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UvoD

Ve skolstvi je spousta zajimavych probléma, kterym stoji za to se vénovat. Védéla
jsem, ze se chci zabyvat pravé témat tykajicim se Skolstvi, jelikoz vyzkumy ohledné
zdélavani povazuji za velmi prinosné pro spolecnost. Ja se ve své bakalarské praci budu
konkrétné zabyvat problematikou uchovani informaci v dlouhodobé paméti v zavislosti na

typu testu ovetujici znalosti zaku. Cilova skupina jsou studenti stfedni skoly.

V teoretické Casti prace se zaméfim na vymezeni pojmi jako je pamét, uceni
a mySleni. V Casti zabyvajici se paméti se v kratkosti podivame i na proces zapominani,
ktery je nedilnou soucasti pamétovych procesi. V tématu uceni predstavim ruzné ucebni
styly. V druhé kapitole teoretické ¢asti se zametim na faktory, které mohou ovliviiovat skolni
uspesnost a skolni vykon. Ty jsou rozdéleny na vnitini a vn&jsi. Ve vnitinich faktorech
se objevuji Cinitelé jako napfiklad motivace studentt, inteligence, inava, stres a strach,
emoce a dalsi. Do vnéjsich jsou potom zatfazeny vlivy rodiny, osobnosti ucitele ¢i klima tfidy
a Skoly. Treti kapitola se dotkne tématu hodnoceni zaki, coz je téma, které v poslednich
letech byva pfedmétem mnoha diskuzi. Podivame se na to, jaké jsou funkce Skolniho
hodnoceni a jaké mame jeho typy. V podkapitole typy Skolniho hodnoceni se mimo jiné
zaméfime 1 na rozdily pfi hodnoceni zndmkou a slovnim hodnoceni. Napfic teoretickou ¢asti
budou nepochybné uvedeny vyzkumy na dané téma, které by Ctenafe mohly vice vtahnout

do cteni, pfimét vice se nad tématy zamyslet a obohatit tak celou praci.

Hlavnim cilem praktické Casti této prace je zjistit, zda typ testu, ktery studenti pisi,
ma vliv na to, jak si dokéazi ucivo zapamatovat v dlouhodobém horizontu. Zaroven se chci
zaméfit na rozdily ve skorovani v obou typech testu. V pfipadé vyrazného rozdilu
dosazenych bodu je zajimavé se zamyslet nad tim, jak by tento problém mohl ovlivnit
rozdilné zndmky v porovnani tiid ¢i Skol, kdy se znamky z vysvédceni berou v potaz pii
hlaseni na dalsi Skoly. Néktefi studenti by tak mohli mit pomyslnou vyhodu v podobé leh¢ich
test, a tudiz lepSich znamek na vysvédCeni. Hypotézy budou ovéreny statistickymi testy

a vysledky budou probrany v nasledné diskuzi.



TEORETICKA CAST



1 ZAKLADNI POJMY - PAMET, UCENI,
MYSLENI

Jelikoz se v této praci budeme Casto potykat s vySe uvedenymi pojmy, povazuji
za vhodné je nejdiive definovat a vysvétlit si, jaké jsou mezi nimi rozdily. Bez pochyby
se také vzajemné dopliuji a pomahaji nam pii spousté ukold. Zjednodusené muzeme fici,
ze pamét’ se nachazi na prvni trovni, kdy ji potfebujeme, abychom si zapamatovali jakékoliv
informace, které nasledné vyuzijeme v procesu uceni. UCeni nam umoziuje parafrazovat,
lépe si osvojovat znalosti a znovu vyuzit naucené dovednosti v podobné situaci.
Na pomyslné tieti urovni se nachazi proces premysleni, kdy uz jsme schopni vSe naucené

kombinovat dohromady, vytvaret originalni zpisoby feSeni (Krejcova, 2013).

1.1 Pamét

Vyzkumem paméti se zabyvalo spoustu vyzkumnikt, tudiz existuje fada definic
tykajici se paméti. VSichni se ale shodnou, ze pamét je pro lidsky zivot zcela
nepostradatelna. Je zakladni podminkou schopnosti ucit se (Plhakova, 2004). Ja jsem si pro

ukazku vybrala nasledujici definici.

»Schopnost organismu uchovavat po urcitou dobu informace, vybavovat si je
a pouzivat jich pfi regulaci aktualniho chovani (resp. ¢innosti) se nazyva pamét’. (Linhart,

1986, s. 136)

Autor clanku What memory is se priklani k ndzoru, ze pamét’ neni pouze obsahem
zkuSenosti, nybrz zptusobem, jakym je tento obsah prozivan. Jedna se tedy o specificky

zpusob prozivani, ktery poji jedince se svou minulosti jedinecnym zptisobem (Klein, 2014).

1.1.1 Druhy paméti

Pamét muzeme rozdélit do tfi kategorii, o kterych si vice povime nize. Jsou jimi
ultrakratka neboli senzoricka pamét, kratkodoba a dlouhodoba pamét’ (Atkinson & Shiffrin,
1968).



Ultrakratka pamét’

Ultrakratka pamét’ je vyuzita v moment€, kdy jsme vystaveni urcitym smyslovym
vjemum, napf. zrakovy, sluchovy, Cichovy atd. Doba uchovani informace je zavisla
na puvodu informace. Zrakové vjemy (ikonicka pamét) jsme schopni uchovat méné nez
1 sekundu, zatimco sluchové podnéty (echoicka pamét) i nékolik sekund. Toto ovSem
nastava za predpokladu, ze informace nevstupuji dale do kratkodobé paméti. Pokud vjemy
zustanou bez povsSimnuti, jak na védomé, tak nevédomé urovni, Clovék je prirozené
zapomina. A jak se tedy dostane informace z ultrakratké paméti do kratkodobé? Predstavme
si, ze se Clov€k prochazi po ulici, kde je vystaven spousté sluchovych podnéti. VétSina
z nich prechazi ze senzorické paméti rovnou do zapominani, jelikoz jim neni vénovana
pozornost. Nahle ¢loveék uslysi volani o pomoc. V tomto momenté si organismus spoji
informaci s jiz existujici informaci z dlouhodobé paméti a je schopen reagovat. Doslo tedy
k asociaci informace v dlouhodobém registru, diky ¢emuz jsme byli schopni vyhodnotit
danou informaci a ta mohla ptejit z ultrakratké paméti do kratkodobé (Atkinson & Shiffrin,

1968).
Kratkodoba pamét’

Kratkodoba pamét nam slouzi v momenté, kdy potfebujeme néjakou informaci
udrzet pro vykonani urcitého ukolu, ktery provadime kratkou chvili. Vyzkumy ukazuji,
ze primérn¢ jsme schopni informace v tomto pamétovém systému udrzet po dobu cca 15-30
sekund (Plhakova, 2004). Kapacitu kratkodobé paméti miizeme vyjadfit podle ,, magického
Cisla™ 742, které stanovil roku 1956 George Miller. Znamena to, Ze si lidé v pruméru jsou
schopni zapamatovat od 5 do 9 prvkd, pokud spolu nemaji zadnou souvislost. V pfipadé

smysluplnosti obsahu se pocet prvkt vyrazné zvysuje (Hunt, 2000).
Pracovni pamét’

Atkinson a Shiffrin (1968) ve své praci uvadeji pracovni pamét pouze jako jiny
nazev pro pamét’ kratkodobou. Alan D. Baddeley a Graham Hitch v roce 1974 predstavili
ponékud odlisny model pracovni paméti, ktery se od pavodniho modelu lisil naptiklad v tom,
Ze se s pracovni paméti nejednalo stejné jako s kratkodobym ulozistém. Zacala byt chapana
jako konstrukt, ve kterém dochazim k aktivnimu zpracovavani informaci, resp. doCasné
uchovava informace, se kterymi v dany moment potifebujeme pracovat. Podle Baddaleyho
modelu pracovni pamét tvori centralni exekutiva (central executive) a dalsi tfi subsystémy:

optickoprostorovy systém (visuo-spatial sketch-pad), epizodicky systém (episodic buffer)



a fonologicka smycka (phonological loop) (Baddeley, 2010). Tento model znazoriuje

obrazek 1.
Obrazek 1: Baddeleyho model pracovni paméti
Central
executive
Visuo-spatial le - » Episodic le - _»l Phonological
sketch-pad buffer loop
Visual Episodic
semantics long-term memory L
Current Biclogy
Zdroj: Baddeley, 2010
Dlouhodoba pamét’

Dlouhodobou pamét chapejme jako obrovské ulozisté informaci. Setkavame se
s nazory nékterych autorti, Zze do dlouhodobé paméti jsme schopni ulozit nekonecné
mnozstvi informaci (Eysenck & Keane, 2008). Plhakova (2004) se ovSem domniva, Ze toto
skladisté je omezené, jelikoz se nékdy muze zdat, ze si mozek vybira, jaké informace si
zapamatuje a jaké ne. Pokud pretézujeme dlouhodobou pamét, muizeme pozorovat,
ze nékteré informace se nam vybavuji daleko hufe, ne-li vibec, nez kdyz paméf

nepietézujeme.

Dlouhodob4 pamét existuje u vsech smyslovych modalit — zrakové, sluchové,
¢ichové, pohybové... Diky tomu jsme schopni rozpoznat znamého clovéka, vzpomenout si

na nasi oblibenou hudbu nebo zopakovat diive nauceny pohyb (Atkinson & Shiffrin, 1968).

Jak uz bylo zminéno, ve skladu dlouhodobé paméti uchovavame spoustu informaci
raznych druhd, a proto védci zabyvajici se paméti rozdé€lili tento sklad na vice Casti. Jedna
se o explicitni a implicitni ¢asti. Explicitni slozka se dale déli jest€ na epizodickou

a sémantickou (Eysenck & Keane, 2008).
Explicitni pamét’

V explicitni paméti uchovavame rtizna fakta a udalosti, ktera prosla védomim. Pro
ponechani informaci o udalostech, které se nam v prabéhu zivota staly, pouzivame tak

zvanou epizodickou Cast explicitni pameti. Znamena to, ze si clovek dokaze vybavit diivesi



zkuSenost v konkrétni situaci a konkrétnim Case. Tato slozka neumoziiuje pouze vybavovani
z minulosti, ale umoziiuje i mentalni prenos do budoucnosti na udalosti, které by se mohly
stat. Naopak do sémantické Casti ukladame fakta o svéte, které se v prub€hu zivota naucime.
Tato slozka se vyviji u ¢lovéka dfive nez epizodicka pamét. Mazeme to vidét na prikladu,
kdy déti jsou schopny naucit se fakta o svété diive, nez jsou schopny vybavit si jejich

predeslé zkusSenosti (Tulving, 1993).
Implicitni pamét’

Do subsystémi implicitni paméti patii proceduralni pamét’, priming, neasociativni
uceni a klasické podminovani. Fungovani téchto subsystémt probiha v riznych Castech
mozku. Napfiklad klasické podminiovani zajistuji amygdala, ktera fidi emocionalni slozku,
a mozecek, ktery se stara o funkce pohybové. Priming je spojen s neokortexem,
neasociativni uceni pak s reflexnimi drahami. Proceduralni pamét, ktera nam umoziuje
vytvaret dovednosti a navyky, je spojena s ¢asti mozku zvana striatum (Kandel & Pittenger,

1999).

1.1.2 Faze paméti

Informace v paméti prochazi tfemi fazemi, jsou to kédovani (vstipeni), uchovani
(retence) a vybaveni (reprodukce). Kodovanim se rozumi prevod informace senzorické
podoby do mentalnich reprezentaci, které jsme schopni ulozit do paméti. Po vStipeni nastava
proces uchovani dané informace do paméti. Doba uchovani je rizné dlouha. Posledni fazi,
kterou informace prochazi, je reprodukce, diky niz si dokdZzeme z dlouhodobé paméti

potfebnou informaci vybavit (Herz & Engen, 1996).

Reprodukce existuje ve dvou zakladnich formach: spontanni vybavovani (free recall)
a znovupoznani neboli rekognice. Znovupoznani nastava v momenté, kdy se setkame
s podnétem, ktery jsme jiz dfive do paméti ulozili a v momenté vybavovani jej naptiklad
vidime napsany na papife. S touto formou vybavovani se Casto mizeme setkat pii ovérovani
znalosti v testech typu multiple choice, kdy mame na vybér z nékolika moznosti (Sternberg,

1995).

A praveé témito dvéma formami se zabyvali autofi Rawson a Zamary (2019) ve svém
clanku s nazvem ,, Why is free recall practice more effective than recognition practice for
enhancing memory? Evaluating the relational processing hypothesis.“ Jejich vyzkum

probihal tak, ze si studenti méli prostudovat seznam slov z taxonomickych kategorii
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a nasledné bud’ znovu néekolikrat prostudovat, nebo si zkouset cviéné testovani bud’ na
zakladé spontanniho vybavovani (free recall), nebo rekognice. Po dvou dnech vSechny
skupiny znovu podstoupily test. Z vysledka vyplyva, ze ti studenti, ktefi pro nauceni slov
pouzivali testovani na zakladé spontanniho vybavovani, byli v nasledném testu uspesné;jsi
nez ob¢ zminované skupiny. Diky témto vysledkim miizeme konstatovat, ze uceni se
pomoci spontanniho vybavovani je efektivn€jsi nez pouha rekognice informace. Tato tvrzeni

podporuji i dalsi studie (Darley & Murdock, 1971; Hall et al., 1976).

Rozdily ve schopnostech vybavovani na zakladé véku se nasly v pfipadé, kdy se
jednalo o testovani, ve kterém si participanti méli vytvofit vlastni asociace k predem danym
sloviim. Ugastnici ve véku kolem dvaceti let skorovali vyse pii vytvoreni vlastnich asociaci,
nez kdyz jim byly asociace neboli v tomto pfipadé napoveédy vytvoreny experimentatory.
Utastnici kolem Sedesati let nedokazali pracovat tak efektivng s vlastnimi asociacemi,

a skorovali tudiz nize nez mladsi participanti (Perlmutter, 1979).

