
zornost na faktory, které nejvice souvisi s vlivem sebehodnoceni na vysledky
zakt. Ackoliv konstrukty v tomto modelu jsou koncepéné odlisné, empiricky se
prekryvaji (Wigfield, Eccles a Rodriguez, 1998).

Sebehodnoceni

sebepozorovani

v

sebeposouzeni

v

sebereakce

|

Sebeucinnost

/ starost

cile —» usili

Lo

uspésnost

Obrazek 3.1: Jak sebehodnoceni prispiva k uceni zaki
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Prijali jsme definici sebehodnoceni podle Klenowskiho (1995) jako “hod-
noceni nebo tsudek o hodnoté vlastniho vykonu a identifikaci svych silnych a
slabych stranek s cilem zlepsit své studijni vysledky” (str. 146). Sebehodnoceni
zahrnuje tTi procesy, které sebehodnotici se zaci pouzivaji k pozorovani a inter-
pretaci svého chovani (Schunk, 1996; Zimmerman, 1989). Za prvé, zaci vytvareji
sebepozorovani, zadmérné smérované ke konkrétnim aspekttim svého vykonu,
které jsou rozhodujici pro jejich subjektivni standardy uspéchu. Za druhé, zaci
vytvareji sebeposouzeni, v némz urcuji, jak dobte byly splnény jejich vSseobecné
a specifické cile. Za treti, to jsou vlastni reakce, interpretace stupné dosazeni
cile, které vyjadruji, jak jsou zaci spokojeni s vysledky svych ¢innosti. V této
verzi naseho modelu neni zobrazen dopad pokust ucitelil, vrstevnikl a rodici
ovlivnit kazdy z téchto procest (napf. Ross, Rolheiser a Hagoboam-Grey, 2002).

Sebehodnoceni prispiva k vnimani vlastni ti¢innosti, tj. “presvédceni o vlast-
nich schopnostech organizovat a vykonavat postupy, které jsou potiebné pro do-
sazeni danych vysledku” (Bandura, 1997, str. 2). U zdka, kteri vnimaji, ze byli
uspésni pri reseni aktualniho tkolu, je pravdépodobnéjsi vérit, ze budou efek-
tivni i v budoucnu (Bandura, 1997). Vlastni Gc¢innost ovliviiuje ispéch tremi
zpusoby.

Za prvé, zaci s vétsi duvérou ve své schopnosti dosahnout cile si budou
pravdépodobné predstavovat spise tspéch nez netspéch. Stanovuji si pro sebe
vyssi standardy vykonnosti. Cile zaki 1ze rozdélit do dvou trovni — obecné a
specifické. Obecné cile urcuji motivy zakl pro zapojeni do vyuky. Teoretici cili
rozlisuji dva typy obecnych cilovych orientaci, riizné oznacovana zameéreni na
zvladnuti versus schopnosti (Ames, 1992), uceni versus vykon (Dweck a Le-
ggett, 1988), a tikol versus ego (Nicholls, 1984). Zéci, ktefi si stanovuji cile
zamérené na zvladnuti, pristupuji ke skolnim tkolim tak, ze sleduji, co by se
mohli naucit diky své casti. Uspéch definuji jako zvlddnuti dovednosti nebo
rozvoj porozumeéni a vyhledavaji tikoly, které s vétsi pravdépodobnosti pove-
dou k dosazen{ téchto cili. Zaci, ktefi si stanovuji cile v oblasti schopnosti, se
zamétuji na pilezitosti, jak své schopnosti prokézat. Uspéch se mé vyS$imi
znamkami nebo vysSim postavenim ve srovnani s vrstevniky. Tito zaci vyhleda-
vaji znamé ukolové situace. Nejvyssich studijnich vysledki byva dosazeno, kdyz
prevlada orientace na zvladnuti uc¢iva (Meece, Blumenfeld a Hoyle, 1988). A¢-
koliv se vétsina vyzkumi zaméruje na tyto dvé orientace, byla zkoumana i tieti
cilova orientace, socialni ptislusnost. Ve vétsine studii se zéci, kteti pristupuji ke
skolnimu tkolu se zamérenim na prilezitosti, které poskytuji socialni interakce

s vrstevniky, maji nizsi vysledky nez studenti s vysokou orientaci na ucebni
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cile (Atkinson a O’Connor, 1966; Schneider a Coutts, 1985; Schneider a Green,
1977). Pfesto mohou byt tspésnost a potieba socidlni interakce pozitivné spo-
jeny zejména ve tiidach vyuzivajicich techniky kooperativniho uceni (Urdan a
Maehr, 1995). Na urovni specifickych cilu je pravdépodobné, Ze tspéch bude
vyssi, pokud se zaci zaméri na ucebni cile obsazené v tkolu.

Za druhé, ocekavani zakt ohledné budoucich vysledk rovnéz ovliviuji usili.
Sebevédomi zaci vytrvaji. Nejsou deprimovani netispéchem, ale reaguji na néj
novym usilim. Napiiklad zaci s vysokou mirou duvéry ve vlastni schopnosti
si vykladaji rozdil mezi aspiraci a vysledkem jako stimulujici podnét, zatimco
zaci s nizkou sebedtvérou vnimaji takovy rozdil jako oslabujici ditkaz, ze nejsou
schopni splnit tikol (Bandura, 1997). Usili zaki ovliviiuje to, jak dosahuji svych
cilt, protoze vytrvalost zvysuje tspéch. Usili je rovnéz ovlivnéno cili zaki. Zaci
naptiklad pravdépodobnéji vytrvaji v praci, pokud prijmou cile, které maji
jednoznacné vysledky, které jsou dosazitelné v blizké budoucnosti a které jsou
stfedné obtizné (Schunk, 1981).

Za tteti, presvédceni o vlastnich schopnostech ovliviiuje dopad tzkosti na
tspéch. Uzkost je silnym negativnim ukazatelem tspéchu v matematice (Schvar-
zer, Seip a Schwarzer, 1989, zjistili tuto korelaci pomoci metaanalyzy). Bandura
(1997) tvrdil, Ze lidé nevytvareji tizkost v reakci na hrozby, u nichz pocituji vy-
sokou schopnost zvladani. Potvrzeni moderujiciho dopadu sebeduvéry na vztah
mezi tzkosti a vysledky je ditkazem toho, ze divéra ve vlastni schopnosti pozi-
tivné souvisi s dosazenymi vysledky v matematice a negativné s uzkosti (Mal-
pass, O’Neil a Hocevar, 1999), a zjisténi, ze prediktivni vliv izkosti na vysledky
v matematice se snizuje, kdyz je sebedtivéra v matematické schopnosti fizena
(Pajares a Urdan, 1996).

Sebehodnoceni hraje klicovou roli v podpore vzestupného cyklu uceni, po-
kud je sebehodnoceni ditéte pozitivni. Pozitivni sebehodnoceni dodava zaktm
odvahu stanovit si vyssi cile a vénovat studijnim tkoltim vice osobnich zdroji
(Bandura, 1997; Schunk, 1995). Negativni sebehodnoceni vedou zaky k orien-
taci na cile, které jsou v rozporu s ucenim, k volbé nerealistickych osobnich
cill, k prijimani neefektivnich uc¢ebnich strategii, k vynakladani slabého usili a
hledéni omluv za vykon (Stipek, Recchia a McClintic, 1992).

Vycvik v oblasti strategii sebehodnoceni by mohl zlepsit vysledky nékolika
zpusoby. Jednak by mohl zlepsit sebepozorovani. Vzhledem ke snaze uciteli
zadavat koly, které mohou zaci uspésné dokoncit, mohli by Zaci posuzovat sviij
vykon pozitivné a vzestupny cyklus, v némz sebehodnoceni stimuluje tspéch, by

se mohl urychlit. Vycvik v sebehodnoceni by také mohl modifikovat specifické
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cile, které si zaci stanovuji, a priblizit je tak ocekavanim ucitel. Krom toho by
mohl podnitit zaky k vétsimu usili, pokud by si byli vice védomi rozdilti mezi

svym vykonem a svymi cili.

Studie zamérené na vliv vycviku v sebehodnoceni na vysledky v matema-

tice

Ve studii Fontana & Fernandes (1994) bylo sebehodnoceni zaclenéno do sirsiho
matematického programu, ktery mél zvysit kontrolu zakt nad svym ucenim. V
pocatecni fazi tohoto dvacetitydenniho programu si zaci vybirali z fady tloh
urcenych ucitelem, vyjednavali o uc¢ebnich smlouvach a za pouziti hodnoticich
materialii poskytnutych ucitelem stanovovali, zda své zavazky splnili. Na konci
programu si zaci sami stanovovali své ucebni cile, vypracovavali vhodné tkoly,
vybirali vhodné matematické postupy a vytvareli vlastni postupy sebehodno-
ceni. Tento program mél vyznamny dopad na vysledky schopnéjsich zak1, ale u
méné schopnych zaki byl zanedbatelny. Vyrazny ptinos sebehodnoceni nebylo
mozné oddélit od ostatnich slozek programu.