1.1.3 Zapominani

Zapominani je zcela pfirozeny a nevyhnutelny proces. Nemusi byt povazovan pouze
za negativni, jelikoz nese fadu vyhod. Diky nému je jedinec schopen zbavit se informaci,
které jsou nepotiebné ¢i rusivé, a uvolnit tak misto informacim novym. Existuje fada teorii
snazici se vysvétlit zapominani, ja zde predstavim dvé — teorii interference a teorii
vyhasinani.

Teorie interference fika, ze zapomenuti urcité informace je zptusobeno piichodem
nové informace do paméti, kdy se starou informaci interferuje v kratkodobé paméti
a nasledné je stara informace nahrazena novou. RozliSujeme dva typy interference, a to
retroaktivni a proaktivni. Pfi retroaktivni interferenci je jedinec vystaven situaci, kdy si ma
zapamatovat urcity obsah, nasledné probehne néjaka aktivita a az poté je jedinec pozadan,
aby dfive zapamatovany obsah zopakoval. U proaktivni interference je tomu naopak.
Aktivita, kterd by méla naruSit zapamatovani se objevi jesté¢ pred samotnym ucenim.
V piipadé, ze se domnivame, ze informace bez opakovani ¢asem mizi, mluvime o teorii

vyhasinani (Sternberg, 2002).
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1.2 Uceni

Na uceni je mozné divat se z n¢kolika pohledt, pro tcely této prace je nejdilezitéjsi
se zam¢éfit na ueni zaku ve Skole. Stejné€ jako pfi vymezovani pojmu pamét, i zde existuje

spousta definic. Ve svém dile definuje Sovak (1990, s.7) uceni takto:

Uceni je nedilnou soucasti zivota. Je to celozivotni proces. Uceni probiha jednak
prirozen¢, bezdécné a nevédomky (ziveln€), jednak védomé az cilevédomé tizené. Zpusob
uceni u jednotlivel je rizny. Zaci maji rozdilné typy uceni 1 rozliéné osobité navyky pfi

uceni, uniformita skolni vyuky neni tedy pro vSechny zaky vyhodna.

1.2.1 Styly uéeni

To, jakym stylem se uCime, je ovlivnéno fadou faktord. Roli hraji faktory vnitini jako
napi. charakter a temperament jedince, inteligence, pamét atd. Mezi vnéjsi faktory
ovliviiujici styl uceni fadime klima tfidy, formu vyuky pedagoga ¢i rodinu jedince. Stejné
jako se vyviji jedinec v Case, méni se i jeho styl uceni. Nezistava tedy po cely zivot stejny.
Casto pievazuje jeden dominantni styl, ale ve vétsing piipada jednotlivé styly kombinujeme

kvali lepsimu pochopeni a ulozeni informaci do paméti (Mares, 1998).
Keefuv model

Keefe (1988) vymezil tfi zdkladni dimenze — kognitivni, afektivni a fyziologické.
Kognitivni proménné vymezuji schopnost vnimani, afektivni proménné se vztahuji
k preferencim jedince, fyziologické jsou pak télesné stavy nebo predispozice. Jako priklad
uvedme studenta, ktery ma dobré analytické schopnosti (kognitivni proménnd),
pravdépodobné v ukolu, kdy méa kategorizovat informace, s pifehledem uspéje. Pokud
budeme mit studenta, ktery nema rad matematiku (afektivni proménna), uceni mu pujde
hiate. Kdyz se bude student citit nemocny nebo unaveny (fyziologicka proménna), schopnost

uceni bude snizena nez v bézném stavu (Keefe, 1985).
VARK model

V roce 1992 predstavili autofi Neil D. Fleming a Colleen Mills model VARK, pod
kterym se skryva rozdé€leni stylti uCeni na Ctyfi typy. Prvni typ je vizualni, kdy jedinci nejvice
vyhovuje vstiebavani informaci pomoci grafickych a symbolickych zptisobu reprezentace,
jako jsou obrazky, grafy, mapy a dalsi. Druhy popsany typ je auditivni. Studenti, u kterych
je dominantni praveé tento ucebni styl, se nejlépe uci tak, ze poslouchaji prednasejiciho

a nasledné tieba diskutuji s ostatnimi studenty o tématu. Pismeno R v modelu reprezentuje
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kategorii Cteni/psani z anglického read/write, kde se studenti uci nejlépe tak, ze si dé€laji sami
poznamky. Posledni popsany typ se nazyva kinesteticky, kdy se zaci nejlépe uci
prostfednictvim praxe, zkuSenosti nebo simulace, coz jim dokaze danou informaci ¢i ukol

nejlépe piiblizit realité¢ (Fleming & Mills, 1992).

V roce 2021 byl proveden vyzkum zabyvajici se tématem pfizptsobovani stylu
vyuky na zaklade ucebnich preferenci studenta. Ke zjisténi ucebniho stylu byl pouzit praveé
model VARK v podobé dotazniku. Studenti byli rozdéleni na kontrolni a experimentalni
skupinu. Obé skupiny vyplnily dotaznik. Podle vysledkd byla jednotlivym studentim
v experimentalni skupiné upravena vyuka tak, aby odpovidala preferencim jedince. Studie
prokazala, ze studenti, kterym vyucujici upravili vyuku dle ucebniho stylu, dosahovali
v testu statisticky vyznamné vyssich vysledki nez kontrolni skupina. Dale také vyzkum
dospél k zavéru, ze dotaznik VARK je Gcinny pii zjistovani studijnich preferenci studentu.
Navzdory pozitivnim vysledkiim této studie je tfeba poznamenat, ze piizpusobovani vyuky
studijnim preferencim zaku neni snadny ukol, protoze vyzaduje mnoho Casu a usili

(Dhanapal et al., 2021).
Gardnerova teorie mnohocetné inteligence

Dal§i moznosti, podle ¢eho lze vymezovat uCebni styly, je teorie mnohocetné
inteligence. Howard Gardner se nespokojil s predstavou pouze jednoho typu inteligence

a navrhl tak teorii mnohocetné inteligence, kde uvadi osm druhi inteligence. Jsou jimi:

e Lingvisticky (verbalni)
e Logicko-matematicky
e Prostorovy

e Hudebni

e T¢lesné-kinesteticky

e Interpersonalni

e Intrapersonalni

e Ptirodni

Jedinci, u kterych nejvice dominuje lingvisticky typ inteligence, disponuji
schopnostmi dobfe uzivat jazyk jak v psané, tak mluvené formé. V piipadé vysoké
logicko-matematické inteligenci zvladaji jedinci dobfe analyzovat problémy a logicky
a systematicky uvazovat. Pfi dominujici prostorové inteligenci se studenti nejlépe uci

prostfednictvim grafti, obrazkd, nemaji problémy pii vizualizaci ¢i orientaci v prostoru.
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Hudebni typ se vyznacuje schopnosti vnimat rytmus, skvéle si tak zapamatuje informace
pomoci melodie. Lidé s vysoce rozvinutou télesné-kinestetickou inteligenci jsou zrucni
a dokazi dobfe pracovat se svym télem. Interpersonalni inteligenci chapeme schopnosti
v§imat si pocitu druhych, rozeznavat nalady, motivace a prani ostatnich lidi a umét na né
vhodné reagovat. Oproti tomu je intrapersonalni inteligence zamétfena na schopnost vnimat
vlastni pocity, emoce, ovladat a rozumét vlastnimu JA. P¥irodni typ ma zvysenou citlivost

pro vnimani pfirodnich jevi (Gardner, 1993).

Pro akademickou uspésnost je primarni logicko-matematicka. Jedinec, u kterého se
projevuje tento typ jako dominantni, ma lepsi predpoklady k akademickym taspéchiim nez
student, u kterého prevazuje jiny typ inteligence. Tato predikce se také tyka situace, kdy
jedinec disponuje vétsim mnozstvim dominantnich inteligenci najednou (Yavich &

Rotnitsky, 2020).
Kolbuv model

Kolbova teorie zkusenostniho uceni predpoklada existenci Ctyf zpiisobu uceni, které
dohromady tvoii dvé dimenze uceni — konkrétni/abstraktni a aktivni/reflektivni. Pfedpoklada
se, ze témeér kazdy jedinec vyuziva do urCité miry kazdy zpusob uceni, ale ma preferovany
styl ucent, ktery vyplyva z tendence ucit se bud’ prostrednictvim konkrétni zkusenosti, nebo
prostfednictvim vytvareni teoretickych ramcua (abstraktni konceptualizace) v kombinaci
s tendenci ucit se bud’ prostfednictvim aktivniho experimentovani, nebo prostfednictvim

reflektivniho pozorovani (Kolb, 1984).

1.3 MySleni

Mysleni je slozity kognitivni proces, ktery zahrnuje propojovani diive naucenych
informaci, vyvozovani vztahti mezi nimi a v neposledni fadé nachazeni novych zptsobu
feSeni problému. Mezi tfi zakladni druhy mysleni patfi konkrétni, kdy urcity problém fesime
skrze manipulaci s predméty, dale mysleni nazorné, pii némz k feSeni problému vyuzivame
nazorné predstavy, a za posledni druh je povazovano mysleni abstraktni, kdy

v mySlenkovém procesu uzivame znaky a symboly (Plhakova, 2004).

Dale muzeme mySleni délit na konvergentni a divergentni. Konvergentni, také
sbihavé, mysleni vychazi zvice bodi a hleda jeden nejpfiznivéjsi zavér. Oproti tomu
divergentni neboli rozbihavé mysleni vytvari nékolik moznych zplisobt feseni (Guilford,

1961, citovano v Brophy, 2001).
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Dal§i moznosti, jak mysleni rozdélit, je na analyzu a syntézu. Pii analyze

rozélefiujeme celek na Casti, kdezto pfi syntéze sjednocujeme ¢asti do mentalniho celku

(Plhakova, 2004).
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2 FAKTORY OVLIVNUJICI SKOLNI
USPESNOST

Kazdy student je jiny, kazdy dosahuje rozdilnych Skolnich aspéchd a vykonda.
Uspé&snost se mtze lidit jak v uréitém predmétu, probirané latce, tak v Gase. To vSechno
ovliviluje spousta riznych faktort. Nekteré z nich budu popisovat v této kapitole. Pro

prehlednost miizeme faktory ovlivijici skolni uspésnost rozdeélit na vnitini a vnéjsi.

2.1 Vnitini faktory

Do vnitinich faktord mizeme zaradit napfiklad inteligenci, celkovy stav jedince nebo
motivaci. Motivaci bychom mohli rovnéz zatadit mezi vngjsi faktory, jelikoz na ni lze

nahliZet z obou hla pohledu, coz je vysvétleno nize v kapitole.

2.1.1 Inteligence

V prubéhu zivota se lidé potykaji s riznymi druhy a riznymi obtiznostmi problému.
Kazdy méa rozdilnou schopnost tyto problémy ftesit. U déti se tato schopnost s vékem
zvySuje, ovSem kazdé dit€¢ se ke svému vrcholu pfiblizuje jinou rychlosti. Problémy, se
kterymi se setkavame muzeme rozdélit do tfi hlavnich kategorii: akademické a technické,
praktické, socialni. S akademickymi a technickymi problémy se setkdvame predev§im
ve Skole a v praci. Praktické problémy jsou soucasti kazdodennich béznych situaci. Socialni
problémy vznikaji pfi interakci s ostatnimi. Podle kategorii, do kterych jsou problémy
zatazeny, muzeme vyvodit rozdilné typy inteligence, jez nesou stejny nazev jako zminéné

tfi hlavni kategorie problému (Sternberg & Detterman, 1986).

Pojem inteligence ovSem nezahrnuje pouze schopnosti feSit problémy, ale jde
predev§im o schopnost ulit se ze zkuSenosti, pfizpusobit se prostifedi a vyuzivat
metakognitivni procesy. Vyuziti metakognitivnich procesi nam umoziiuje chapat nase

mySlenkové procesy, coz vede k lepsimu uceni (Sternberg, 2002).

Je zfejmé, ze inteligence hraje nenahraditelnou roli v otazce Skolni uspé$nosti.
V porovnani s riznymi osobnostnimi rysy se ukazalo, ze inteligence je hlavnim prediktorem

akademické uspésnosti (Laidra et al., 2007).
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2.1.2 Motivace

Motivaci mizeme chapat jako n€jaky souhrn vnitinich psychickych sil, znamé jako
motivy. Diky témto pohnutkdm se obvykle podnécuje naSe chovani 1 prozivani za ucelem
zmény neuspokojivé situace nebo dosazeni pozitivniho cile. Obecné tedy muzeme fici, Ze
diky pasobeni motivil se bud’ chceme néCemu vyhnout, nebo se snazime néco ziskat. Pfi
reakci na pohnutky hraje velkou roli predevsim sila motivu. Cim vyssi sila n&jakého motivu,
tim vétsi je pravdépodobnost vykonani ¢innosti, pro kterou je dany motiv zdkladem. Vnitini
pohnutky ale nemusi byt jediny divod pro motivaci jedince. Lidské chovani mohou ovlivnit

1 vnéjsi podnéty, které se nazyvaji incentivy neboli pobidky (Plhakova, 2004).
Bloom (1976) rozsifil rozdéleni motivace vzhledem k uceni:

e Motivace vazana na vyucovaci predméty
e Motivace vazana na Skolu

e Motivace vyplyvajici ze zakova sebehodnoceni

Z vyzkuml vyplynulo, ze nejdilezitéjsi pro proces vzdélavani je motivace
vyplyvajici ze zakova sebehodnoceni. Zak sam sebe hodnoti na zakladé uspéchi nebo
naopak neuspéchti ve skolnim prostiedi. Velkou roli zde hraji ucitelé, spoluzaci a rodice.
Slabsi efekt ma potom motivace vazana na Skolu a nejslabsi nachazime u motivace vazané

na vyucovaci predméty (Bloom, 1976).