Schunk (1996) zavedl sebehodnoceni tak, ze pozadal zaky ¢tvrtych trid,
aby posoudili, nakolik jsou si jisti, ze dokazou fesit vypocetni problémy. Se-
behodnoceni nemélo zadny vliv na vysledky v matematice v pripadé uc¢ebniho
cile (tj. kdyz bylo studentim Teceno, ze cilem této aktivity je naucit se Fesit
tlohy se zlomky). V ptipadé vykonnostniho cile (tj. pokyny neodkazovaly na
nauceni se Tesit zlomkové tlohy) méli zaci vyssi tspésnost, pokud provadéli
sebehodnoceni Sestkrat (jednou po kazdé lekci). Navzdory ptusobivym tcéinkam
dosazenym béhem velmi kratké doby se Schunkovy studie nedaji dost dobre
zobecnit, protoze zaci nedostali zadné informace o svych vykonech, a vyukové
tlohy (dekontextualizované tlohy s kratkou odpovédi) neodpovidaly bohatym
tlohdm obsazenym ve smysluplnych situacich (jako napr u Fuchse a kol., 1997)
charakteristickym pro soucasné sméry v matematickém vzdélavani.

Ross (1995) zjistil, Ze ndcvik sebehoceni zvysil kooperativni interakce zaku
spojené s dosazenymi vysledky. Zaci sedmych t¥id pracujici v matematice v
kooperativnich skupinach dostali upravené svych skupinovych interakci a byli
vyskoleni k jejich interpretaci. 1 az 2krat tydné po dobu 12 tydnt pouzivali
néjaky nastroj k zaznamenavani cetnosti pozitivnich interakei. Sebehodnoceni
zvysilo ¢etnost produktivniho poskytovani pomoci, vyhledavani pomoci a zlep-
silo postoje k zadosti o pomoc. V této studii vSak nebylo pouzito zadné mé-

ritko tispésnosti v matematice. Také jiné studie uvadéji, ze sebehodnoceni ma



3. Ross et al. (2002) 22

kladny vliv na faktory spojené s dosazenymi vysledky, aniz by se pfimo mérily
dosazené vysledky. Sebehodnoceni napiiklad zvySuje vytrvalost (Henry,1994;
Hughes, Sullivan a Mosley, 1985; Schunk, 1996).

Vyzkumna otazka

Nas pristup k vyuce zakt, jak hodnotit svoji praci, zacal studii postupt® hodno-
ceni zakl uciteli kooperativniho uceni, které byly jejich kolegy a nadfizenymi
oznaceny jako prikladné (Ross, Rolheiser a Hogaboam Grey, 1998b). Jejich po-
stup jsme usporadali jako Ctyrstupnovy proces: (a) zapojeni zéku do definovani
kritérii hodnoceni, (b) nauéit zéky, jak kritéria aplikovat, (c¢) poskytnout za-
kim zpétnou vazbu k jejich sebehodnoceni, a (d) pomoci zdkum vyuzit idaje
z hodnoceni k vytvoreni akénich planit. Nase c¢tyti faze byly podobné trem
zékladnim prvkim nacviku sebehodnoceni nezavisle stanovenym Klenowskim
(1995): pouziti kritérii, kterd byla vyjednana ucitelem a zaky, dialog mezi uci-
telem a studentem zaméreny na dikazy pro zndmku a prifazeni znamky zéky
(samostatné nebo ve spolupraci s uciteli). Strategie pro kazdou fazi a nastroje
pouzitelné ve t¥idé (Rolheiser, 1996) byly vypracovany v ramci partnerstvi skoly
a univerzity. Pouzivani téchto strategii mélo pozitivni vliv na postoje zaku k
hodnoceni (Ross a kol., 1998a, 1998b) a na jazykové schopnosti (Ross, Rolheiser
a Hogaboam Grey, 1998a). Nasim cilem bylo rozsitit tato zjisténi na matema-
tiku. Konkrétni vyzkumna otazka, kterd vedla nas vyzkum byla: Budou mit
zaci 5. a 6. roéniku, kteri jsou skoleni v sebehodnoceni své prace, lepsi vysledky

v matematice?

3.3 Metoda

Ucastnici

Dvanact uciteli 5. a 6. t¥id, z nichz 7 se icastnilo terapeutické skupiny v ramci
8tydenni pilotni studie provedené o rok drive, se dobrovolné prihlasilo do 12ty-
denniho programu popsaného nize. Byli ptifazeni (pfesné podle t¥idy a pohlavi
a v rozmezi péti let pedagogické praxe) k dvandcti ucitelim ze sousedniho
okresu, kteri nepouzivali systematické postupy sebehodnoceni, ale méli zajem
o inovativni postoje k hodnoceni zaki. Ucitelim kontrolni skupiny bylo prisli-
beno, ze na konci studie dostanou moznost ztucastnit se piildenniho seminare

(konaného v ¢ase vyucovacich hodin) o technikich sebehodnoceni, a obdrzi

sbirku materialt pro hodnoceni zaku.
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Opatreni

Zéci na za¢atku a na konci projektu vyplnili vikonnostni tikol. Oba tikoly byly
prevzaty z Kulma (1994). V tvodnim testu zaci dostali 10 dolari na ndkup
trech predmétt pro sténé. K dispozici byly ceny ze tii maloobchodnich prodejen
pro kazdy z nich. Ukolem bylo “Vyberte z nabidky obojki, misek a hracek,
které byste mohli koupit. Kolik byste utratili? Kolik byste dostali drobnych?
Kolika rtiznymi zptisoby byste mohli nakoupit tyto tii polozky, a pritom utratit
maximalné deset dolarti? Ukazte vSechny kombinace.” V zavérecném testu byl
tento ukol: “Byli jste najati spolecnosti Hanson (hudebni skupina, ktera byla
v dobé studie oblibend u zaka 5. az 6. t¥id), abyste navrhli pédium pro jejich
nadchéazejici koncert v Torontu. Pédium by mélo byt obdélnikové o rozloze
200 metri ¢tverecnich. Po obou stranidch a ve predu bude mit bezpecnostni
lano. Nakresli rtizné obdélniky s plochou 200 metrii ¢tvereénich. Kolik metrii
bezpecnostniho lana je treba pro kazdy z nich? Ktery tvar byste pouzili? Proc¢?”

Testy byly nezavisle na sobé kdédovany dvéma zkuSenymi uciteli pomoci
zahlavi o trech dimenzich: strategie pro generovani feseni, pfesnost pojmu a
vypoctl, a sdéleni feseni. Kazda dimenze méla popsany ¢tyti irovné: neuspo-
kojivé, minimalni kompetence, zvladnuti a prokazani rozsiteni nad ocekavani
pro danou tiidu. Hodnotitelé nejprve holisticky priradili iroven kazdé odpo-
védi a poté stanovili, zda hodnota odpovédi byla vysoka nebo nizkd v ramci
stanovené irovné, vytvorenim osmibodové stupnice (1-, 1+, 2-, 2+, 3-, 3+, 4-,
44). Vzajemnd spolehlivost byla prijatelna: Cohenova alfa byla 0,73 pro pres-
nou shodu a 0,90 pro shodu v rdmci jednoho bodu (tj. poloviny trovné) na
stupnici. Uvodni test predikoval vikon v zévéreéném testu (r =37, p < 0,001,
n = 476).

Zakovské testy ekvivalence vzorki se skladaly z osmi nastroji. Alfa spoleh-
livosti byla vypoétena na zékladé skére ivodniho testu (N = 514). Sebehodno-
ceni bylo méfeno pomoci 6 slozek (o = 0,91). Po vyplnéni tikolu o dosazenych
vysledcich v tivodnim testu zaci hodnotili sviij celkovy vykon na skale od 1
(Spatné) do 10 (velmi dobie). Stejnou skélu pouzili k hodnoceni péti dimenzi
svého Teseni danych tloh (“Jak dobre jste. ... rozuméli uloze, vytvorili plan, Te-
sili tlohu, kontrolovali feseni a vysvétlili feseni”). Sebetc¢innost zéku (o = 0,91)
sestavala ze Sesti slozek totoznych s métitkem sebehodnoceni s tim rozdilem, ze
kazd4 z nich se ptala na oc¢ekavani v souvislosti s budoucim vykonem (“Jak jste
si jisti, Ze byste mohli.”), misto aby se zamérovaly na minuly vykon (o = 0, 89).

Postoje k sebehodnoceni se skladaly z 10 Likertovych polozek prevzatych z
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Paris, Turner a Lawton (1990) a Wiggins (1993). Pét polozek bylo kladnych
(napt. “Mam rad/a sebehodnoceni, protoze...mi ¥ikd, v jakych oblastech se
potrebuji zlepsit”) a pét zapornych (napt. “Nemam rad/a sebehodnoceni, pro-
toze...opravdu nevime, jak hodnotit sami sebe”). Ross a kol. (1998a) predlozili
ditkazy o platnosti a spolehlivosti tohoto nastroje, ale na rozdil od predchozich
vysledki byla vnitini konzistence v této studii slaba (o = 0, 53). Matematicka
sebedivéra (tj. méné znepokojujici projevy tzkosti z matematiky, o = 0,87) a
matematickd tzkost (tj. vice znepokojujici projevy uzkosti, a = 0, 87) se skla-
daly z 10 Likertovych polozek, puvodné vyvinutych Betzem (1978), které byly
hojné vyuzivany v predchozich vyzkumech. Pajares a Urdan (1996) predlozili
diikazy o jejich spolehlivosti a platnosti. Dotaznik cilovych orientaci se skladal
z 16 polozek od Meece a kol. (1988), které rozliSovaly tfi orientace na uceni:
mistrovstvi (o = 0,85), ego (a = 0,60) a afiliace (aw = 0, 56).

Rovnéz jsme zpracovali baterii nastroji pro ucitele, pricemz jsme nezjistili
zadné vyznamné rozdily pred testovanim mezi uciteli v pokusné a kontrolni sku-
piné, pokud slo o efektivitu ucitele (Gibson a Dembo, 1984), vlastnim hlaseni
pouzivani postuptt hodnoceni zéktu (Haydel, Oescher, Kirby, a Brooks, 1997)
a presvédceni o vyuce (Rowan, 1995). Tyto udaje neuvadime, protoze velikost

vzorku byla ptilis mala pro smysluplné porovnani.

Podminky studie

Experiment vychézel z teoretického ramce na obrazku 1. Experimentalni acti-
vity byly zaméfeny na jednotlivé prvky sebehodnoceni (sebepozorovéani, sebe-
hodnoceni a sebereakce) prostiednictvim étyi vyukovych fazi: (a) zapojit zaky
do definovani hodnoticich kritérii, (b) naucit zaky, jak kritéria aplikovat, (c)
poskytnout studentim zpétnou vazbu k jejich sebehodnoceni, a (d) pomoci
zékium pouzivat tdaje z hodnoceni k vytvoreni akénich planti. Sebepozorovani
bylo ovlivnéno zapojenim zaki do urcovani kritérii hodnoceni, ktera se pouzi-
vala k hodnocen{ jejich prace (faze 1). Uéelem bylo jasné stanovit uéebni cile
zaku tak, aby se vénovali spiSe tstfednim nez okrajovym prvkam vyucovaci ho-
diny; priblizit zakovské cile tém ucitelovym; a zajistit, aby si zaci stanovovali
dosazitelné cile, které by vedly ke zvlddnuti uciva. Sebeposuzovani bylo ovliv-
néno tim, ze se zaci naucili rozpoznavat dosazeni cile pomoci modelové aplikace
kritérii na praci zéku (fize 2) a poskytovanim zpétné vazby zakiam ohledné
spravnosti jejich sebeposouzeni (faze 3). Utelem téchto &nnosti bylo rozpo-

znat, kdy byli tspésni. Sebereakce byla ovlivnéna pomahanim zakim prevést
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jejich sebeposuzovani do akénich plani, predevsim prostrednictvim konferenci
mezi uéitelem a zdkem (faze 4). Ucelem téchto aktivit bylo stanovit dosaZitelné
cile do budoucna a zvysit pravdépodobnost presvédceni zék o tom, ze maji
matematické schopnosti.

Probéhlo sest tricetiminutovych lekei, v nichz ucitel demonstroval konkrétni
techniku sebehodnoceni nebo zapojil zaky do diskuze o jejich sebehodnoceni.
Napriklad v jedné aktivité zaci spoleéné vytvorili rubriku. Aktivita zacala tim,
ze zaci individualné tesili matematickou tlohu. Vramci celé tiidy zaci navrhli
kritéria pro hodnoceni kvality jejich vykonu. Ucitel zaznamenaval navrhy na
tabuli a pozadal ¢tyrclenné skupiny, aby dosahly konsenzu a poté jako trida
znamnéjsich kritérii ucitel nechal kazdou malou skupinu popsat vysoky, sttedni
a nizky vykon u jednoho kritéria. Mimo vyucovani ucitel prepracoval navrhy
zaki a sestavil z nich rubriku, kterd vyuzivala napady a jazyk zakt a zaroven
odrazela ofekavani ucebnich osnov. Zéci pak spoleéné vytvorenou rubriku po-
uzivali k hodnoceni své prace a pro srovnavaci ti¢ely obdrzeli hodnoceni ucitele
s pouzitim stejné rubriky. Zaci si rovnéz stanovili cile u¢eni na zékladé vlast-
niho hodnoceni a dostali komentate svého ucitele o uzite¢nosti a proveditelnosti
jejich plant.

Zéci pracovali na dalsich aktivitach zaloZenych na ¢éty¥stuptiovém modelu,
véetné 11 kratkych cviceni, pti nichz zaci absolvovali t¥i az pétiminutové sebe-
hodnoceni pomoci formuléfe poskytnutého ucitelem. Zaci mohli byt napiiklad
pozadani, aby zhodnotili, jak dobfe provadéli socidlni dovednost dne (napf.
“chvalit dobré napady a ptijatelné nesouhlasit”) pomoci ¢tyrbodového rozmezt:
Spatné po velmi dobre. V tomto formulari bylo také misto pro ucitele, aby ohod-
notil vykon zédka na stejné skéle. V praktické ¢innosti zamérené na matematiku,
zaci pouzili stejnou ¢tyrbodovou stupnici, aby ohodnotili, jak dobre zvladli ¢tyri
opakujici se dovednosti feSeni tloh (porozuméni tloze, vymysleni planu, pro-
vedeni pldnu a kontrolu feseni). Formular poskytl prostor pro sebehodnoceni
pri ¢tyfech samostatnych prilezitostech, aby zaci méli k dispozici svij pokrok
v prubéhu ¢asu. Aktivity realizované uciteli vychazely z navrhu prirucky pro
ucitele (Rolheiser, 1996) a z napadi vyvinutych uciteli na pracovnich schizkéch

a v prubchu skoleni (popsano nize).
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Skolen{ pro ucitele zahrnovalo 15 hodin po vyu¢ovani a 3 hodiny samostatné
fizené vyuky ve skole. Pét pildennich sezeni modelovalo ¢innosti ve t¥idé (napf.
tikol s tangramem! 1 byl pouZit k modelovani{ vyvoje rubriky), poskytovalo uci-
telim strukturované ptilezitosti sdilet tispésné sebeevaluacni ¢innosti, stejné
jako identifikovat problémy, a umoznilo uciteliim spolecné planovat sebehod-
notici techniky pro své vlastni tfidy. V pribéhu téchto sezeni t¥i autori zazna-
menavali plany, tuspéchy a problémy uciteli. Kromé toho byly shromazdény

artefakty (predevsim plany hodin).

3.4 Vysledky

V tabulce 1 jsou uvedeny primeéry a smérodatné odchylky pro experimentalni a
kontrolni skupiny. Tabulka 2 zobrazuje korelace jednotlivych méritek pouzitych
k urceni ekvivalence vzorku s vysledky tvodniho a zavéreéného testu.

Mezi vzorky byl vyznamny rozdil v afiliativni orientaci k uceni (experimen-
talni skupina byla vyssi) a ve véku (experimentélni skupina byla mladsi). Ani
afiliativni orientace, ani vék nesouvisely se zavérecnym testem, ale s dosazenymi
vysledky v ivodnim testu ano (r = 0,366, n = 476, p = 0,001). Byla provedena
analyza kovariance, v niz byly vyslednym métitkem vysledky v matematice,
kovariat byly vysledky tvodniho testu a nezavislou proménnou byla podminka
studie (experimentéalni nebo kontrolni). Vysledky tvodniho testu predpovidaly
vysledky zavérecného testu, F(1, 475) = 82,20, p = 0,000, jak naznacuje ko-
relace vysledkli ivodniho a zavérecného testu.Experimentalni postupy mély
vyznamny efekt, F(1, 475) = 14,58, p = 0,000. Zaci v experimentalni skupiné
dosahli lepsich vysledki nez kontrolni skupina. U¢inek byl maly (ES = 0,40).