Motivace studentd je zasadni pro jejich akademicky uspéch. Mnoha uciteli ovSem
muize byt tato proménna prehlizena, coz mize mit negativni dopad. Zaméfeni se na zlepSeni
kvality a efektivity uciteli pravdépodobné nezlepsi vysledky zakt, pokud nebude vétSina
studenti motivovana se ucit. Pedagogové by méli studentim vytvorit aktivni ucebni
prostiedi, které zvySuje autonomii a kompetence studentl, poskytovat moznost volby
a prilezitosti k samostatnému uceni a planovat ucebni aktivity, jez u studentd vyvolaji dobry
pocit z odvedené prace. Je také vhodné, aby se ucitelé zajimali o motivacni strategie, které

by mohli pomoct zakiim zvysit potiebu ucit se (Filgona et al., 2020).

2.1.3 Naucena bezmocnost

Naucena bezmocnost je psychologicky fenomén popsany Martinem E. P.
Seligmanem. Tento jev se objevuje v piipad¢, kdy je jedinec opakované vystavovan situaci,

kde neuspéje a nema nad ni kontrolu. Postupné rezignuje a ztraci motivaci se nadale snazit

17



zmenit vysledek situace, 1 kdyZz moznosti kontroly jsou stale k dispozici. Jedinec ma pocit,

ze jakakoli jeho snaha nem4 smysl a vysledek situace bude vzdy stejny (Seligman, 1972).

Ve Skolnim prostiedi se s timto fenoménem muzeme setkat napiiklad v situaci, kdy
student opakované dostava Spatné znamky. Muze dospét k zavéru, ze at’ udéla cokoli, nikdy
se mu nepodaii skorovat lépe. Casem se tak piestane snazit fesit ukoly, které by byl b&zné
schopen zvladnout. Nutno podotknout, ze na kazdého jedince obdobné vlivy pisobi jinak,
tudiz v pripadé dvou zakt nachazejicich se ve stejnych podminkach muze byt vysledek
odlisny. Zatimco u jednoho z nich se projevi nau¢ena bezmocnost, druhy se se situaci bez
problému vyporada a motivaci k plnéni novych ukola neztraci. Roli zde hraje pesimisticky
a optimisticky postoj. Dité, které pesimisticky vnima predeslé udalosti, bude Casto stejné
vnimat 1 nadchazejici udalosti, coz vede k bezmocnosti. Dité s optimistickym postojem
chape, Ze situace muze mit spoustu vyusténi. Na zakladé zkuSenosti se snazi predpoveédét
nejpravdépodobnéjsi vyusténi situace a identifikovat moznosti kontroly na situaci (Shatte,

1999).

Fenomén naucCené bezmocnosti potvrzuje 1 vyzkum proveden v roce 2016, kdy
studenti byli rozdeleni do dvou skupin, kde prvni méla nejprve za tkol plnit tlohy, které
neméli feSeni, a druha skupina plnila feSitelné ukoly. Nasledné obé& skupiny dostali zadani
stejného ukolu. Studie piijala predpoklad, ze u studentd, u kterych se vyskytla naucena
bezmocnost, je statisticky vyznamny rozdil ve skorovani nez u studentd, u kterych
se nevyskytla. Pfi feSeni stejného ukolu studenti z prvni skupiny dosahovali statisticky

vyznamne¢ nizsich vysledkt nez studenti z druhé skupiny (Moll, 2016).

2.1.4 Celkovy stav jedince

Celkovy stav jedince zahrnuje jak fyzické, tak psychické rozpolozeni. Spada sem
napiiklad Unava, stres, fyzické vyCerpani, nemoc, negativni ¢i pozitivni emocni naladént,

predchozi naro¢na situace atd.
Stres a strach ve Skolnim prostredi

Stres miizeme chapat jako stav psychického vzruseni, ktery vznika, kdyz je jedinec
vystaven situaci, kde vnéj§i pozadavky prekracuji jeho adaptacni schopnosti. Projevuje se
jak po psychické, tak fyzické strance. Kazdy ¢lovek stresové situace jinak proziva a jinak na
n¢ reaguje. Tato odlisnost je zapfic¢inéna piredevsim rozdilnymi charakteristikami osobnosti

(Lazarus & Opton,1966).
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Stres vzdy byl, a 1 nyni je pfirozenou soucasti naseho zivota. Stejné je to i se
strachem, ktery je dulezity pro preziti. Signalizuje nam nebezpecnou situaci, které je tfeba

se vyhnout, nebo s ni bojovat (Honzak, 1995).

Ve skolnim prostfedi jsou zaci vystavovani mnoha situacim, které u nich mohou
vyvolat stres. Jedna se napftiklad o ustni zkouSeni, samotné hrozici vyvolani k tabuli, psani
pisemné prace, ohodnoceni §patnou znamkou atd. Nemusi se vSak jednat pouze o situace,
kde se jedna o studentim vykon, ale zaky vnimana zatézova situace muze nastat i pii
socialnich interakcich jako je hadka se spoluzakem, ponizeni a posméch, pokarani od ucitele
atd. Vysledky studie ukazuji, Ze nejvétsim zdrojem zatéze u zaku stfednich Skol je Ustni
zkouSeni (pro 82 % zaku), nasleduje vyvolani ktabuli (64 %), poté hrozici Spatné

vysveédceni (54 %), psani pisemné prace (50 %) a hrozici propadnuti (43 %) (Jandova, 2012).

Ukazalo se, ze stres spojeny s akademickym prostiedim nepfimo ovliviiuje také
akademicky vykon (Felsten & Wilcox, 1992). Je dilezité zde rozlisovat, o jakou miru stresu
jde. Pokud se stres vyskytuje pouze v malé mitfe, maze Skolni vykon zvySovat, kdezto pokud
se dostaneme do situace, kdy se citime ve velkém stresu, Skolni vykon se snizuje (Hagtvet
et al., 2001). Stres spojeny se Skolnim prostfedim ovSem neovliviiuje pouze studentiv Skolni
vykon, ale projevuje se negativné i v jinych oblastech jako je kvalita a kvantita spanku,
tfyzické zdravi, psychické zdravi nebo tfeba studentova schopnost ucit se. Je proto vhodné
studenty ucit, jak se maji s mnozstvim stresu vyporadat, jelikoz nezvladnuti stresovych
situaci a naruastajiciho tlaku na studenty ma dopad na spoustu oblasti zivota (Pascoe et al.,

2020).
Unava a pozornost

Unava je pro kazdého ¢lovéka piirozena a dostavi se pokazdé, kdy d&lame né&jakou
cinnost dostatecné dlouho. Pti tinavé klesa motivace Cinnost dale vykonavat, klesa celkova
vykonnost, stim roste pocCet chyb, kterych se dopousStime, mame pomalejsi reakce
a v neposledni fadé se zhorSuje pozornost. Nejvyssi vykonnost se u zakti objevuje béhem
prvni tetiny vyucovaci hodiny. Pozornost zacnou zaci ¢asto ztracet kolem ub&hnuté prvni
poloviny hodiny, a d€laji tak nejvice chyb. Je proto dulezité, aby ucitel dokazal poznat, kdy
u studentd unava nastupuje. Zaci piestanou vnimat ucitele, zaénou se otadet, mluvit mezi
sebou, smat se. Nasleduje faze atlumu, ospalosti a apatie. Je tedy dulezité, aby studenti méli
dostatecné mnozstvi piestavek, kde se nemusi na nic soustfedit. Pfedevs§im po skonceni

vyucovaci hodiny neni vhodné, aby vyucujici pokrac¢oval pres prestavku, jelikoz zaci nemaji
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moznost si odpocinout, a disledkem toho se v pfisti vyuCovaci hodin€ nebudou schopni
soustiedit tak, jak by potiebovali. Co se tyCe vykonnosti v pribéhu dne, dosahuje svého
maxima v dopolednich hodinach, konkrétné béhem druhé vyucovaci hodiny (Janderkova,

1998).
Biologické faktory

Mezi biologické faktory, které ovliviiuji Skolni tispésnost patii naptiklad nemoc. Jak
v kratkodobé, tak v dlouhodobé formé negativné ovliviiuje vykon studenta, ktery pocituje
vetsi tnavu, pokles nalady ¢i zhorSenou soustiedénost. Dale do této kategorie radime
smyslové vady, lehké mozkové dysfunkce nebo specifické poruchy uceni, chovani

¢i pozornosti (Janderkova, 1998).
Emoce

Emoce a uceni jsou nepochybné vzajemné zavislé. Jedna z teorii fika, ze shoda emoci
usnadiiuje kognitivni procesy. Pozitivni informace si Ize snaze vybavit v pozitivni naladé
nez tfeba v momente, kdy jsme smutni. Naopak negativni informace si 1épe vybavime pfi
negativni naladé. Tato skuteCnost je vysvétlena strukturou naseho mozku, ktery je
organizovan asociacemi a sémantickymi podobnostmi; ¢im podobnéjsi a silnéjsi je asociace,

tim blize je umisténa informace a tim snazsi je aktivace (Bower, 1981).

Dalsi z teorii tvrdi, ze pozitivni prostiedi signalizuje piijemné a bezpecné prostiedi.
Toto prostfedi nabizi optimalni pfedpoklady pro holistické a kreativni mysSleni, jelikoz
nenuti jedince pfemyslet a vyrovnavat se se situaci, ale umozni otevienost mysli (Hascher,

2010).

Kognitivni procesy jsou tedy pozitivnimi emocemi posilovany. Skodlivé uginky
muzeme ocekavat pouze v situacich, kdy je pro jedince predmét malo zajimavy nebo
nepocituje dostateCnou vyzvu. To znamena, ze pokud jsou studenti v dobré naladé a ucebni
témata jsou pro né¢ malo dalezita, muze je pozitivni emoce odpoutat od uceni. Muze je
motivovat k tomu, aby vénovali jen minimum pozornosti dané latce nebo snizili usili pfi
uceni. Tomuto se da zabranit tim, ze studentim vysvétlime relevanci ukolu nebo zvysime
jeho narocCnost, aby vyzadoval vyssi pozornost studenta. Prozivani negativnich emoci vede
Clovéka k tomu, aby se soustiedil na své subjektivni pocity. V dusledku prozivani
negativnich emoci, se studentova pozornost sméfuje na sebe. Student se snazi najit zptisob,

jak se zbavit Spatného pocitu, a nesoustiedi se tak na dany ukol. Negativni emoce tedy
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ovliviyji negativné i ucenti, jelikoz chybi potfebna pozornost k uceni a plnéni ukold. Tento

jev se ovSem neprojevuje, pokud jsou zadané ukoly pro jedince jednoduché (Hascher, 2010).

2.2 Vnéjsi faktory

Uspé&snost studentd neovliviiuji pouze vnitini faktory, ale vyznamnou roli zde hraji
také faktory vnéjsi, do kterych spadaji vlivy rodiny, ucitele nebo Skolniho a tfidniho

prostiedi.

2.2.1 Rodina

Rodina mé zéasadni vliv na Skolni vykon déti. Kvalita rodinného prostredi, podpora
ze strany rodi¢i a jejich zapojeni do vzdélavacich procesi maji vyznamny dopad na
akademické uspéchy. Podpora rodiny mize zahrnovat pravidelné domaci ukoly, motivaci
ke vzdélavani, podnécovani zajmu o uceni a komunikaci s uciteli. Dulezitym faktorem je
také kvalita rodinnych vztahli a emocionalni podpora poskytovana détem, coz muze
pozitivn€ ovlivnit jejich sebevédomi a motivaci k uceni. Negativni dopad mize mit tvrdsi
vychova a nedostateCnost pozitivnich zazitkti ze strany rodi¢t k ditéti v raném détstvi.
V rané adolescenci muze mit negativni dopad na Skolni vykon nizs§i uroveri dohledu
a nedostatek akademické podpory. Navzdory dikazim, ze 1Q ma tendenci korelovat se
Skolni uspésnosti a dosazenymi vysledky, maji déti méné vzdelanych rodic¢t ve Skole horsi
vysledky a absolvuji méné let vzdelani v porovnani s détmi, jejichz rodi¢e dosahuji vyssiho
stupné vzdélani (Pettit et al., 2009). Vysledky dalsi studie dokonce fikaji, ze uroven vzdélani
matky ma vétsi dopad na vzdélani ditéte nez dosazend uroven vzdélani otce (Ermisch &

Francesconi, 2001).

I kdyz kvalita rodinného zazemi ma zéasadni vliv na akademické uspeéchy déti, ne
vzdy zarucuje moznosti dosdhnout pozadovaného vzdélani. Velkou roli hraje také financni
situace rodiny. Déti, které zazily vraném ¢i pozdnim détstvi finanéni potize v roding,
dosahuji obecné nizs§iho stupné vzdelani nez déti, jejichz rodiny krizi neprosly (Ermisch &
Francesconi, 2001).

Studie z roku 2009 (Désert et al., 2009) zkoumala rozdily ve vykonosti déti v testu
Ravenovych progresivnich matic podle rozdilného socioekonomického statusu. Vyzkumnici

nasli statisticky vyznamny rozdil ve vykonosti v ptipadé€, kdy byl détem test formalné zadan.

Déti nachazejici se ve vyssim socioekonomickém statusu dosahovaly vyssich vysledkt nez
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déti z chudSich rodin. Nenasli se ovSem rozdily mezi détmi v pripadé, kdy jim byl test
predlozen jako hra, kterou maji hodnotit z hlediska vhodnosti pro ostatni déti jejich véku.

Zda se tedy, ze déti z vyssiho socioekonomického prostiedi zvladaji formalni testovani 1épe.

2.2.2 Role ucitele

Role ucitele ma zasadni vliv na vykon studentti v jejich u€eni a rozvoji. Ucitel nehraje
roli pouze pfi predavani informaci, ale je zprostfedkovatelem motivace, inspirace a podpory.
Ucitel by mél byt schopen vytvorit ve tiid€ prostiedi, ve kterém se z4ci citi bezpecné, neboji
se udélat chybu a maji prostor se vyjadfit. Takové prostfedi zvysuje motivaci zaka, ktefi se
tak vice zapojuji do vyuky a jsou aktivné§i. Pedagogové tak maji kliCovou roli pfi
studentovu vytvareni vztahu ke vzdélani. V idealni podminkach dokazi motivovat studenty
k dosazeni jejich maximalniho potencialu, v hor§ich pfipadech mohou studenty odradit po
cely zbytek vzdélavaciho procesu. Ucitel ovsem neovliviiuje zaky pouze v akademické sféte,
ale ma vliv také na utvafeni hodnot a formovani osobnosti. Dulezita je také motivace

samotného ucitele, jeho nadSeni pro praci a neustaly profesni rozvoj (Yoon et al., 2007).

Tato tvrzeni potvrzuje také studie, ktera se zamétovala na efekt pfistupu ucitele
na osobnost a vykon studenti. Bylo zji§téno, ze pozitivni pfistup pozitivné koreluje se
Skolnim vykonem a osobnostnim riistem, zatimco negativni pfistup ma nepftiznivé ucinky
jak na akademicky vykon, tak na osobnostni rozvoj. Vzhledem k tomu, ze ucitelé nemaji
vliv pouze na Skolni vykon, ale také na vyvoj jedince, ukazuje se, ze pedagogové pusobi
jako druhy nejsiln€jsi faktor pfi vyvoji déti, kdy nejsiln€jSim faktorem jsou samoziejme
rodiCe. Pfedevsim mladsi zaci k ucitelim Casto vzhlizi, uci se z jejich chovani a postoju, coz
ma velky vliv na jejich vyvoj a nasledné uspéchy. Je proto dulezité, aby ucitelé u zaku

podnécovali pozitivni pristup k uceni (Ulug et al., 2011).

Dalsim vyzkumem bylo zjisténo, ze ucitelé maji velky vliv na sebedtivéru ve vlastni
schopnosti v matematice, dale na pocity Stésti a chovani ve tfidé. Postoje a chovani zaka
jsou Casto spojeny s vyukovymi postupy, emocni podporou ze strany ucitele a organizaci
tfidy. Bylo zjisténo, ze ucitelé, ktefi jsou efektivni pii zlepSovani vysledki v testech u svych
studentu, Casto nejsou tolik efektivni pfi zlepSovani postoju a chovani zaka (Blazar & Kraft,

2017).
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2.2.3 Klima t¥idy a $koly

Klimatem tfidy rozumime komplexni soubor vztahd, interakci, postoji a emoci, které
ovliviiuji chovani a uceni ve tfidé. Tridni klima tvofi jak zaci, tak ucitelé, ktefi jakymkoliv
zpisobem zasahuji do tiidniho kolektivu. Skolni klima je navic tvofeno také vSemi
pedagogy, Skolnimi psychology, v§emi pedagogickymi pracovniky, ale i pracovniky, kteti
se na vzdélavacim procesu pifimo nepodili jako napriklad uklizecky, kuchatky nebo skolnik.
Ucitelé a personal Skoly hraji klicovou roli v utvéafeni pfijemné atmosféry prostrednictvim

svého piistupu, komunikace a vztah se studenty (Cap & Mares, 2001).

Autofi Kwong a Davis (2015) zjistili, ze Skolni klima, zejména prostiedi, v némz se
zaci uci, vyznamné ovliviiuje akademickou uspésnost ve standardizovanych testech
v matematice a cteni. Tato studie rovnéz potvrdila negativni dopad Spatného
institucionalniho zafizeni na uspéch zakd. Jinymi slovy, studenti, ktefi navstévuji Skolu,
ktera ma horsi vybaveni, skolni pomucky ¢i jina zafizeni, vykazuji nizsi Skolni Gspé$nost
nez studenti, ktefi nav§tévuji skolu, kde jsou tyto podminky na lepsi trovni. VSechny tyto

jevy totiz spoluutvareji Skolni klima, které tak méa dopad na to, jak se studenti ve Skole citi.

Zdravé Skolni klima podporuje pozitivni pfistup a otevienost, které tak vytvareji
vzdélavaci prostiedi, jez motivuje a podporuje efektivni vyuku a u€eni, zvysuje spokojenost
uciteld s praci a v neposledni fadé zlepSuje studijni vysledky zakt. Mizeme tedy vidét, ze
vhodné skolni klima nema pozitivni vliv pouze na studenty, ale také na pedagogy. Ti diky
ptijemnému prostiedi mohou podavat, co se vyucovani tyCe, dobré vykony, coz ma také
pozitivni dopady na Gspésnost zakua, jak je popsano v podkapitole role ucitele (Ismail et al.,

2020).

Nejen klima skoly, ale i klima tfidy urCitym zptusobem ovliviiuje vykon studentt. Pii
zkoumani vlivu tfidniho klimatu na vykon v matematice a Cteni se signifikantni vliv
neprokazal, ovSem z hlediska kvalitativniho zkoumani bylo zjisténo, ze na uceni zaki ma
vliv budovani vztaht ve tfidé€, dostupnost a organizace ucebnich zdroji, stanoveni tfidnich
pravidel a pocit bezpeci. Jelikoz se tyto jevy podili na tfidnim klimatu, mtzeme fici, ze klima
tfidy ma vliv na uceni, a tudiz 1 na vykon zaka (Barksdale et al., 2021).

Ma tedy na Skolni uspéSnost vetsi vliv klima tfidy nebo klima skoly? Na tuto otazku
hledali odpovéd vyzkumnici zabyvajici se Skolni psychologii, ktetfi provedli analyzu
nékolika desitek vyzkumi na téma klima tfidy a akademicky uspéch a klima skoly

a akademicky uspéch. Vysledky ukazuji, ze primérna velikost efektu pro vztah mezi
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klimatem tfidy a studijnimi vysledky byla mala, zatimco pro vztah mezi klimatem Skoly
a studijnimi vysledky byla stfedné silnd. Z toho vyplyva, ze Skolni klima ma vétsi vliv

na Skolni uspesnost nez tridni klima (Erdem & Kaya, 2023).

2.2.4 Typ testu

Skolni testy obecné mizeme rozdélit do dvou hlavnich kategorii. Prvni kategorii
muzeme charakterizovat jako vice objektivni a strukturovanou, do které spadaji typy testu
jako multiple choice — kde studenti maji na vybér z moznosti a museji vybrat spravnou
odpoved, dale vybér, zda je réeni pravda nebo lez, spojovani odpovédi k sobé atd. Ve druhé
kategorii testt jsou studenti nuceni odpovidat ve psané forme. Pravé tento typ spolecné
s typem multiple choice se v prubéhu let ukazalo jako nejvice vyuzivané pro ovérovani

Skolnich znalosti (Thorndike, 1982).

Pokud se podivame na to, jaky typ testu je u studentl nejoblibenéjsi, zjistime, Ze se
jedna o test, ve kterém maji zaci na vybér z moznosti. Studenti upfednostiiovali tento typ
z hlediska vnimané obtiznosti, uzkosti, oCekavané tispésnosti Ci slozitosti. I pres to ze se test
s vybérem moznosti zda byt jednodussi, uvédomuyji si studenti, ze tento typ testu neni tolik

ucinny pro komplexni ovéfovani znalosti (Zeidner, 1987).

Autoti Roediger et al. (2011) zjistili, ze pokud se zaci probirané ucivo ucili pomoci
kvizii na dané téma, skorovali nasledné v testech vyse, nez pokud si ucivo pouze opakovali
bez pouziti kvizi. Zaroven bylo také zjisténo, ze pokud zaci psali test s vybérem odpovédi,
dosahovali vyrazné vysSich vysledkt, nez kdyz museli odpovéd vymyslet sami bez

moznosti vybéru.
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3 PROBLEMATIKA HODNOCENI ZAKU

Hodnoceni ve skole zazil kazdy, kdo byl souc¢asti vzdélavaciho procesu. Zazili jsme
tak pozitivni 1 negativni chvile, nékdy se nam ohodnoceni zamlouvalo, jindy se zdalo byt
nefér. Hodnoceni mohlo byt zdrojem radosti, ale také velkého zklamani ¢i pocita kiivdy.
Hodnoceni zaka je téma, které byva v posledni dobé predmétem mnoha odbornych
i neodbornych diskuzi. Z toho divodu jsem se rozhodla toto téma zaradit i do své prace.
V této kapitole se podivame na to, jaké funkce ma Skolni hodnoceni, jaké existuji typy

hodnoceni a jaka problematika se v tomto tématu objevuje.

3.1 Funkce Skolniho hodnoceni

Pedagogové své studenty nehodnoti pouze kvili vyslednym znamkam a kvali tomu,
aby méli co napsat na vysveédceni. Funkci a cili Skolniho hodnoceni je hned nékolik. Jedna
se o funkce motivacni, informativni, regulativni, vychovna, prognostickd a diferenciacni

(Kolai & Sikulova, 2009).

3.1.1 Motivacni funkce hodnoceni

Hodnoceni ma opravdu velky vliv na motivaci zaki. Maze vyznamné zvysit nebo
snizit snahu k dal§imu vykonu nebo usili. Zaci diky piiznivému hodnoceni zaZivaji pocity
uspesnosti, dostava se jim pochvaly od ucitele, coz vede k uspokojeni potteb, které ovliviiuji
zakovo chovani i vykon. Jak ma dobré ohodnoceni vliv na Skolni vykon, stejné tak muze
pusobit i negativni hodnoceni. To maze zaka demotivovat k dalsi praci v daném predmétu,
¢i dokonce v horsim pfipadé ovlivni celkové plusobeni ve Skole. Motivacni funkce je
nejvyuzivanéj§i funkci ve Skolnim hodnoceni. Ne vzdy ovSem slouzi jako motivacni
prostfedek pro lepsi vykon. Nékterymi uciteli je nespravné pouzivano pii snaze udrzet kazen

ve tfidé (Kolaf & Sikulova, 2009).

Motivacni funkce se opird o emocni slozku jedince. Emoce spojené s hodnocenim
mohou mit dopad na celkovy emocni stav jedince, ktery mize ovlivnit jeho motivaci, chut

do uceni a obecné jeho pohodu ve skole (Slavik, 1999).
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3.1.2 Informativni funkce hodnoceni

Hodnocenim ucitel informuje zéka o kvalité jeho vykonu, trovni védomosti, znalosti
a dovednosti, srovnava jeho vykon s ostatnimi zaky a podava mu také informace o jeho
chovani a jednani. Vykony jednotlivych zakt jsou standartné srovnavany s normami, které
by studenti v konkrétnim predmétu, tfidé a v€ku méli zvladnout. Hodnoceni jim tedy fika,
jak jsou na tom v porovnani s ostatnimi. Na tyto informace ma narok také rodi¢ zaka, ¢i si

je miize vyzadat jiny pedagogicky pracovnik $koly (Kolai & Sikulova, 2009).

3.1.3 Regulativni funkce hodnoceni

Regulativni funkce hodnoceni zaku se tyka schopnosti regulovat a usmérriovat uceni
a chovani zaku. Jedna se o proces, kdy hodnoceni poskytuje zakiim zpétnou vazbu, ktera jim
pomaha lépe porozumeét svym silnym strankdm a oblastem, ve kterych je tfeba se zlepsit.
Timto zptisobem muze hodnoceni slouzit jako nastroj pro identifikaci individualnich potieb
a cilt zaka a pomoci jim pii planovani svého uceni. Regulativni funkce hodnoceni rovnéz
podporuje zaky k samoregulaci, tj. schopnosti tidit své vlastni uceni a chovani. Kdyz zaci
dostanou zpétnou vazbu, ktera jim pomuze identifikovat cile a strategie pro dosazeni téchto
cila, mohou aktivné pfistupovat k feSeni problému, prekonavani prekazek a dosahovani
uspéchu. Diky této funkci mize hodnoceni slouzit jako mocny nastroj pro podporu zakt

ve vyvijeni jejich vlastniho ueni a rozvoje schopnosti sebefizeni (Kolai & Sikulova, 2009).

3.1.4 Vychovna funkce hodnoceni

A co si predstavit pod vychovnou funkci hodnoceni zaka? Tato funkce hodnoceni
neni pouze o poskytovani zpétné vazby na akademicky vykon, ale spise o formovani celkové
osobnosti zakl. Vychovnou funkci hodnoceni mizeme vidét pii pozorovani vlivu hodnoceni
na rozvoj jejich charakteru, hodnot a osobnostnich vlastnosti. Skrze vychovnou funkci
hodnoceni ucitelé mohou podporovat zaky v rozvoji jejich moralniho a socialniho
uvédomeéni, vzajemného respektu, etickych hodnot a odpovédnosti. Hodnoceni muze
formovat zakovu sebedivéru a sebeuctu tim, ze jim pomaha rozvijet jejich silné stranky
a pracovat na oblastech, ve kterych se chtéji zlepsit. Tim, ze je ocenéno jejich usili a pokrok,
se muze podpofit pozitivni sebeobraz a motivace. Dale, vychovna funkce hodnoceni muze
také formovat zakav postoj k uceni a pfistup k vzdélavani. Kdyz je hodnoceni spravedlivé,
podporujici a podnétné, muze to vést k vé€tsi angazovanosti, aktivnimu zapojeni

a dlouhodobému zajmu o uéeni (Kolat & Sikulova, 2009).
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3.1.5 Prognosticka funkce hodnoceni

Pokud vyucujici u¢i néjakého zaka delsi dobu, zacne mit Casem ponéti o jeho
schopnostech, moznostech, jakych vykont je schopen dosahnout na zakladé dlouhodobého
hodnoceni a pozorovani zaka. Diky tomuto vnimani studentova vykonu, je Casto ucitel
schopen predpovédét jeho budouci akademicky vykon a uspéch. Za touto schopnosti stoji
prognosticka funkce hodnoceni, ktera tedy neni zaméfena pouze na soucasny stav zaku, ale
také na jejich potencial a moznosti rustu v budoucnosti. Tato progndze mize byt uzite¢na
jak pro pedagogy, tak pro rodice i samotné studenty z hlediska podpory a planovani dalsiho
studia. Samoziejme se ne vzdy mizeme na toto predvidani spolehnout, jelikoz muze lehce
dojit ke $patnému ,,zaskatulkovani studenta a omylim v prognoze (Kolai & Sikulova,

2009).