Ucitelé v experimentalni skupiné se také ziucastnili ¢tyt kratkych tymovych
schlizek ve svych skolach, aby zhodnotili pokrok a vytesili problémy, které se
objevily v pribéhu experimentu. Experimentalni ucitelé obdrzeli prirucku o
sebehodnoceni vyuky (Rolheiser, 1996), prirucku obsahujici vykonové ulohy
(Ontario Association for Mathematics Education, 1996), a document s pii-
klady, jak vyucovat kazdou ze ¢tyr fazi metody sebehodnoceni v matematice.
Kontrolni ucitelé nedostali zadné pomtucky k sebehodnoceni, ale byli 3 hodiny
uvolnéni z vyucovani, aby pripravili activity pro vyuku feseni tloh, a rovnéz

dostali prirucku s vykonovymi tlohami.

!Tangram je stard ¢inskd hracka, kterd ma 7 dilkd: 5 trojuhelnik® réiznych velikosti, 1
Ctverec a 1 kosoctverec. Pohybem téchto jednoduchych tvarovych dilkt lze vytvorit tisice
tvaru.
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Uvod Zavér
Experim.*  Kontrol.? t Test Experim.©  Kontrol.4
M SD M SD t df p M SD M SD
Uspésnost 1,86 0,84 198 0,85 -1,57 496 0,117 14 090 1,2 0,94
Sebehodnoceni 7,56 191 7,61 216 -0,29 512 0,770 2 0
Sebeti¢innost 7,59 1,79 766 193 0,47 512 0,638
Hodnotici postoje 7,56 191 7,61 2,16 -0,20 495 0,842
Matematicka sebeduvéra 3,92 0,75 3,93 0,86 -0,10 5,9 0,200
Matematickd tzkost 3,76 0,98 3,88 1,11 -1,29 509 0,200
Cilové orientace
Mistrovstvi 3,80 0,70 3,73 0,84 142 492 0,157
Ego 3,10 0,96 3,07 098 0,36 492 0,717
Afiliace 3,52 0,95 3,21 1,06 342 492 0,001
Experim.®  Kontrol.f
Muz (%) 56 51
Vek (% roky)
9 15 0
10 41 40
11 37 45
12-13 8 16

an = 259, P = 255, °n = 248, I = 244, °n = 257, 'n = 250

Tabulka 3.1: Prameéry (M) a smérodatné odchylky (SO) podle pod-

minky studie a testované velic¢iny

Sebehodnoceni

Sebeucinnost
Evaluacni postoje
Matem. sebeduvéra

Matem. tzkost
Cilové orientace

Mistrovstvi

Ego
Afiliace

0,28*
0,21%
0,01
0,18*
0,20*

0,15*
-0,22%
-0,14*

0,17*
0,18*
0,07
0,12*
0,15*

0,02
0,03
0,07

Vysledky tdvodniho testu (N = 514).
Vysledky zavéreéného testu (N = 494).
*p < 0,001

Tabulka 3.2: Korelace miry ekvivalence vzorki s vysledky tivodniho a
zaveérecného testu
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3.5 Diskuze

Vysledky ukazaly, ze vycvik sebehodnoceni v matematice mél pozitivni vliv na
vysledky. Velikost ti¢inku byla 0,40 SO, coz znamena, ze zak na 50. percentile
v kontrolni skupiné by dosahl vykonu na 66. percentile, pokud by byl v expe-
rimentalni skupiné. Pokud by byl 50. percentil povazovan za hranici definujici
uspésnost, podil tspésnych zédkia by se zvysil o 32 % v experimentalni skupind.
Ptehled 186 metaanalyz tsili o zlepSeni vyuky provedeny Lipsey (1990) ukazal,
ze median velikosti usili vSech studii byl 0,40, coz naznacuje, ze dopad vycviku
v sebehodnoceni byl srovnatelny s dopadem jinych iniciativ. Uéinek byl viak
vyssi nez ucinek uvadény u nékterych jinych snah o zlepseni zalozenych na hod-
noceni. Napiiklad Shepard a kol. (1996) uvedli, ze program hodnoceni vykonu
mel na vysledky v matematice velikost ic¢inku 0,13, ackoliv vycvikové programy
hodnoceni jinych vykont zaznamenaly vyssi dopady (Fuchs a kol., 1999).

Vysledky byly v rozporu se zjisténimi pilotni studie provedené o rok diive
s uciteli ze stejného okresu (Ross, Hogaboam-Gray a Rolheiser, 2001). Pilotni
studie nezjistila zadné rozdily mezi zaky z experimentalni a kontrolni skupiny.
Tato studie viak méla nékolik nedostatki: Zaci v experimentalni skupiné byli
sebeveédoméjsi pokud jde o vykon v matematice nez zaci kontrolni skupiny uz
na vstupu do programu, a méritka ispésnosti pouzivané v programu odpovidala
ucebnimu planu velmi chabé. Nejdiilezitéjsi je, ze experiment byl o tfetinu kratsi
(8 tydni namisto 12), a bylo evidentni, Ze program byl pro ucitele i zaky pfilis
kratky. Ucitelé napriklad uvadéli, ze se zaci zdrahaliprovadét sebehodnoceni v
matematice, protoze jim chybély klicové terminy pro popis jejich prace, méli
obavy z predmétu a nékteri méli potize vidét stupnovani vykona a vérit, ze
odpovédi jsou spravné nebo ne. Ucitelé v pilotnim programu uvadéli, ze méli
potize s aplikaci principti sebehodnoceni v matematice a uvadeéli, ze mnoho
prilezitosti k sebehodnoceni, které poskytovali zakam, se vyskytovalov pjinych
predmétech nez v matematice, nebo se zamérovaly na socidlni dovednosti. V
této studii jsme oba problémy omerzili tim, Ze jsme prodlouzili dobu trvani
studie, zvysili mnozstvi u¢ebnich materialii a poskytli jsme materialy obsahujici
vice prikladu specifickych pro matematiku.

Vycevik v sebehodnoceni mél vliv na vysledky v matematice jen tehdy, kdyz
se zaci setkavali se sebehodnocenim po delsi dobu a kdyz ucitelim bylo po-
skytnuto dodatecné vzdélavani a kurikuldrni podpora. Experiment v pilotnim
projektu byl stejného typu a trvani jako ve studii, ktera zjistila, ze vykon v psani

zaki 4. az 6. tTid se zlepsil poté, co byli proskoleni v sebehodnoceni svého vypra-
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véni. Proskoleni zaci zvysili integraci prvki pribéhu kolem tstfedniho tématu
a duslednéji si osvojili vypravécsky hlas nez zéci v kontrolni skupiné (Ross a
kol., 1999a). Pozdéjsi zjisténi bylo v souladu s predchozim vyzkumem uéinku
vycviku v sebehodnoceni aplikované na jazykové dovednosti. Hillocks (1986)
prezkoumal sedm studii (kromé jedné vSechny nepublikované), které zjistily, Ze
se psani zaku zlepsilo, kdyz dostali stupnice pro hodnoceni pisemného projevu
a pouzivali je k hodnoceni praci svych vrstevnikii i své vlastni. Arter, Spandel,
Culham, a Pollard (1994) uvedli vyznamné t¢inky experimentu, kdyz se zaci
patych trid ucili aplikovat schéma analyzy ryst na jejich pisemné prace. Tyto
vysledky naznacuji, ze predmét ma moderujici ti¢inek nav liv sebehodnoceni
na vysledky.

Dtivodem, proc¢ sebehodnoceni vyzaduje vétsi implementac¢ni tusili v mate-
matice nez v jazyce, muze byt zpusobeno jeji povahou a ucitelovym vylicenim
matematiky. Objevit hlubokou strukturu matematiky muze byt pro ucitele slo-
matiku jako soubor libovolnych pravidel a algoritmi urcenych k zapamatovani
(Prawat a Jennings, 1997), reformniho pohledu vsak chdpe matematiku jako
dynamicky soubor intelektualnich nastroji pro reseni smysluplnych problému
(napf. National Council of Teachers of Mathematics, 2000). Predstavy uciteli
o matematice ovliviiuji zptsob, jak ji vyucuji. Napriklad Fennema, Franke, a
Carpenter (1993) pozorovali prikladnou ucitelku, ktera dokazala probudit vy-
sokou miru metakognice zaki, protoze jeji znalosti matematiky byly obsdhlé,
presné a hierarchicky usporadané. Naproti tomu pro ucitele, ktefi si nejsou jisti,
zda dany predmét ovladaji, mtze byt obtizné stanovit kritéria vykonu, ktera se
tykaji riznych témat v ramci predmétu. Stein, Baxter a Leinhard (1990) zjistili,
ze ucitel-obecny odbornik, ktery nema dostatecné znalosti o obsahu predmeétu,
byl omezen ve své schopnosti vytvaret souvislosti v ramci matematiky pro patou
tridu. Ucitelé se také mohou zdréahat sdilet odpovédnost za hodnoceni, pokud
jsou nejisti ohledné své schopnosti obhajit sva vlastni rozhodnuti o hodnoceni.
Ucitelé 5. a 6. tiid castéji absolvovali vysokoskolské kurzy v oblasti jazykt nez
v matematice, a pti vyuce budou budou pravdépodobnéji klast vétsi diiraz na
studovanou oblast nez na matematiku (Spillane). Zkuseni ucitelé, pokud vyu-
cuji jim méné blizka témata, castéji pouzivaji strategie s nizkym rizikem, které
snizuji prilezitosti pro zapojeni zakl do rozhodovani ve tfidé, nez je tomu v
pripadé, kdyZz vyucuji znamé témata (Carlsen, 1993; Lee, 1995).