3.1.6 Diferencia¢ni funkce hodnoceni

V kazdé tridé najdeme skupinky zakt, ktefi se bud’ uci stejnym stylem, podavaji
podobné vykony, maji podobné pracovni tempo, spolecné zajmy, nebo dodrzuji stejné
normy chovéni. Tyto skupinky pomaha vytvaret diferenciacni funkce hodnoceni. Toto
diferencovani muaze byt efektivné vyuzito, ale bohuzel také zneuzito podobné¢ jako v pripadé
prognostické funkce, kdy ucitel zaka chybné , zaSkatulkuje. Spravné vyuziti umozni
rozdéleni studentd do skupinek dle zvladani vyuky, a kazdé skupince se tak prid€li ucivo

vyhovujici schopnostem skupiny, coz vede k efektivnimu ugeni (Kolar & Sikulova, 2009).

3.2 Typy Skolniho hodnoceni

Typy nebo formami Skolniho hodnoceni rozumime zptsoby, jakymi ucitelé hodnoti
vykon studentd. Pii rozliSovani riznych forem hodnoceni se vét§in€ lidi jako prvni
pravdépodobné vybavi dvé formy — slovni hodnoceni a hodnoceni znadmkou. Tyto dvé formy
se mohou kombinovat nebo pouzivat kazdou zvlast. Nelze jednoznacné urcit, ktera z nich je
pro studenta lepsi nebo efektivnéjsi. Zalezi spise na tom, jak s zakovym hodnocenim dokéaze

nakladat ugitel (Kolai & Sikulova, 2009).

3.2.1 Hodnoceni znamkou

Hodnoceni pomoci znamek je ve Skolach nej¢astéjsi forma hodnoceni. Pro ucitele je

tento zpusob rychlejsi, snazsi a néco, na co jsou zvykli. Jak je to ale s pfinosnosti pro zaky?
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Do hodnoceni se nemusi promitat pouze hodnoceni védomosti zaka, ale také jeho zptsob
vyjadfovani, chovani, motivy, vztah k pfedmétu, nebo dokonce i vztah ucitele k zakowi.
Vsechny tyto informace se do jedné znamky asi jen tézko vejdou. Znamka tedy velmi

zobectiuje spoustu relevantnich informaci (Kolai & Sikulové, 2009).

Pfi navyku na obdrzeni znamky za vykon se Casem stane, ze se zaci za¢nou ucit
prevazné kvili ziskani dobré znamky, nikoliv kvili znalostem a védomostem v daném
predmétu. Po udéleni znamky se uz zaci jen malokdy vraceji k chybam, které udélali,

a nedoplni si tak potfebné znalosti (Amonasvili, 1987).

3.2.2 Slovni hodnoceni

Pomoci slovniho hodnoceni vyjadiuje ucitel kvalitativni charakteristiky studentova
vykonu, chovani, procesu uceni atd. Student dostava podrobnéjsi informace o tom, jaké jsou
jeho silné a slabé stranky, na co se ma pii uceni zaméfit, aby se mu piisté vedlo Iépe. Toto

hodnoceni musi byt odborné, jasné a ptimérené véku zaka (Slavik, 1999).

Studie zroku 2007, ktera byla provedena na studentech v Hong Kongu, dosla
k zavérim, ze by studenti ocenili vétsi spektrum forem slovniho hodnoceni jako naptiklad
diskuze ve tfid¢, vzajemné hodnoceni nebo debata s uciteli. Nebyli by tak pouze pasivnimi
ptijemci zpétné vazby, ale aktivné by se mohli zapojit do hodnoceni, 1épe mu porozumét

a pochopit své chyby (Lee, 2007).

Jina studie zabyvajici se riznymi formami hodnoceni a jejich oblibenosti u studentti
naopak zjistila, ze rozsahlé slovni ¢i grafické hodnoceni nemusi byt tak efektivni. Spousta
zakt podrobné informace o svych vykonech preskakovala a soustfedila se predevs§im
na zavére¢né slovni hodnoceni a prevedeni tohoto hodnoceni na znamky. I pfes to byli
ovsem zaci radi, ze hodnoceni obsahuje konkrétni informace o jejich vykonech a rady, jak
se zlepsit (Laufkova & Novotna, 2018). Tato studie probihala v Ceské republice. MiZzeme

tak pozorovat i jisté kulturni odli§nosti.

3.2.3 Sumativni hodnoceni

Sumativni typ Skolniho hodnoceni se zamétuje na zhodnoceni vysledkt a dosazenych
uspéchti zaku na konci urcitého obdobi, napiiklad na konci skolniho roku, pololeti nebo
v urcité etapé vzdélavaciho cyklu. Hlavnim cilem sumativniho hodnoceni je poskytnout

celkovy pohled na dosazené vysledky a schopnosti zakti v daném Casovém obdobi. Toto
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hodnoceni nemusi byt vyjadieno pouze znamkou, ale také slovné. Vysledky sumativniho
hodnoceni jsou Casto pouzivany k posouzeni toho, zda zaci splnili stanovené vzdélavaci cile
a standardy, a k rozhodovani o dalsim postupu v jejich vzdelavacim procesu. Sumativni
hodnoceni je dilezitym prvkem Skolniho systému, protoze umoziiuje celkové zhodnoceni
pokroku zaku a poskytuje zpétnou vazbu pro dalsi vzdélavaci plany. Nicméné je dilezité,
aby bylo sumativni hodnoceni kombinovano s formativnim hodnocenim, které umoziuje
pruzné a kontinualni sledovani pokroku zakt a poskytuje jim okamzitou zpétnou vazbu pro

dalsi zlepSeni (Slavik, 1999).

3.2.4 Formativni hodnoceni

Formativni typ se od sumativniho typu hodnocenti lisi pfedev§im v tom, ze formativni
typ funguje na principu priabézného hodnoceni zakt. Diky tomu je mozno vc¢as odhalit silné
a slabé stranky zaka, a pfizpusobit tak vzdélavaci proces potfebam studenta. Toto hodnoceni
nema slouzit jako zavéreény rozsudek nad studentovou snahou, ale ma ho motivovat
k dal§im cinnostem, poskytnout mu povédomi o tom, jestli jsou jeho dosavadni snahy
dostacujici ¢i nikoliv. Pokud na zakladé zjisténych informaci zvladne ucitel pfizptsobit
ucebni proces potfebam zéka, a predevsim pokud si zdk vezme hodnoceni k srdci a bude mit
snahu dale pracovat na svych slabych i silnych strankach, mize se v dusledku spravného

formativniho hodnoceni zlepsit i vysledné sumativni hodnoceni (Slavik, 1999).

Olina a Sullivan (2002) ve svém vyzkumu zjistili, ze stfedoskolsti studenti, ktefi
obdrzeli formativni hodnoceni od ucitele, dosahli signifikantné vyssiho skoére v posttestu

zalozeném na znalostech nez studenti, ktefi toto hodnoceni neobdrzeli.
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VYZKUMNA CAST
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4 VYZKUMNY PROBLEM, CILE A
HYPOTEZY

V praktické ¢asti této prace se zaméfim na zkoumani toho, zda si studenti dokazi 1épe
zapamatovat informace na zaklade typu testu, ktery pisi. Pfedpoklad je takovy, ze studenti,
kteti jako prvni podstoupi test bez moznosti vybéru odpovédi, dosahnou v posttestu lepsich
vysledkti nez studenti, ktefi jako prvni podstoupi test s vybérem odpovédi. Rozdil je
v procesu vybavovani informaci. V testu bez vybéru odpovedi probiha proces vybavovani
pomoci spontanniho vybaveni, kdezto v testu svybérem odpovédi probiha proces
vybavovani pomoci znovupoznani neboli rekognice. Pfi zkoumani této problematiky
vychazim ze studie Rawsona a Zamaryho (2019), kde se ukazalo, ze na zapamatovani

informaci ma vétsi efekt opakovani si u€iva pomoci spontanniho vybaveni.

Dale budu zkoumat, zda zaci dosahuji vyrazné vyssich boda v jednom ze dvou typu
testu. Napriklad pfi testu, kde student pouze vybird odpovéd z moznosti, je vybavovani si
informaci daleko jednodussi nez pfi testu, kde na vybér odpoveédi nem4, a musi tak odpoved’
vymyslet sam. Studie Roedigera et al. (2011) prokazala, ze studenti piSici test s vybérem
odpovedi skoruji v testech vyse nez studenti, ktefi musi odpoveéd” sami napsat. Na zakladé

této studie se domnivam, ze se tento jev objevi 1 v mém vyzkumu.

Hlavnim cilem této prace je zjistit, zda typ testu, ktery studenti pisi, ovliviiuje miru
zapamatovanych informaci v posttestu. Dale také chci ovéfit, jestli ma typ testu vliv na vysi
skore a jestli se mezi vysledky pretestu a posttestu objevuje vzajemny vztah. Na zakladé

uvedenych cilt jsem stanovila nasledujici hypotézy.

e HI1: Studenti, kteri pisi jako prvni test, kde ru¢né vypisuji odpovédi, skoruji
v posttestu vySe nez studenti, kteri jako prvni podstupuji krouzkovaci test.
V hypotéze HI zkoumam celkové vysledky posttestu v zavislosti na tom, ktery test
podstoupi studenti jako prvni.

e H2: V posttestu v ¢asti s vypisovanim dosahuji vétSiho poctu bodu studenti,
kteri jako prvni podstoupili test s ru¢nim vypisovanim odpovédi.
V této hypotéze se zaméruji v posttestu pouze na cdst srucnim vypisovdnim

odpoveédi.
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e H3: Studenti, ktefi v ramci pretestu pisi krouzkovaci test, skoruji ve vysledcich
pretestu vyse nez studenti, kteri pisi test s vypisovanim odpovédi.
V hypotéze H3 pracuji pouze s vysledky pretestu a porovndvam vysledky obou skupin.
e H4: V posttestu v krouzkovaci ¢asti skoruji studenti vySe nez v rucné vypisujici
casti.
V hypotéze H4 zanedbdvam typ testu v casti pretestu a soustredim se tak pouze
na vysledky posttestu.
e HS5: Vysledky pretestu z celkového souboru pozitivné koreluji s vysledky
posttestu.
Touto hypotézou zkoumam, zda se mezi vysledky pretestu a posttestu objevuje

vzdjemny vztah.
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5 TYP VYZKUMU A POUZITE METODY

Tento vyzkum ma kvantitativni charakter, konkrétné se jedna o kvaziexperiment,
jelikoz nebylo mozno subjekty do skupin rozd¢lit ndhodné. Prifazeni do skupin probéhlo jiz
pred samotnym experimentem, jelikoz se jedna o Skolni tfidy. Jedna se o stfedoskolské
studenty prvniho ro¢niku gymnazia, kdy se tfidy od sebe nelisi zadnou specializaci. Z tohoto
divodu jsem do experimentu nezahrnovala zaky z viceletého gymnazia, protoze by zde byla
mozna vyhoda lepsi pfipravy zaka.

Dané gymnazium bylo vybrano z divodu kratké dojezdové vzdalenosti a kontaktti
na Skole, tedy nenahodnym vybérem. Konkrétné jsem pouzila ucelovy vybeér jak pro vybér
Skolu, tak 1 tfidy. Pro vybér tfidy bylo kritérium, aby zéaci probirali néjaké téma
z psychologie. A to z toho divodu, Ze jsem testy vytvarela i opravovala sama, a chtéla jsem
si tak byt jista spravnou odpovédi. Jesté dfive jsem vyloucila psani testu v technickych
predmétech jako napf. matematika, informatika, fyziky apod., protoze u té€chto predméti je
ve velké vétsiné nesmysiné sestavovat test, kde budou mit zaci na vybér z odpovédi. Dalsi
podminka byla, aby se nejednalo o zaky z maturitniho rocniku. Osloveny tak byly dvé tfidy,

1.CalD.

Ve svém vyzkumu jsem nepouzila zadné oficialni testové metody. Byl pouzit pouze
test overujici znalosti zaku. Test obsahoval deset otazek na téma vyvojové a obecné
psychologie. Otazky byly pro obé¢ tfidy stejné s tim rozdilem, ze tfida 1.C jako prvni psala
test, kde odpovéd’ na otazku vybirala z vice moznosti tzv. multiple choice. Naopak tfida 1.D
jako prvni podstoupila test, kde zaci museli odpovedi ruéné vypsat a neméli tak na vybér
z moznosti. Po uplynuti pozadované doby byl tfidam rozdan test znovu. Nyni ale uz tak, ze
byl pro kazdou tfidu stejny. Jeho podoba byla takova, ze polovina, tedy 5 otazek, byla na
vybér z moznosti a druha polovina otazek byla ru¢ni vypisovani. Zde uvadim prikladovou

otazku z testu:

Kdo rozdélil osobnost na tii subsystémy — Id (Ono), Ego (Ja) a Superego (Nadja)

a) Erik Erikson

b) Sigmund Freud
c) Jean Piaget

d) Hippokrates

e) Carl Gustav Jung
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Maximalni pocet bodu, ktery studenti mohli za jeden test dosahnout, ¢inil 10 bodu.
Stejné maximum bylo i u druhé sady testl, kde byla jedina vyjimka to, Ze jsem jesté zvlast
rozdélovala body za cCast krouzkovaci a vypisujici pro veétsi prehlednost vzhledem
k navrzenym hypotézam. Bodovani v krouzkovaci Casti je zifejmé, za spravné
zakrouzkovanou odpovéd obdrzel student jeden bod, za Spatnou odpovéd se body
nestrhavaly. Pfi situaci, kdy by bylo zaskrtnuto vice odpovédi u jedné otazky, jsem si predem
stanovila, Ze bych tuto odpovéd’ hodnotila nulou bodi. U zZadného testu ovSem tato situace
nenastala. V ¢asti s runim vypisovanim uz hodnoceni nebylo tak jednoznacné. Ve spouste
piipadu se stalo, ze studenti napfiklad nenapsali spravnou odpovéd tak, jak by méli, ale
snazili se ji popsat jinym zptusobem. Po podrobnéjsi analyze testti jsem dospéla k zavéru, ze
tento typ odpovédi nebudu hodnotit zadnym bodem, jelikoz zde bylo hodné variaci, které se
vice ¢1 méné blizili spravné odpovédi. Musela bych tak vybirat, kterd odpovéd se jesté
Castecné blizi ke spravné odpovédi a které uz ne. Chtéla jsem tak zachovat objektivitu pii
hodnoceni testu a nespoléhat se pouze na svij usudek. Rovnéz jsem udélovala pouze cely

nebo zadny bod, aby se testy mohly mezi sebou 1épe porovnat.
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6 SBER DAT A VYZKUMNY SOUBOR

V této Casti prace budu popisovat, jak probihal sbér dat a samotny vyzkum, popisu

vyzkumny soubor, a také se budu zabyvat etikou vyzkumu.

6.1 Popis a pribéh vyzkumu

Sviij vyzkum jsem zapocala 2.12.2022, kdy jsem si domluvila schiizku s panem
ucitelem z gymnazia v Bfeclavi, kterému jsem tento vyzkum predstavila. Na schiizce jsem
pana ucitele obeznamila s cilem prace, pozadavky na n¢j a na studenty. Domluvili jsme se
na tématu, na které budou studenti psat test, ktery budu dale vyhodnocovat. Termin testu
jsme museli prizpisobit zvolené latce a také obdobi zkouSek pred ukonCenim prvniho
pololeti. Termin prvniho testovani obou tid byl tedy 11.1.2023. U samotného testovani byl
pfitomen pouze pan ucitel s zaky, jelikoz jsem nechtéla svou pfitomnosti narusit atmosféru
bézného testu. V pribéhu psani testu dohlizel ucitel na spravny prubéh, aby nedoslo
k opisovani & napovidani, coz by mohlo ovlivnit data vyzkumu. Zaci museli své telefony
pred zagatkem testu schovat do batohu. Zaci méli na vyplnéni testu &as dvacet minut. Pokud
studenti potifebovali vice ¢asu na vyplnéni, predeviim u tfidy s rucné vypisujicim testem,
ucitel jim ¢as o par minut prodlouzil. Po prvnim testovani probéhla komunikace s panem
ucitelem ohledné pribéhu testu a poétu chybegjicich zaka. Dale probihala pfiprava na druhé
testovani. Byl vytvoren test a domluven termin, ktery byl stanoven na 26.4.2023 pro obé
ttidy, coz spliiuje podminky pro dobu uréenou mezi obéma testy, ktera byla minimalné tfi
mesice. Pfi druhém testovani jsem uz do tfidy pfisla spolecné s uCitelem, kde jsme zakim
fekli zamér dalSiho testu. V rychlosti jsem jim popsala cile své prace a dala jim moznost se
na cokoliv zeptat po testu. VSichni zaci projevili zdjem o druhé kolo testovani, nikdo tedy
nebyl pfi druhém kole vyfazen. Po napsani testu jsme si spolecné fekli spravné odpovédi,
odpovédéli jsme studentim na piipadné nejasnosti, podrobné€ jsem jim popsala vyzkum
a téma své prace a odpovédela na dotazy. Druhé testovani probihalo jednu vyu€ovaci hodinu,
tedy Ctyficet pét minut. Vyplnéné testy jsem prozatim ponechala panu uciteli, aby si je mohl
sam vyhodnotit a podivat se na vysledky. Pfedani dat pak probé&hlo 16.5.2023. Nasledné
jsem testy vyhodnotila, poté probihal pfepis dat, statistické zpracovani a navraceni testi zpét

do skoly, coz je popsano v podkapitole etika vyzkumu.
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6.2 Vyzkumny soubor

Vyzkumny soubor tvortili studenti gymnazia ve véku 1516 let. Jedna se o studenty
prvniho ro¢niku stfedni Skoly, ktefi nechodili na vicelet¢ gymnazium. Celkové se
experimentu Ucastnilo 48 participantd ze dvou tfid, z kazdé 24 studentli. V tomto souboru se

nachazelo 14 chlapct a 34 divek.

Tab. 1: Zastoupeni Zen a muzi ve tfidach

Trida Zastoupeni Zen Zastoupeni muzu
1.C 16 8
1.D 18 6
Celkem 34 14

Vytazeni byli ti studenti, ktefi se v den testu nemohli zac¢astnit fadného terminu,
a museli tak test dopisovat pozd€ji. Ucinila jsem tak z dGvodu mozného prozrazeni otazek

od studenttl, ktefi jiz test psali.

6.3 Etika vyzkumu

Pred zahajenim samotného experimentu jsem si domluvila schiizku s feditelkou
Skoly, kde jsem ji vysvétlila svlij zamér a predlozila informovany souhlas. Studenti byli
o vyzkumu informovani az pfi zadavani druhého kola experimentu, aby nedoslo ke zkresleni
vysledkt. Chtéla jsem docilit atmosféry, kdy si zaci budou myslet, Ze se jedna o zcela bézny
test, na ktery jsou zvykli. Pfi druhém kole byl studentim sdélen zamér experimentu, bylo
jim feCeno, ze data jsou anonymni, v§e funguje na principu dobrovolnosti a ze z vyzkumu

mohou odstoupit.

Testy a jejich vysledky byly po ukonceni procesu zpracovani dat doneseny zpét
do skoly, kde budou uchovany v databazi. Prvni test byl hodnocen znamkou, kterou udé¢lil
ucitel pfedmétu. Druha Cast uz na znamky nebyla, coz mohlo snizit motivovanost studentt
k vypliiovani testu, a mohli tak dosahovat nizSich vysledkt, nez kdyby je motivovalo
hodnoceni znamkou. Tento nedostatek vSak mohlo zménit védomi toho, Ze se jedna

o experiment a ze bude méteno jejich skore. Nejsem si védoma zadného etického pochybeni.
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7 PRACE S DATY A JEJI VYSLEDKY

Ke zpracovani dat byl pouzit Microsoft Excel. Pro statistické vypocty pak slouzil
program Statistica 14. Tabulky byly tvofeny piimo v programu Microsoft Word.
U jednotlivych skupin byla zjistovana normalita pomoci Shapiro-Wilkova testu. Hypotézy
byly zkouméany testy pro nezavislé a zavislé vybéry a pomoci Pearsonova korela¢niho

koeficientu.

7.1 Popisna statistika

Pro lepsi prehlednost vkladam kapitolu, kde se budu veénovat charakteristikam
u jednotlivych proménnych. Méjme na paméti, ze pretest se liSil u obou tfid. Kazda ttida
vyplilovala test o 10 otazkach. Tiida 1.C dostala k vyplnéni test s vybérem moznosti (dale
pretest ABC) a studenti patfici do tfidy 1.D vypliovali test, kde museli odpovédi rucné
vypsat, a neméli tak moznost vybéru (dale pretest vypisujici). Posttest jiz u obou tfid
obsahoval jak 5 otazek s vybérem odpovédi, tak 5 bez nich. V obou tiidach psalo test shodné

24 zaku. Pro lepsi znazornéni jsou celkové vysledky pretestu a posttestu vyobrazeny pomoci
tabulky nize.

Pretest
Vysledek Mann-Whitneyova U testu, kde pocitam s proménnymi vysledkt pretestu

u jednotlivych tfid, je U = 107; Z = -3,72; p <0,001.

Tab. 2: Vysledky pretestu

Prumér Median  Minimum Maximum SD

1.C 7,13 7 4 9 1,51
1.D 4,96 5 2 8 1,81
Celkem 6,04 6 2 9 1,98
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Posttest

Vysledek Mann-Whitneyova U testu, kde pocitam s proménnymi celkovych
vysledkt u jednotlivych tiid, je U = 256; Z = -0,65; p = 0,516.

Tab. 3: Vysledky posttestu

Prumér  Median Minimum Maximum SD

1.C Vypisujici 1,21 1 0 4 1,18
ABC 3,5 4 2 5 0,83

Celkem 4,71 5 0 8 1,52

1.D Vypisujici 0,75 1 0 2 0,61
ABC 3,54 3,5 0 5 1,14

Celkem 4,29 4 0 6 1,33

Celkem 4,5 4,5 0 8 1,43

7.2 ZKoumani normality

Pred samotnym vybérem statistickych testi pro ovéfovani hypotéz jsem provedla
zkoumani normality jednotlivych proménnych pomoci Shapiro-Wilkova testu. Podle
vysledkti jsem pak mohla urcit, zda pouziji parametrické nebo neparametrické testy.
V tabulce . 4 jsou zobrazeny vysledky testi pro jednotlivé proménné, které jsou soucasti

hypotéz.

Tab. 4: Vysledky Shapiro-Wilkova testu

Proménna W |

Pocet bodi v pretestu celkem 0,94 0,021
Pocet bodi v posttestu celkem 0,94 0,021
Pocet bodi v posttestu ABC 0,87 <0,001
Pocet bodi v posttestu vypisujici 0,84 <0,001

Z tabulky muizeme vidét, Ze ani jedna proménna nema normalni rozdéleni. Jelikoz
nejsou splnény podminky pro pouziti parametrickych testt, k testovani hypotéz jsem pouzila

neparametrické testy.
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7.3 Ovéreni platnosti statistickych hypotéz

V nésledujici ¢asti se budu vénovat oveéfovani platnosti statistickych hypotéz. Hladina
vyznamnosti byla stanovena na a = 0,05, coz vypovida o 5 % Sanci na faleSné pozitivni

vysledek.

H1: Studenti, ktefi piSi jako prvni test, kde ru¢né vypisuji odpovédi, skoruji

v posttestu vySe nez studenti, kteri jako prvni podstupuji krouzkovaci test.

Pro ovéfeni hypotézy H1 jsem pouzila neparametricky Mann-Whitneytv U test.
Za zavislou proménnou byla oznafena proménna pocet bodii v posttestu celkem. Jako
nezavisla proménna pak slouzila proménna pocet bodit v pretestu s rozdélenim na skupiny
ABC a vypisujici. Vysledek Mann-Whitneyova U testu je U = 2565 Z = -0,65; pjean. = 0,74;
AUC = 0,44. Statistika AUC (area under curve) je ukazatel miry Gcinku, ktery vyjadiuje
pravdépodobnost vylosovani prvku z prvni skupiny, ktery bude mit vyssi hodnotu nez
nahodné vylosovany prvek zdruhé skupiny. Na zakladé vysledku hypotézu H1

neprijimam.
Graf 3: Pocet bodu v posttestu u H1

Pocet bod v posttestu celkem

LSRN VS O - s e - R U=

0 -
Vypisujici test ABC test

H2: V posttestu v casti s vypisovanim dosahuji vétsiho po¢tu bodu studenti, kteri
jako prvni podstoupili test s ru¢nim vypisovanim odpovédi.

V hypotéze H2 figuruje pocet bodii v posttestu ve vypisujici cdsti jako zavisla
proménna. Opét srovnavame skupiny dle Casti pretestu, ktery studenti psali. Jelikoz zde

nepracujeme s normalnim rozdé€lenim, pro ovéreni hypotézy jsem zvolila neparametricky
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Mann-Whitneytiv U test. Mezi skupinami nebyl pozorovan statisticky vyznamny rozdil,

U =232; Z = -1,14; pjean. = 0,87; AUC = 0,40. Hypotézu H2 tedy neprijimam.

Graf 4: Pramérny pocet bodii v posttestu ve vypisujici Casti u H2
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H3: Studenti, kteri v ramci pretestu piSi krouzkovaci test, skéruji ve vysledcich
pretestu vySe nez studenti, kteri pisi test s vypisovanim odpovédi.

V této hypotéze byla jako zavisla proménna zvolena proménna pocet bodii v pretestu
celkem a znovu srovnavame skupiny podle toho, ktery test v prvni Casti testovani psali.
Pro ovéfeni vysSe uvedené hypotézy H3 byl opét zvolen Mann-Whitneytv U test, jehoz
vysledky nachazeji statisticky vyznamny rozdil mezi skupinami. U = 107; Z = -3,72;
Pjedn. <0,001; AUC = 0,81. Na zakladé vysledkl je mozno fici, ze hypotézu H3 pFijimam.

Graf 5: Primérny pocet boda v pretestu u H3
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H4: V posttestu v krouzkovaci ¢asti skoruji studenti vySe nez v ru¢né vypisujici
casti.

V hypotéze H4 zkoumam rozdil mezi vysledky v posttestu u otazek typu
krouzkovacich a vypisujicich nezavisle na vysledcich pretestu. Tvar rozdéleni zde opét
nepfipomina normalni rozdéleni, z toho divodu jsem zvolila neparametricky Wilcoxoniv

parovy test. T = 0,00; Z = 5,71; pjean. <0,001. Hypotézu H4 na zakladé vysledki pFijimam.