Schopnost zakt pouzivat sebehodnoceni muze byt také negativné ovlivnéna

povahou oboru. Pro zaky muze byt napriklad obtiznéidentifikovat a aplikovat



3. Ross et al. (2002) 30

kritéria hodnoceni a vytvaret si presné cile k odstranéni svych nedostatki,
pokud si uc¢eni matematiky predstavuji jako zvladnuti oddélenych fakti a po-
stupt. Resnick (1998) zjisti, ze reciproéni vyucovani se nesnadno prevadi z
jazykovych do matematickych hodin, z velké ¢asti kvili obtizim pfi vytvareni
matematickych podnét a roli zakt srovnatelnych s témi, které se pouzivaji
v jazykové vyuce. Vyzva, které celi vyuka sebehodnoceni v matematice, miize
byt vlozena do sirsiho problému konstruktivistické t¥idy, v niz je rozhovor meri
ucitelem a zékem ustfednim prostiedkem uceni. Vyzkumnici (napt. Williams a
Baxter, 1996) casto pozorovali, jak obtizné je pro ucitele, dokonce pro ty, ktefi
se zavazali ke konstruktivistickym pristuptim a byli vyskoleni v jejich pouzivani,

udrzet produktivni dialog o matematickych pojmech.

3.6 Zavér

Studie uvedend v tomto ¢lanku prispiva k poznani dvéma zplsoby. Za prvé,
vyzkum o tcincich reformy matematického vzdélavani (prezkoumany v Ross,
McDougall a Hogaboam-Grey, v tisku) naznacuje, ze provadéni reformy pri-
spiva k tspéchtim pri feseni tloh, Ze zména vyuky matematiky je velmi ob-
tizna, a ze zména ucitele byla dosazena pomoci multidimenznich zasahti. Ne-
signifikantni vysledek pilotni studie naznacuje, zZe intervence zalozena pouze na
zméné strategii hodnoceni miize byt nedostatecna k tomu, aby ovlivnila vyuku
a uceni matematiky. Ve studii, kterou zde uvadime, byla dana vétsi pozornost
specifickym obavam ucitelt z pouzivani sebehodnoceni v matematice a byla po-
skytnuta brozura s priklady specifickymi pro dany predmét. Pozitivni vysledky
naznacuji, ze hodnoceni zakt lze uzitecné kombinovat s dalsimi oblastmi re-
formy, zejména se vzdélavanim, které se zaméruje na poznani uciteli o povaze
matematiky.

Za druhé, studie poskytuje diitkazy pozitivnich t¢ink sebehodnoceni, a po-
skytuje tak dalsi podporu argumentu nasledné platnosti pro alternativity k
tradi¢nim testiim s kratkou odpovedi. Bylo argumentovano, ze prechod k prak-
tikdm hodnoceni, které jsou tizce integrovany do kazdodenni vyuky, bude mit
priznivé dusledky pro uéitele i pro zéky (napt. Wiggins, 1993, 1998). Ptedpo-
klada se, ze takové hodnoceni zaméti pozornost ucitelii na cile, které maji byt
meéreny, a poskytne ucitelim uzitecnéjsi informace, nez jaké poskytuji tradiéni
testy. Toto zaméreni pozornosti uciteli prispéje ke zlepseni vysledkt zaki. K
ovéreni téchto predpokladi je velmi mélo empirickych tdaji, zejména tvrzeni

o ucincich na zaky. Jedna z mala studii, ktera zkoumala ucinky alternativniho
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hodnoceni (Shepard a kol., 1996) zjistila maly, ale vyznamny ucinek (ES =
0,13) pro hodnoceni vykonu v matematice, ale ne pro ¢teni. Nase studie zjistily
pozitivni u¢inky sebehodnoceni v psani (Ross a kol., 1999a) a v matematice (ale
pouze se zvysSenou podporou oproti podpore poskytované v experimentu s psa-
nim). Tato pozorovani naznacuji, ze Gc¢inky hodnoceni zdku se lisi v zavislosti
na predmeétech, do kterych je zakomponovano. Zastanci inovativnich pristupa k
hodnoceni zaki by se méli snazit stanovit podminky, za kterych jsou konkrétni
postupy hodnoceni efektivnéjsi nez tradi¢ni hodnoceni, spise nez predpokladat,

ze jeden pristup bude univerzalné lepsi.



Kapitola 4
Zralost osobnosti

Obé studie, stejné jako mnohé dalsi, byly uskuteénény se zdmérem vyjit vstiic
zakim, studentim i ucitelim, aby cas skolni dochazky byl ¢asem prospésnym
kazdému zucastnénému. I kdyz nelze nebrat v ivahu moznosti mozku jed-
notlivych déti, je jisté, ze kazdy clovek, pokud to dovoli télesné a dusevni
zdravi, je schopen vykonavat néjakou praci, za niz mu nalezi odména. V prii-
béhu skolni dochazky (10 az 14 let) by mély vyplynout na povrch oblasti, v
nichz se zdk/student muze v budoucnosti realizovat. Mély by se tedy ukazat
schopnosti a zadjmy déti a ty by se mély podporovat a rozvijet. Aby seberea-
lizace jedince byla zaroven uspésna, je nutné umét také kvalitné komunikovat
a obecné byt zralym ¢lovékem. Fontana (2003) charakterizuje zralé lidi takto:
“Maji radu vlastnosti, které je ¢ini vyrovnanymi a vykonnymi lidskymi by-
tostmi védomymi si své hodnoty, schopnymi citit s druhymi a vytvaret s nimi
vielé a upfimné vztahy, namisto aby jich vyuzivaly k sobeckym tucelim nebo
jako nastroje kompenzace svych vlastnich nedostatk.” Neznamena to vsak, ze
¢lovék béhem détstvi ke zralosti pouze sméruje, naopak. V pribéhu vyvoje je-
dince k dospélosti lze vzdy ocekavat vlastnosti odpovidajici véku a zkusenosti,
napriklad mluvime o skolni zralosti kolem Sesti let véku ditéte. Mnohé déti
tyto vlastnosti maji, mnohé je postradaji, (mnozi dospéli rovnéz nedisponuji

vlastnostmi zralého ¢loveka).

4.1 Stadia osobnostniho zrani podle Eriksona

Fontana (2003) se odkazuje na Eriksonova stadia osobniho zrani:
1. Kojenecky vek: diavéra proti nediivére

2. Batoleci vék: samostatnost proti studu a pochybam
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3. Predskolni vék: iniciativa proti viné

4. Mladsi skolni vék: snazivost proti ménécennosti
5. Dospivani: identita proti zmateni roli

6. Rana dospélost: intimita proti izolaci

7. Stredni dospélost: generativita proti stagnaci
8. Pozdni dospélost: sebeprijeti proti zoufalstvi

“Kojenci se pottebuji naucit, ze druhym lidem lze divérovat a lze na né spo-
1éhat pri uspokojovani potieb, V batolecim véku détem jejich vzristajici télesné
a dusevni schopnosti prinaseji poc¢atky nezavislosti na druhych. .. Batoleci vék
ziejmé zahrnuje obdobi navstévy jesli a predskolni vék obdobi materské skoly
az po zahdajeni skolni dochazky. V pojmech Eriksonovy teorie se predskolni vék
vyznacuje potrebou vyvijet iniciativu, coz je pokracovani samostatnosti smé-
rem ke konkrétnéjsi cilené ¢innosti. Zde je dité schopno prevzit odpovédnost
za jeji zahajeni. Stejné jako je tomu u samostatnosti, je-li iniciativa marena,
déti prozivaji samy sebe jako v urc¢itém smyslu odmitané, a to jen proto, ze si
chtély privlastnit iniciativu jako soucast svého repertoaru chovani. V takovém
pripadé v nich ztstavaji pochybnosti o sobé samych, city viny a pocit, ze v
souvislosti s touto jejich touhou je s nimi néco vazné v neporadku.