Graf 6: Porovnani bodu v posttestu u H4

Porovnani bodl v posttestu

O -

M Pocet bodii v posttestu ABC [l Pocet bodii v posttestu vypisujici

HS: Vysledky pretestu z celkového souboru pozitivné koreluji s vysledky

posttestu

Pro ovéfeni hypotézy H5 jsem zvolila Pearsontv korelacni koeficient. Jak ze znéni
hypotézy vyplyva, zkoumam korelaci mezi promé&nnou pocet bodit v pretestu a proménnou
pocet bodii v posttestu celkem. Byla odhalena statisticky signifikantni spojitost mezi
vysledky pretestu a posttestu. r = 0,365 pjean. = 0,006; t(46) = 2,63. Jedna se o stfedné silny
vztah. Na zakladé vysledkd hypotézu H5 muzeme prijmout.
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8 DISKUZE

Hlavnim cile této prace bylo zjistit, zda test, ktery studenti pisi, ovlivni miru
zapamatovanych informaci. Typy testd byly dva — test s vybérem odpovédi a test bez
moznosti vybéru. Vybrala jsem tyto dva typy testl, jelikoZ jsou pro ovéfovani znalosti
ve Skolach nejCastéji pouzivané a také proto, ze vysledky téchto testti Ize mezi sebou dobie
porovnat. Vysledky typu testu ,,napis, co vi§*“ by nebyly dobfe porovnatelné s jinym testem
ovetujici stejné znalosti. Pfedpoklad byl takovy, Ze studenti, ktefi jako prvni pisi test bez
moznosti vybéru, si informace zapamatuji 1épe nez studenti, ktetfi maji na vybér z odpovedi.
Vychazela jsem zde zvyzkuml zabyvajicimi se porovnavanim vybavovani pomoci
spontanniho vybaveni nebo pomoci rekognice. Na tomto principu postavili svij vyzkum
autofi Rawson a Zamary (2019), ktefi zjistili, ze studenti, ktefi si informace opakuji pomoci
spontanniho vybavovani, dosahuji vysSich vysledkl v nasledném test nez studenti, jiz se
informace ucili pomoci znovupoznani ¢i opetovného prostudovani. Na stejné myslence jsem
postavila i svlij vyzkum. Rozdil byl pfedevs§im v ¢asovém intervalu mezi obé€ma testy.
V mém vyzkumu musela byt doba uplynuta od prvniho testu alespori tii mésice, aby nedoslo
k tomu, ze si studenti zapamatuji jednotlivé otazky v testu. Chtéla jsem zkoumat efekt typu
testu po delsi dob€, aby se prokazala dlouhodoba ucinnost testl. Toto tvrzeni se na zaklade

vysledkt nepodafilo potvrdit.

Pojd'me se zamyslet nad faktory, které mohli vysledky ovlivnit. Dle ptedpokladu
méla vySe skorovat tfida, ktera jako prvni spala test, kde musela vypisovat odpovédi. Jednim
z divodu, pro¢ tomu tak nebylo, mohla byt zvySena tnava kvili pfedchozi naro¢né hoding.
Jak ve své praci pise Janderkova (1998), se zvySenou unavou roste celkovy pocet chyb a také
motivace vykonavat danou Cinnost. S tim dale také plesa pozornost, ktera ma nesporny vliv
na vykon v testu. Tudiz v piipadé, kdy jedna tfida prozije narocnou situaci, mize se tento
faktor hrat roli pfi zkoumani rozdilt vy vysledcich testd. Zarovern se autorka v této praci
zmirtuje o odlisné vykonnosti béhem dne. Nejvyssi vykonnosti dosahuji zaci udajné béhem
druhé vyucovaci hodiny. Jelikoz zaci ze tridy, ktera skorovala v posttestu nize, psali tento
test pozdéji béhem dne, mizeme tento faktor uvazovat mezi faktory, jez ovlivnily vysledky

experimentu.
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S pfedchozi naroCnou situaci jsou nepochybné spojeny emoce. Jak jsme se
v podkapitole 2.2 Vnéjsi faktory ovliviwjici Skolni uspésnost dozvédéli, emoce jsou uzce
spjaté se Skolnim vykonem (Hascher, 2010). Naroc¢na situace v nas ve vét§in€ piipada
pozitivni emoce nevyvola, spiSe se bude jednat o negativni emoce, které nam pfi snaze podat
co nejlepsi vykon pfilis nepomahaji. Kvili negativnim emocim by se tak zaci nemuseli tolik
soustfedit na dany test, coz by vedlo k hor§Simu skore nez v pfipad€, kdyby studenti
pocitfovali ptrijemné pocity pied i béhem testu. Student se mize ocitnout v negativnim
rozpolozeni i v pfipad€, ze zjisti, Ze se jedna o stejny test, ve kterém diive pohotel. Ve svém
experimentu jsem piedpokladala, ze v posttestu budou vyse skoérovat ti studenti, kteti jako
prvni budou psat test s vypisovanim odpovédi. Jak uz vime, tento pfedpoklad se neukazal
byt pravdivy. V pretestu studenti piSici ten s vypisovanim odpovédi skorovali vyrazné nize
nez studenti, ktefi psali test s vybérem odpoveédi. Zaroven se ukazalo, ze tfida studentl, ktera
dosahovala niz8ich vysledka v pretestu, skorovala nize i v posttestu. Mohl se zde projevit
efekt pusobeni negativnich emoci v tom smyslu, Ze studenti vici stejnému testu diive zazili
zklamani, skorovali vyrazné hure, nez jsou tieba zvykli a nez ocekavali. Tyto emoce se
mohly prenést i do druhého testu, vici kterému se potom mohli néktefi studenti staveét

s urcitou rezignaci. Podobny princip pozorujeme 1 v praci Mollové (2016).

Dal§im cilem této prace bylo zjistit, zda typ testu ma vliv na vysledné skore v testu.
Predpokladalo se, ze skore bude vyssi v pfipadé psani testu s vybérem odpovédi. Pri
zkoumani této problematiky jsem vychazela ze studie Zeidnera (1987), kde se se ukazalo,
ze studenti upfednostriuji test s vybérem odpovédi od jinych typu testu. A to predevsim
z divodu, Ze se jim tento typ testu zda jednodussi a maji vétsi pravdépodobnost dosazeni
dobrych vysledki. Dale jsem vychazela také ze studie Roedigera et al. (2011), kde se
potvrdila vyssi ispésnost v testech u zaku pisici test s vybérem odpovédi. Na zakladé téchto
studii byly stanoveny hypotézy i1 pro tento vyzkum. Tento jev se zkoumal v pfipadé psani
pretestu i posttestu nezavisle na typu testu, ktery se psal jako prvni. Tento pfedpoklad se

potvrdil v obou ptipadech.

Z vysledka tedy miZeme vidét, ze studenti skoruji vyrazn€ vySe, pokud pisi test, kde
maji na vybér z odpoveédi. Zamysleme se nyni nad tim, jaké toto zjisténi mize mit dopad
v realné situaci. Méme modelovou situaci, kdy ve Skole jedna tfida bézné piSe test
s vybérem odpovédi a druha pise test, kde na vybér odpoveédi nema. Dle vysledka této prace

a studie Roedigera et al. (2011) mzeme fict, ze prvni tfida bude mit obecné lepsi vysledky
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testtl jen na zakladé typu testu. Nastava zde problém, kdy se znamky pocitaji jako kritérium
k pfijeti na stfedni, ptfipadné vysoké skoly. Ttidy ¢i Skoly, kde studenti pisi testy bez vybéru
odpovédi, mohou byt tak v nevyhodé oproti jinym. Otevirdm timto prostor pro dalsi

zkoumani tohoto problému.

Problematika nerovnych podminek pro vSechny studenty je nepochybné velkym
a obsahlym tématem, které presahuje rozsah této prace. Do této oblasti muze spadat
napiiklad klima skoly a tfidy, na coz ve své praci poukazuji autoifi Kwong a Davis (2015),
dale také role ucitele (Blazar & Kraft, 2017; Ulug et al., 2011). Jelikoz se prokazalo, ze role
ucitele ma vliv na Skolni vykon, snazila jsem se tento faktor ve své praci minimalizovat.
Docileno toho bylo tim, ze pro vyzkum byl zvolen pfedmét, ktery vyucuje stejny vyucujici

pro ob¢ testované tiidy.

Zameéirme se ale znovu na rozdilné vysledky mezi tfidami v pretestu. Ttida 1.C, které
byl pridélen test s vybérem odpovédi, skorovala vyrazné vyse nez druha tiida. Jeji pramér
byl 7,13 bodt oproti 1.D, ktera psala test bez moznosti vybéru, kde byl praimér 4,96 bodua.
Dusledky spojené s typem testu jsme si jiz popsali vyse. Je tedy ziejmé, ze se pravdépodobneé
jedna o hlavni faktor. Pojd'me se ale podivat 1 na jiné mozné pfiCiny. Jak se prokazalo
ve studii Laidrové et al. (2007), inteligence je hlavnim prediktorem Skolnim uspé&Snosti.
V nasem piipad¢ se tak mohlo stat, ze by tfida 1.C dosahovala primérmé vyssich vysledku
v testu inteligence, a tudiz by mohla Iépe skorovat také v testu. Tato tiida totiz neskorovala
vySe pouze v pretestu, ale také v posttestu. Vyssi primérné skore se ukazalo jak v celkovém
hodnoceni, tak ve vypisujici Casti. V Casti s vybérem moznosti bylo primémé skore vyssi
ve prospéch tfidy 1.D. Rozdil byl ale pouze 0,04 bodu, coz miZeme povazovat
za zanedbatelnou hodnotu. Z davodu dosazeni lepSich vysledki jak v pretestu, tak

v posttestu se domnivam, ze faktor inteligence mohl mit vliv na vysledky experimentu.

Dalsim faktorem, ktery mohl ovlivnit vysledky, mize byt to, ze se tiida 1.C dokazala
na test pfipravit 1épe nez tfida 1.D. Uvazujme situaci, ze tfida 1.C obecné dosahuje vysSich
vysledkt v testech. V tomto pfipadé€ by se snizil efekt typu testu. Tuto moznost povazuji
za limit tohoto experimentu. Moznost oSetfeni tohoto limitu je ziskani dat z ostatnich
predméta u obou tiid. Dostala bych tak lepsi povédomi o moznostech tfid a mohla bychom

experimentu zahrnout dal§i proménnou, ktera by délala vyzkum zajimavéj§im.

Limity této prace vidim predevS§sim v nepodchyceni vSech faktort, které mohly

vyzkum ovlivnit. Jak uz bylo zminéno vyse, do téchto faktort spada naptiklad motivovanost
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studenti, emoce spojeny s testem, predmétem, ale i ucitelem, inteligence ¢i piredchozi
narocna situace, ktera mize mit za nasledek Gnavu a snizeni pozornosti. V budoucich
vyzkumech by se t€émto limitim dalo vyhnout sledovanim a testovanim zminénych faktora
jesté¢ pred zapoCetim hlavni Casti vyzkumu. Vyzkum by mohl probihat kvalitativni
i kvantitativni formou. Pomoci rozhovorua ¢i dotaznika by se mohl zkoumat vztah studentt
vuéi predmétu, vnimana pripravenost vzhledem k testu ¢i pocitovana tinava. Dale by se
mohlo zkoumat, jaké udalosti testu predchazely a zda tyto udalosti méli vliv na vykon
v testu. V neposledni fad€ by se mohl zahrnout test inteligence pro zjisténi, zda jedna ze tfid

neskoruje vyrazné vyse nez druha.

Dal§im limitem mohlo byt to, ze studenti dopiedu neveédéli, jaky typ testu budou psat.
Pokud Zaci vi, o jaky test se bude jednat, mohou své uceni piizpusobit. V pfipadé€, kdy budou
psat test, kde nebudou mit na vybér z moznosti, museji ueni vénovat vice ¢asu a detailnéjsi
ptipravu. Budou totiz védét, Ze v testu nebudou mit pomyslnou napoveédu v podobé vybéru
odpovédi. Pokud by tedy zaci informaci o typu testu dostali, mohlo by to ovlivnit vysledky

testa.

Vysledky tohoto vyzkumu neni mozno aplikovat na celou populaci, jelikoz vék vSech
participantt se pohyboval v rozmezi 15-16 let. Jednalo se o zaky prvniho ro¢niku stfedni
Skoly, ktefi navic navstévuji gymnazium. Mohlo by byt zajimavé porovnat vysledky
studenti gymnazia se studenty jinych stfednich odbornych skol ¢i ucilist. Co se tyce
zastoupeni muzl a Zen, muzeme pozorovat vétsi zastoupeni ve prospéch zen, a to v poméru
34:14. 1 diky tomu se muze vzorek jevit jako nereprezentativni v oblasti genderu. Pomér
mezi pohlavimi v pfedem rozdélenych skupinach nejde bohuzel osetfit. Skola, ve které byl
experiment proveden, se v poslednich letech potyka s velkym nepomérem mezi divkami
a chlapci ve tfidach. Celkové je na gymnazium pfijato vyrazné vice divek nez chlapca.
Utéchou miize byt, Ze v jednotlivych tiidach byl pomér 16:8 a 18:6, coz odstraiiuje problém

rozdilného zastoupeni chlapct a divek mezi tfidami v naSem vzorku.

I navzdory nepotvrzeni hlavniho vyzkumného cile se domnivam, ze prace byla
i pfesto pfinosna. Z potvrzeni hypotéz o vyssim skorovani v pfipad€ psani testu s vybeérem
odpovédi, muzeme vidét, ze v situaci, kdy n€jaka tfida piSe Castéji tento typ testu nez jina,
ma v celkovém hodnoceni vyhodu. Tato vyhoda se pak mize promitat do ziskani obecné
lepSich znamek, coz je velkou vyhodou pfi pocitani prospéchu k pfijimacim zkouSkam
na dalsi stupné Skol. Vysledky této prace tak mohou byt piinosné pro oblast Skolstvi
a vzdélavani.
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9 ZAVER

Cilem této prace bylo prozkoumat, zda typ testu, ktery studenti pisi, ma vliv
na zapamatovani informaci v dlouhodobé paméti. DalSim cilem bylo zjistit, jestli psani
jednoho typu testu vede k lepSim vysledkim nez v piipadé psani druhého. Dale byl také
zkouméan vzajemny vztah pretestu a posttestu. Vyzkumu se zucastnilo celkem 48
participanti ze dvou tfid vybrané stiedni Skoly. Ze zkoumani té€chto problému vzesly

nasledujici vysledky.

e Nepfijimame hypotézu o efektu typu testu na uchovani uciva v dlouhodobé paméti

e V pretestu i posttestu dosahovala vys$sich vysledka tfida, ktera jako prvni psala test
s vybérem odpovedi

e Studenti, ktefi pisi test s vybérem odpovédi, skoruji statisticky vyznamné vyse nez
studenti pisici test bez vybéru odpoveédi

e Vyssi skore bylo u studentt piSici test s vybérem odpoveédi prokazano jak v pretestu,
tak v posttestu

e Vysledky pretestu a posttestu spolu vzajemné koreluji (r = 0,36)
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10 SOUHRN

Téma Skolstvi se dotklo kazdého z nas, at' uz jako rodice ¢i samotného studenta.
Vétsinu z nas asi napadne, ze ve Skolstvi je spousta oblasti, které by se mely neustale
inovovat a posouvat kupfedu. Jedna se napiiklad o formu vyuky, pfistup ke studentim,
vzdélani a priprava pedagogickych pracovnikl, zptisob hodnoceni, pfiprava studentd
na budouci povolani, zptisoby ovérovani znalosti a spousta dal§iho. A pravé na skolni testy

je zaméfena tato prace.

V prvni kapitole jsme se vénovali pojmim jako je pamét, uceni a mysSleni.
Dohromady tvofi systém, diky kterému jsme schopni fesit ukoly kazdodenniho zivota. Podle
autort Atkinsona a Shiffrina (1968) délime pamét’ do tii zakladnich kategorii — ultrakratka
neboli senzoricka pamét’, kratkodoba a dlouhodoba pamét. Specialni kategorie paméti je
pracovni pamét, kterou ale autofi povazuji za ekvivalent ke kratkodobé paméti.
Dlouhodobou pamét’ délime dale na explicitni a implicitni. Povazuji za dalezité zminit, ze
informace v paméti prochazi ttemi fazemi. Je to faze kddovani (vstipeni), uchovani (retence)
a vybaveni (reprodukce) (Herz & Engen, 1996). Ve své praci jsem se zajimala predevs§im
o schopnost si informace vybavit. Autofi Rawson a Zamary (2019) se ve svém vyzkumu
zabyvali dvéma formami reprodukce — spontanni vybavovani (free recall) a znovupoznani
(rekognice). Konkrétné se jednalo o zkoumani vétsi efektivity jedné z forem pii uceni.
Prokazalo se, ze uceni pomoci spontanniho vybavovani je efektivnéjsi nez u¢eni pomoci

rekognice.

V podkapitole uceni predstavuji rizné styly uceni, které nam pomahaji pochopit nase
potieby pii uceni a l1épe tak vyuzivat vSech zdroju. Jedince nemizeme zaradit pouze do jedné
kategorie stylti uCeni. Styl uCeni ve nezistava po cely zivot stejny, ale méni se v prabéhu
vyvoje jedince (Mare$, 1998). Predstavuji zde Ctyfi styly uceni. Jsou jimi Keefiv model,
VARK model, Gardnerova teorie mnohocetné inteligence a Kolbav model. Model VARK
se ukazal jako ucinny pii zjistovani studijnich preferenci studentt. Zaroven se prokazalo, ze
pokud je vyuka ptizptsobena studijnim preferencim zaka, dosahuji tak zaci vyssich vysledka

nez pii bézné vyuce (Dhanapal et al., 2021).

Druha kapitola byla zaméfena na faktory ovliviiyjici Skolni aspésnost. Tyto faktory

jsou rozdéleny na vnitfni, kam spada inteligence, motivace, nau¢ena bezmocnost a celkovy
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stav jedince, a na vnéjsi, kam fadime rodinu, roli pedagoga, klima tfidy a Skoly a typ testu.
Ukazalo se, ze inteligence je hlavnim prediktorem akademické uspéSnosti (Laidra et al.,
2007). Samotna inteligence ovSem ne vzdy zaruCuje uspéch studenti. Dilezitym ukolem
ucitelt je zaka spravné namotivovat k uCeni. Pokud zvladnou ucitelé zaky spravné
namotivovat, zvysi se zajem o probiranou latku, coz povede k pozitivnimu vztahu k uceni
(Filgona et al., 2020). Se spravnou motivaci je spojen také fenomén naucené bezmocnosti,
ktery muze u student naopak vyvolat pocity bezmocnosti a negativity vii€i probirané latce,
predmétu Ci Skole. Studenti, u kterych se vyskytla naucena bezmocnost, skoéruji v testech
statisticky vyznamné nize nez studenti, u kterych se nevyskytla (Moll, 2016). Negativni
emoce, stres a strach jsou rovnéz spojeny s akademickym vykonem. Mala mira stresu muze

Skolni vykon zvySovat, kdezto velka mira stresu naopak vykon snizuje (Hagtvet et al., 2001).

Na akademickou uspésnost ma vliv také rodina. Navzdory dukazim, ze IQ ma
tendenci korelovat se Skolni tispésnosti a dosazenymi vysledky, maji déti méné vzdélanych
rodicti ve Skole horsi vysledky a absolvuji méné let vzdélani v porovnani s détmi, jejichz
rodi¢e dosahuji vys§iho stupné vzdélani (Pettit et al., 2009). Co se tyce role ucitele, je
nepochybné, ze vyraznym zpusobem ovliviiuje vykon studentd. Ucitelé nemaji za kol
pouze podnécovat u studenti pozitivni pfistup k uCeni, ale méli by byt sami spravné

motivovani a méli by se neustale profesné rozvijet (Yoon et al., 2007).

Skolni testy mizeme rozdélit do dvou hlavnich kategorii. Prvni kategorie je ta,
ve které maji studenti na vybér z odpovédi, druha je bez vybéru a studenti museji odpoved’
rucné vypsat (Thorndike, 1982). U studentd jsou oblibenéjsi testy, kde mohou odpovéd
vybrat. Zdaji se jim jednodussi a maji vyssi pravdépodobnost dosdhnout lepsiho vysledku
(Zeidner, 1987).

Tieti kapitola byla vénovana problematice hodnoceni zakd. Podle Kolate a Sikulové
(2009) rozliSujeme Sest funkci Skolniho hodnoceni. Prvni z nich je funkce motivacni.
Hodnoceni mlze vyznamné zvysit, ale i snizit snahu k dalsimu vykonu. Dale funkce
informativni, jak uz z nazvu vyplyva, poskytuje zakiim informace o jejich vykonu a trovni
védomosti. Regulativni funkce hodnoceni pomaha zakim lépe porozumét svym silnym
a slabym strankam, a také usmérfiuje uceni a chovani studenti. Vychovna funkce hodnoceni
se promita do formovani osobnosti zaka pravé pomoci hodnoceni. Posledni dvé funkce se
nazyvaji prognosticka a diferenciacni. Z hlediska typt skolniho hodnoceni jsem rozlisovala
hodnoceni znamkou a slovni hodnoceni a dale hodnoceni sumativni a formativni. Bylo

zjisténo, ze pokud si zaci zvyknou dostavat za vykon znamky, ¢asem se budou soustiedit
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vice na dosahovani lepSich znamek nez na uceni se kvuli ziskani védomosti (Amonasvili,
1987). V poslednich letech se objevuje hodné zastancu slovniho hodnoceni. Je tomu tak ale
i u studenttt? Ve vyzkumu Laufkové a Novotné (2018) se ukazalo, Ze jsou zaci sice radi za
konkrétni zpétnou vazbu, ale pfi hodnoceni se stejné nejvice zajimaji o znamky. Hlavni
rozdil mezi sumativnim a formativnim hodnoceni je pifedev§im v Casovém obdobi.
Sumativni poskytuje informace zakim po uréitém obdobi, tfeba na konci roku, kdezto

formativni hodnoceni poskytuje zakiim informace prabézné (Slavik, 1999).

M¢ého vyzkumu se ucastnilo 48 participanti ze dvou tiid stifedni Skoly. Pocet zaku
vychazel 24 na kazdou tfidu. Vichni Z4ci nav§tévuji prvni roénik gymnazia. Skola i tiidy
byly vybrany nenahodnym vybérem, konkrétné se jednalo o ucelovy vybér. Jelikoz nebylo
mozno participanty rozdélit do skupin nahodn€, jednalo se o kvaziexperiment

kvantitativniho charakteru.

Data byla zpracovana v programu Microsoft Excel. Statistické vypocty byly
provadény v programu Statistica 14. U kazdé skupiny bylo zjisfovano normalni rozdélent,
které se nepotvrdilo ani u jedné skupiny. Pro ovéfovani hypotéz tak byly pouzity

neparametricke testy.

Vyzkum probihal tak, ze obé€ tfidy ve stejny den psali pretest a po uplynuti tii mésica
obdrzeli posttest. Posttest byl sestaven ze stejnych otazek jako pretest, oba na téma
psychologie. Pretest byl koncipovan jako bézny Skolni test s deseti otazkami. Studenti tedy
zatim neveédéli, ze jsou soucasti experimentu. V pretestu jedna tfida obdrzela test typu
multiple choice a druha test, kde se odpovédi vypisovaly ru¢né bez moznosti vybéru.
V posttestu pak kazda tfida dostala stejny test, ktery se skladal z péti otazek typu multiple

choice a péti otazek s vypisovanim odpovedi.

Cilem tohoto vyzkumu bylo zjistit efekt typu testu na uchovani uciva v dlouhodobé
paméti. Byl zkouman rozdil mezi testem, kde zaci musi ru¢né vypsat odpoved, a testem, kde
maji na vybér z moznosti. Dle vyzkumu Rawsona a Zamaryho (2019) bylo ptedpokladano,
ze vétsi efekt bude mit test, kde zaci nemaji na vybér odpovédi. Tento piedpoklad ovéfovali
hypotézy H1 a H2. Hypotéza H1 predpokladala, ze studenti, ktefi jako prvni podstoupi test,
kde ru¢né vypisuji odpovédi, skoruji v posttestu vyse nez studenti, ktefi jako prvni pisi test
s vybérem odpovédi. Ve druhé hypotéze se tento efekt zkoumal u posttestu pouze v Casti

s vypisovanim odpovédi. Na zakladé vysledkti ovS§em nemtizeme puvodni tvrzeni piijmout.
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Dal§im cilem této prace bylo ovéfit, jestli ma typ testu vliv na vysledné skore v testu.
Na zakladé studie Roedigera et al. (2011) se pfedpokladalo, ze studenti budou skorovat vyse
v testu s vybérem odpovédi. Tento predpoklad oveérovali hypotézy H3 a H4. V hypotéze H3
byl tento pfedpoklad zkouman pouze u pretestu a v hypotéze H4 pouze u posttestu. Na
zakladé vysledki obou hypotéz muzeme pfijmout predpoklad, Ze zaci, ktefi pisi test
s vybérem odpovédi dosahuji vyssich vysledkt nez Zaci, ktefi nemaji odpovédi na vybeér.
Posledni hypotézou byl zkouman vztah vysledka pretestu a posttestu. Byl nalezen stiedné

silny pozitivni vztah mezi témito proménnymi.

Limity tohoto vyzkumu jsou ptedevsim v nepodchyceni vSech faktord, které mohly
ovlivnit vysledky testi. Jedna se o faktory jako emoce spojené s testem, motivovanost zaku,
proziti naro¢né situace pred testem, tnava atd. Dal§i limit vidim v tom, Ze Zaci u pretestu
predem nevédéli, jaky test budou psat. Nemohli tak tomu pfizptsobit své uceni. VSechny
tyto faktory mohly mensim ¢i vétsim zpisobem ovlivnit vysledky vyzkumu. Proto bych se

v budoucim zkoumani zaméfila 1 na praci s t€mito jevy.

Zavérem muzeme fici, Zze prace byla pfinosna predev§im pro oblast vzdelavani
a Skolstvi, které je potfeba neustale rozvijet. Proto je dulezité, aby vyzkumy zabyvajici se

touto tematikou stale probihaly.
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Abstrakt:

Cilem této prace je ovéfit, zda ma typ testu, ktery zaci pisi, vliv na zapamatovani
informaci. RozliSujeme dva typy test — test s vybérem odpovédi a test bez vybéru odpovedi.
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s vybérem odpovédi a z poloviny z otazek bez moznosti vyberu. Predpoklad je takovy, ze
zaci, ktefi jako prvni pisi test bez vybéru odpovédi, dosahuji v posttestu vyssich vysledku
nez zaci, ktefi jako prvni pisi test s vybérem odpovédi. Na zakladeé vysledki se tento
predpoklad nepodafilo piijmout. Dale jsme ovefovali, zda zaci piSici test s vybérem
odpovédi dosahuji signifikantné vysSich vysledkd. Tento jev se projevuje jak v ramci

pretestu, tak v rdmci posttestu.
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Abstract:

The main goal of this bachelor thesis is to verify if type of test that students attend
influences memorization of information. We distinct two types of tests, one where students
choose the answer from given options and one where they must write it on their own. In total
48 students from two classes of high school freshmen participated in our research. One class
is given the pretest where they choose the answer, while the other class writes the pretest in
which they write the answers on their own. After three months students are given the posttest
which consists of same questions as the pretest with a difference that both classes write the
same test. This test has two parts, one where students choose the answers and the other where
they write the answer. Our hypothesis is that students who write the first test without
choosing the answers reach better posttest results than students who choose the answers in
pretest. Based on our results we didn’t confirm this hypothesis. Next, we verify if students
who choose the answers in a test reach significantly better results. This phenomenon

appeared both during pretest and posttest.
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