Poté co zvladly uceni iniciativné, jsou déti v mladsim skolnim véku (pri-
blizné prvni stupen zakladni skoly) postaveny pred tikol naucit se snazivosti, tj.
naucit se délat véci dobre a rozvijet dovednosti nezbytné pro zvladani bezpro-
stfednich problému. Pokud v tomto tkolu neuspéji (tyké se to samoziejmé jak
toho, co se déje doma, tak déni ve skole, toho, co se déje v oblasti vyucovani,
stejné jako toho, co se déje v oblasti jejich socidlniho zivota), vykazuji tak pri-
znaky pocitu ménécennosti a snizeného sebevédomi. Dalsi stadium, dospivani,
s sebou prinasi hledani identity. Na to v rané dospélosti navazuje hledani in-
timity (davérného spojeni s jinym c¢lovékem ¢i lidmi, jak je tomu napiiklad v
manzelstvi), ve stfedni dospélosti uskutecnovani generativity (tvorivého sebe-
naplnovani v rolich pec¢ovani o déti, v povolani, v Sirsi spolecnosti) a v pozdni
dospélosti dosahovani sebeprijeti, které vyplyva z védomi, ze ¢lovék udélal v
zivoté, co mohl, a maximéalné vyuzil prilezitosti a schopnosti, kterymi byl ob-
daten.

Uspésné absolvovani kazdého z téchto osmi stadif také piinasi néco, co Erik-

son nazval zivotni mohutnosti nebo zakladni adaptivni vlastnosti ego. Pro kazdé
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z posloupnosti vyvojovych stadii to jsou postupné nadéje, vile, tucel, kompe-
tence, vérnost, laska, péce a moudrost. Erikson netvrdi, Ze se kazda z téchto
mohutnosti objevuje pouze v daném stadiu, nybrz Ze jeji osvojovani dosahuje

v tomto obdobi patri¢né zralosti.”

4.2 Stadia osobnostniho zrani podle Alporta

David Fontana ptredklada i jiny pohled na zrani osobnosti, a to praci Gordna
Alporta (1887-1967): “Ve své klasické publikaci (1961) Alport tvrdi, ze jak se
jedinci na postupu riznymi stadii osobnostniho vyvoje blizi zralosti, stavaji se
vnitiné integrovanéjSimi a celistvéjsimi. Vnimal déti v ranych stadiich tohoto
vyvoje jako jedince s fadou riznorodych osobnostnich rysu (napr. pratelskost,
poctivost, neprakti¢nost), které v jednani s lidmi projevuji nesoustavné (napf.
mohou byt poctivé ke kamaradim, ale ne k ucitelim, nepraktické doma, ale
nikoli ve skole). Jak vyristaji, tyto rysy se spojuji do mensiho poé¢tu jednotek,
které Alport nazyva jd v mnozném ¢isle. Napt. dité mize mit jedno rozlisitelné,
celistvé ja ve skole — a to z hlediska sebepojeti i chovani — a jiné doma. Tato ja
se pozdéji sjednoti do jediné osobnosti.”

Déle Fontana pokracuje: “V pojmech Allportova modelu je jednim ze znakt
jedinct, kteti jesté nedosahli zralosti ja, to, Ze se chovaji nesoudrzné. Jinak
feceno, zd4 se, 7e prizpisobuji své chovani okolnostem, v nichz jsou. Ciny, které
by pokladali za nemyslitelné v rdmci tfeba své rodiny, cirkve nebo golfového
klubu, mohou konat bez rozmysleni napiiklad pii svém podnikani. Lidé, ktefi se
s takovymi nesoudrznymi jedinci setkavaji v rozdilnych situacich, vidi tak jejich
naprosto odlisné stranky. Méné casto projevuji nesoudrzni jedinci sva odlisna
ja v témz prostiedi v zavislosti na naladé, na stavu svého vztahu s manzelskym
partnerem a détmi v dany den, v zavislosti na obtiznosti své cesty do prace atd.
Samoziejmé my vsichni ménime ponékud své chovani podle situace (napiiklad
neformalnost naseho chovani k blizkym ptratelim by byla zcela nepatti¢néd pri
obchodnim jednani). Jsme-li vSak zrali, jsme pri tom vsem stéle stejnou osobou,
s touz hodnotovou soustavou, s tymz sebepojetim, s tymiz postoji atd.

Kromé tohoto jednotného, soudrzného pristupu k vlastnim zivotnim okol-

nostem uvadi Allport nésledujici znaky zralé osoby:

« rozsitené prozivani vlastniho ja (schopnost prozivat starosti druhych lidi

stejné jako své, schopnost

 poskytovat sympatii a empatii);
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o vielé, nesobecké vztahy s druhymi;
e citova jistota;
o vhled do sebe (realistické vniméni a hodnoceni sebe samého);

o realisticky pristup ke svétu (schopnost spravné hodnotit a ¢init nezbytna

rozhodnuti);

« jednotici zivotni filozofie (urcity soudrzny, nerozporny nézor na ucel a
smysl zivota, af jiz nabozensky nebo humanisticky, pomahajici fesit otazky

hodnoceni a usnadnujici volbu zivotnich cili).”

4.3 Podpora osobnostniho zrani

Zda se, ze k nejvétsimu rozvoji osobnosti dochazi v obdobi skolni dochazky, a
tak opét cituji Davida Fontanu: “Ukolem uéitele je tedy v mnoha p¥ipadech
podporovat, co zde jiz existuje, nikoli pokouset se to vytvorit od zédkladi. Pra-
vidlem je, Zze maji-li déti projevovat svou zralost a pocinat si vici sobé a vuci
druhym odpovédné, musi k tomu dostavat vhodné prilezitosti. Nepomaha ape-
lovat na to, aby se déti projevovaly zrale, a pritom s nimi vétsinu doby zachézet,
jako by nebyly schopny ¢init ani ta nejprostsi rozhodnuti. Nemé smysl vyza-
dovat, aby zrale uvazovaly o svété, o svém misté v ném, o osobnich vztazich, o
zivotnich cilech a idedlech, jestlize se jim vzapéti nevénuje pozornost, kdyz se
pokouseji tyto avahy vyjadrit slovy. Jesté horsi byva, kdyz dospéli svymi zivoty
jasné ukazuji, ze oni sami nejsou takovych tvah schopni. Mame-li dosdhnout,
aby déti samy sebe vnimaly jako hodnotné cleny skolniho spolec¢enstvi a aby se
podle toho chovaly, musime je vSude, kde to jen lze, zapojovat do rozhodovani
o zalezitostech skolni tiidy i celé skoly.

Mimoradné dilezitou soucasti vychovy ke zralosti je vychova déti ke vza-
jemné spolupraci i ke spolupraci se sirsim spolecenstvim. Ma-li byt tato vychova
uspésna, musi se déti ucit i prislusnym socidlnim dovednostem.”

Pravé vedeni k odpovédnosti, samostatnosti v rozhodovani a ke spolupraci
je vyraznym rysem obou studii. V prvnim pripadé zaci postupné prebiraji
rozhodovani o néplni své prace, kterd je ma privést k cilovému feseni az po
rozhodovani o vlastnich cilech. “Ptechod k vétsi samostatnosti ditéte mel byt
realizovan dvéma zpusoby: za prvé tkoly a oblasti, o které se kazdé dité po-

kouselo, mély stale vice zohlednovat vlastni navrhy ditéte, a za druhé normy a
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kritéria sebehodnoceni, diskutované ucitelem a détmi, mély byt stale objektiv-
néjsi a presnéjsi. Déti se ucily hodnotit své aktivity v postupnych krocich, a to
nejprve s vyuzitim kritéria spravné/Spatné porovnavanim svych odpovédi s po-
skytnutymi odpoveédmi, za druhé hodnocenim svych vysledkii uceni podle cili
a kritérii sebehodnoceni, které jim ucitel vyslovné sdélil, a za tieti spolupraci
na téchto kritériich hodnoceni, pripadné i navrzenim svych vlastnich kritérii,
pokud to bylo vhodné.” (Studie 1) V druhém pripadé spoleéné stanovovali kri-
téria hodnoceni, aby pak na zdkladé sebehodnoceni mohli urcit dalsi cile svého
uceni. “Jejich postup jsme usporddali jako CtyTstupriovy proces: (a) zapojeni
zékt do definovani kritérii hodnoceni, (b) naucit zaky, jak kritéria aplikovat, (c)
poskytnout zakum zpétnou vazbu k jejich sebehodnoceni, a (d) pomoci zakiam
vyuzit tdaje z hodnoceni k vytvoreni akénich planti.” (Studie 2) Z obou studii

jasné vyplyva, ze pouzivat vhodné postupy se musi ucit jak zaci, tak ucitelé.



Kapitola 5

Charakterové vlastnosti

5.1 Sebevédomi

Ross et al. (2002) ve své praci zdaraznuji dilezitost pozitivniho hodnoceni sebe
sama. Na zakladé sebepozorovani a sebeposuzovani vznika tzv. sebereakce, a
ta se projevi ve vnimani vlastni i¢innosti pfi feseni problému, tj. cituji: “pre-
svédceni o vlastnich schopnostech organizovat a vykonavat postupy, které jsou
potiebné pro dosazeni danych vysledku” (Bandura 1997, str. 2). U zaku, kteri
vnimaji, ze byli ispésni pri feseni aktualniho tkolu, je pravdépodobné;jsi vérit,
ze budou efektivni i v budoucnu (Bandura 1997). Vlastni Gc¢innost ovliviuje
uspéch tfemi zpisoby.

Za prvé, zaci s vétsi duvérou ve své schopnosti dosahnout cile si budou
pravdépodobné predstavovat spise tispéch nez netspéch. Stanovuji si pro sebe
vyssi standardy vykonnosti.

Za druhé, ocekavani zaki ohledné budoucich vysledkii rovnéz ovliviuji tsili.
Sebevédomi zaci vytrvaji. Nejsou deprimovani netispéchem, ale reaguji na néj
novym usilim. Napiiklad Zaci s vysokou mirou diavéry ve vlastni schopnosti
si vykladaji rozdil mezi aspiraci a vysledkem jako stimulujici podnét, zatimco
zaci s nizkou sebedtivérou vnimaji takovy rozdil jako oslabujici diikaz, ze nejsou
schopni splnit tikol (Bandura, 1997). Usil{ zékt ovliviiuje to, jak dosahuji svych
cill, protoze vytrvalost zvysuje tspéch.

Za tteti, presvédceni o vlastnich schopnostech ovliviiuje dopad tzkosti na
tspéch. Uzkost je silnym negativnim ukazatelem tGspéchu v matematice (Schvar-

zer, Seip a Schwarzer, 1989, zjistili tuto korelaci pomoci metaanalyzy!). Bandura

'Metaanalyza je typ védeckého vystupu pouzivany napiiklad v biomedicing, ktery je zalo-
zen na statistické kombinaci vysledkt diive publikovanych studii. Kvalitné provedena metaa-
nalyza ma mnohem vyssi stupen vérohodnosti nez jednotlivé studie, protoze spojuje vhodnym
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(1997) tvrdi, ze lidé nevytvareji izkost v reakci na hrozby, u nichz pocituji vy-
sokou schopnost zvladani. Potvrzeni moderujiciho dopadu sebediivéry na vztah
mezi uzkosti a vysledky je diikazem toho, ze duvéra ve vlastni schopnosti pozi-
tivné souvisi s dosazenymi vysledky v matematice a negativné s uzkosti (Mal-
pass et al. 1999), a zjisténi, ze prediktivni vliv tizkosti na vysledky v matema-
tice se snizuje, kdyz je sebeduvéra v matematické schopnosti fizena“ (Pajares
& Urdan 1996).

Na tom vidime, jak dilezité je védomi vlastni ceny a vlastnich schopnosti,
a proto je treba spravné chapat dany pojem.

Jeho charakteristiku uvadi Wikipedie takto: “Sebevédomi je socidlné psy-
chologicky pojem, skladajici se ze dvou slov, které vyjadiuji jeho vyznam, a
to védomi si vlastni ceny. Definice sebevédomi, by mohla znit: “Sebevédomi je
védomi vlastni ceny ... presvédceni, ze ¢lovék jedna spravné, vhodné a ic¢innym
zpusobem.. .. stav mysli nebo pocit, ktery se vyznacuje nepritomnosti nejistoty,
ostychu nebo rozpaki a je provazeny klidnou virou v sebe a své schopnosti, beze
stop podcenovani nebo nadutosti“. Sebevédomi definuje, jaky postoj mé ¢lovek
k sobé samému, co proziva, co citi a jaké ma potteby.”

Nizké sebevédomi zplisobuje ¢lovéku tézkosti ve vsech oblastech Zivota, at
uz se jedna o vztahy, zaméstnani nebo jakoukoliv jinou oblast zivota. Idealni
mirou je tzv. zdravé sebevédomi. “Jedinec, ktery mé zdravé sebevédomi, si je
dobte védom svych kladnych, ale i zapornych vlastnosti, pricemz si dostatecné
vazi sebe samého a své prace. Neni pro néj dilezity fakt, jak ho vnima a hodnoti
okoli (rodina, pratelé, spoluzaci, kolegové v préci). Je schopen odhadnout své
schopnosti, neprecenuje se, ale také netrpi zbytecnymi pocity nejistoty. Lidé
se zdravym sebevédomim nejsou “roboti” a i u nich se ¢as od ¢asu naskytnou
chvile, kdy o sobé pochybuji, avsak tyto chvile opravdu netrvaji dlouho a je-
dinci jsou velmi rychle zpét ve své stale sebevéedomé kizi. Jsou to jedinci, jejichz
emoce jsou v rovhovaze a maji dobie zvladnutou sebekontrolu. Clovék se zdra-
vym sebevédomim dokaze mit v zivoté nadhled a snést konstruktivni kritiku.
Také se umi poucit ze svych chyb a snazi se nadéle rozvijet sviij potencial.”
(Wikipedie)

D. Fontana k tomu ika: “Sebevédomi (¢i kladné sebepojeti, jak je nazyva

Rogers) se tyka hodnoty, jiz si prisuzujeme. Ze vSech oblasti sebepojeti je to

vvvvvv

zpusobem data z velkého mnozZstvi pokusnych subjekti. Metaanalyza je povazovana za je-
den z nejsilngjsich dukazt v hierarchii vérohodnosti dikaz bézném v moderni mediciné.
(Wikipedie)
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Potieby
sebeuskutecnéni
(sebenapinéni, uskutecnéni
osobniho potencialu)

Estetické potfeby
(soumérnost, fad, krasa)

Kognitivni potfeby
(poznani, pochopent, zkoumani)

Potieby sebelcty
(vykonnost, respekt u druhych, uznani)

Potieby pfislusnosti a lasky
(nékam patit, byt pfijiman druhymi, byt sociainé zaclenén)

Potteby bezpedi (byt zajistén, chranén pred nebezpedim)

Fyziologické potfeby (hiad, zizer atd.)

Obrazek 5.1: Maslowova hierarchie potteb (Fontana 2003)

ném postaveni. (viz obr. 2). Nékdy se tvrdi, Ze je jednim z nejzavaznéjsich
¢initeli (ne-li viibec ¢initelem nejzavaznéjsim) ovliviiujicich vznik dusevniho
onemocnéni je neschopnost nékterych lidi vazit si sebe sama zptisobem odpo-
vidajicim jejich skutecné hodnoté.

Takovi lidé byvaji neschopni pokladat sami sebe za dilezité a hodnotné
¢leny spolecenstvi. Misto toho trpi pocity nedostatecnosti a dokonce bezna-
déjnosti a soustavné podcenuji své schopnosti i hodnotu, kterou maji v ocich
druhych lidi.”

Zde uvadim popis vyzkumu Stanleye Coopersmitha, vénovany utvareni se-
bevédomi (napt. 1967), tak, jak jej nastinil D. Fontana, protoze tyto pocity se
zacinaji vyrazné projevovat uz na zakladni skole, tedy zejména po nastupu na
druhy stupen zakladni skoly. “Coopersmith zahajil své zkouméani se vzorkem
desetiletych chlapct a sledoval je az do ¢asné dospélosti. S pouzitim baterie
psychologickych zkousek zjistil, Ze jeho vzorek lze spolehlivé rozdélit do tii
skupin, které oznacil jako skupiny s vysokym, strednim a nizkym sebevédomim.
Chlapci s vysokym sebevédomim se zjevné tésili tomu, co Rogers nazyva sou-
lad. Vykazovali kladny, realisticky nazor na sebe a své schopnosti. Byli sebejisti,

kritiku prijimali bez zbytecného znepokojovani a radi se podileli na rtznych
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¢innostech. Ve vsem, co délali, se projevovali aktivné a vcelku byli studijné i
spolecensky uspésni. Také chlapci se stfednim sebevédomim vykazovali mnohé
z téchto vlastnosti, ale byli konformnéjsi, méné si byli jisti svou cenou a vice
jim zalezelo na prijeti druhymi. Chlapce s nizkym sebevédomim vsak Cooper-
smith popsal jako smutnou skupinku izolovanych, ustrasenych, odmitajicich se
podilet na ¢innosti, rozpacitych a precitlivélych na kritiku. Soustavné se pod-
cenovali, ve skole méli sklon dosahovat vysledkt pod trovni svych schopnosti
a veétsinu doby se prehnané zabyvali svymi vlastnimi problémy.

Bylo by mozno se domnivat, ze chlapci s vysokym sebevédomim byli in-
teligentnéjsi nez ostatni a presvédcili se o svych schopnostech, ze snad byli
télesné pritazlivéjsi, ze pochézeli z bohatsich rodin nebo ze méli néjakou jinou
vlastnost, ktera je ¢inila oblibenéjsimi. Pec¢livé zkoumani ukazuje, ze tomu tak
neni. Chlapci ve vSech tfech skupindch pochézeli z rodin strednich vrstev (a
vlastné byli zdmérné vybrani z téhoz socioekonomického prostiedi) a v zadné
z pravé vyjmenovanych proménnych nebyly mezi nimi namétreny priikkazné roz-
dily. Vyrazné se vsak lisili ve svych vztazich s rodi¢i. Chlapci s vysokym se-
bevédomim pochéazeli z domovi, kde byli povazovani za vyznamné a zajimavé
osoby a kde byly respektovany jejich nézory a stanoviska. Jinak fe¢eno doma
zakouseli kladné prijeti, tolik zdiiraznované Rogersem. Jejich rodice méli vyssi a
tody byly pruhlednéjsi a duslednéjsi. A¢ nebyli vzdy shovivavi, jejich vychova
se vyhybala télesnému trestani. Misto toho spoléhali na odménovani dobrého
chovani a na odpirani souhlasu za chovani spatné. Rodice toho védéli o svych
détech hodné (napiiklad obvykle znali jejich zdjmy a jména jejich kamaradu),
projevovali jim sviij cit télesnym kontaktem a vSemi moznymi zptsoby jim
davali zfetelné najevo, ze pro né mnoho znamenaji. Je zajimavé, ze chlapci
vnimali svoje rodice jako spravedlivé. (Je tieba si uvédomit, ze spravedinost je
vlastnost, které si desetileté déti vysoce ceni.)

Oproti tomu chlapci s nizkym sebevédomim casto vnimali své rodice jako
nespravedlivé. V jejich rodinach vychova oscilovala mezi prehnanou prisnosti
a prehnanou shovivavosti, a tak si chlapci ¢asto nebyli jisti, na ¢em jsou. Ve
srovnhani s domovy chlapct s vysokym sebevédomim zde bylo méné ziretelné
vedeni, naroky byly méné jasné a rodice toho o svych détech védéli mnohem
méné. Takové signaly patrné sdélovaly chlapctim, Ze jim na nich rodi¢im tolik
nezalezi a ze se s nimi jako s lidmi prilis nepocita.”

Dale Fontana uvadi: “Novejsi vyzkumy prinesly obecné potvrzeni Cooper-

smithovych poznatkii, a navic zjistily nékteré dalsi proménné souvisejici s se
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vznikem nizkého sebevédomi u déti. Nepochybnym cinitelem utvareni nizkého
sebevédomi je autoritarsky styl rodicovské vychovy, zatimco vielost ve vztahu
rodi¢-dité a bezpecné pripoutani v prvnich letech zivotasouviseji s vysokym se-
bevédomim (Macoby, 1980). Zvysené sebevédomi maji také divky, jejichz matky
maji zaméstnani mimo domov; mozna na zakladé svého kladného hodnoceni
zenské role (Bee, 1989).”

Tyto poznatky jsou dilezité pro ucitele, ktery ve skolnim prostiedi nahra-
zuje rodice, a to i presto, ze ucitel ma na dité mensi vliv nez rodi¢. Ucitel
mé vzdy moznost presvédcéit svym pristupem kazdého zéaka o tom, Ze mu na
ném zalezi, ze ma schopnosti, které muze rozvijet, ze ma vlastnosti, které je
mozné ocenit a ze ho povazuje za vyznamnou osobu. Pro ucitele je opodstatnéné
védét, jak déti vnimaji své tspéchy a netspéchy a pri hodnoceni a pripadné
kritice by nemél zapominat chranit sebevédomi ditéte. Vzdy by mél vénovat
vice pozornosti uspéchim nez stéle pripominat netspéchy. V pripadé netspé-
chu je vhodnéjsi predat ditéti opravenou praci osobné s mirnym povzbuzenim.
Je treba pecliveé volit kriticka slova a dbat na to, aby byla zamérena na praci,
a nikoli na dité samo. Sebehodnoceni velmi pomahé s podporou sebevédomi,
protoze dité samo nachazi svoje chyby a vidi i svoje tspéchy a ma prostor se

plné ocenit.

5.2 Motivace

Dalsi dilezitou slozkou dobrého vykonu ve skole je motivace. D. Fontana k
tomu tika: “Neni-li pritomna dostatecna motivace, uspokojivé uceni ve skole
pravdépodobné neprobéhne.” Dité prichézi na svét s vrozenou zvidavosti, ktera
ho vede ke zkoumani a objevovani svéta kolem néj. Pokud do této aktivity ne-
vhodné zasahuje nesouhlas dospélych kolem, dité postupné zajem ztraci a stava
se netecnym. Pokud se bude naopak setkavat se souhlasem, jeho zkoumani se
stane zaméfenéjsim. Svoji roli sehréava také ucelnost. Jestlize se dité/zak uci
véci dilezité pro zivot, jeho zajem bude pravdépodobné vyssi nez v opacném
pripadé. Vétsina skolniho vyucovani vsak tuto dilezitost v daném momenté
postrada, a zalezi pak na uciteli, jaky vztah najde mezi zajmy ditéte a obsa-
hem svého vyucovani. Nejcitelnéjsi motivaci k uceni ve skole je vsak obvykle
hodnoceni, s nimz se poji jak prijemné pocity, tak tzkost, at uz se jedna o

znamkovani, vysvédceni, testy, sdéleni rodi¢ctim nebo pochvalu.
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Vzhledem k tomu, ze obé studie i dalsi zdroje prokazuji pozitivni vliv sebehod-
noceni na uceni — jeho proces i vysledky, na osobnost déti po strance viry v sebe,
chuti se u¢it (motivace) i na socidlni interakce a dalsi stranky charakteru (napf.
rozhodnost ¢i vytrvalost), je nejvys vyhodné se jim zabyvat. Obé studie rovnéz
prokazaly dulezitost ¢etnosti provadéni sebehodnoceni. Jako nejuspésnéjsi cet-
nost se jevi kratké sebehodnoceni v zavéru kazdé vyucovaci hodiny. Sama bych
navrhovala pouzit rozsahlejsi formu sebehodnoceni po kazdém specializovaném
bloku vyuky, pfipadné v zavéru raznych projektovych praci.

V minulosti jsem se setkdvala s pracovnimi listy navrzenymi pro hodnoceni
nejen pristupt a vysledk déti jimi samymi, nybrz i détské/zakovské hodno-
ceni pravé absolvované lekce — jak byla sestavena, jak se jim libila, co se jim
libilo nejvice, nejméné, co si pamatuji atd. Z neznalosti jsem tuto ¢ast lekei
povazovala spise za zbytecnou. Nyni ji vnimam jako nanejvys dilezitou.

Pokud se jedna o matematiku, pak by takovy pracovni list pro sebehodno-
ceni obsahoval zhodnoceni toho, jak dité chape zadanou tlohu a jestli rozumi,
k ¢emu ma provedenim dané prace dospét, zvladnuti jednotlivych kroki, zhod-
nocenim, jak vhodné byly néstroje, které pouzil/a, nakolik byla zadand uloha
splnéna. Toto by se tykalo kratkého zhodnoceni na konci vyucovaci hodiny.
Pokud by se jednalo o Sirsi sebehodnoceni stiednédobé aktivity, urcité by ne-
meély chybét otazky na prinos prace pro zaka: co se naucil, co mize vylepsit, co
mu déla problémy, co by udélal jinak, co udélal spatné, jak postupoval, jak se
mu darily jednotlivé kroky, jak jednotlivym kroktim rozumél, jak vyuzival jed-
notlivé nastroje, které mél k dispozici. Témito nastroji nemam na mysli pouze
kalkulator, ale také ucebnici, kde je uvedeno teSeni vzorovych tloh, pracovni

listy se spravnym TeSenim nebo interaktivni vyukové programy.
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Kromé toho by pracovni listy pro sebehodnoceni mély zahrnovat otazky
v souvislosti se socidlnimi interakcemi, at uz tykajici se spoluprace s dalsimi
zaky a s ucitelem nebo vyzadanim pomoci. Pro odvazné ucitele by mohl rov-
néz obsahovat otazky tykajici se ucitele: jak zak vnimal jeho vedeni, pristup,
jak mu rozumi. Je zfejmé, ze ucitel, ktery je odbornikem ve vyucovaném pred-

vvvvvv

samostatné prace déti nez ucitel, ktery o vyucovaném predmétu nema takovy
prehled.

Vysledkem celé préace je pozitivni pohled na sebehodnoceni, jehoz vyhody
byly prokézany v obou prekladanych studiich. Zaroven prace doklada opod-
statnéni dodatecného vzdélavani uciteltt v oblasti uplatnovani sebehodnoceni v
ramci vyucovani bud v kazdé hodiné nebo alespon jednou tydné, bez kterého by
vysledky zdaleka nebyly tak dobré. Jednoduché zdména jednoho hodnoceni za
druhé nestaci, nicméné je to prvni krok na cesté k ispésnému rozvijeni skolnich
déti.
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