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Abstrakt v CJ

Chyby plni v lidském uceni pozitivni funkce. Pro jejich vyuziti je ale tfeba splnit urcité
podminky. Jednou z nich je jejich pozitivni vyhodnoceni ucitelem. V nasem vyzkumu chceme
odhalit jejich hodnotu pro studenty ucitelstvi. Zjistili jsme, ze obecné hodnoti chyby
pozitivné, v realnych situacich utvaii hodnotu chyby pfevazné negativni afektivni, pozitivni
behaviordlni a nésledné pozitivni afektivni slozka hodnoty chyby. Hodnotu redlnych chyb
nejvice ovliviiuje osobnost studenta, pifitomnost cvicného ucitele a negativni moralni
dusledky z chyb plynouci. I hodnota vlastnich chyb je ptevazné pozitivni. Hodnoty chyb zakt
se 1181 podle vyu€ovaného predmétu. U vSech jsou siln¢ ovlivnény nutnosti hodnotit znamkou.
Hodnoty chyb jako pfilezitosti jsou zastirdny potfebou spravedlivé klasifikace (nejvice u
studentll matematiky a ¢eského jazyka), nebo motivace pomoci znamek. Negativa klasifikace
uspéch a individudlni zlepSeni. Negativni hodnoty chyby zakl souvisi pfedevS§im s nutnosti
rozdavat zakiim Spatné zndmky. Hodnotu chyby zakt tedy nelze jednoznacné vymezit jako
pozitivni nebo negativni. V naSem vyzkumu jsme sledovali vztah mezi nastavenim mysli
studentli (Dweck, 2006) a jejich hodnotou chyby. V piipad¢ studentti s krajnimi hodnotami
obdrzenymi dotaznikem zjiStujicim nastaveni mysli jsme odhalili uréity ndznak pozitivni
zavislosti. V pfipadé porovnavani celych skupin studentii (podle oboru studia), jsou nase

v

vysledky ptekvapivé a vyZaduji podrobnéjsi interpretaci.
Abstrakt v AJ

Errors fulfil positive functions in human learning. However, certain conditions must be met
for their use. One of them is their positive evaluation by the teacher. In our research, we want
to reveal their value for student teachers. We found that in general, they evaluate errors
positively. In real situations, the value of errors is formed mainly by the negative affective,
positive behavioral and subsequently positive affective component of the error value. The
value of real errors is most influenced by the student's personality, by the presence of a
training teacher and by negative moral consequences of errors. Even the value of one's own
errors is mostly positive. Pupils' error values vary according to the subject taught. All of them
are strongly influenced by the need to evaluate the mark. The values of errors as opportunities
are obscured by the need for fair classification (mostly for students of mathematics and the
Czech language), or motivation through marks. The negatives of the classification are to
address verbal comments on the mark. Mark is therefore more important to students than
error, success and individual improvement. The negative values of pupils' error are mainly
related to the need to give pupils bad marks. Therefore, the value of pupils' error cannot be
clearly defined as positive or negative. In our research, we examined the relationship between
students’ mindset (Dweck, 2006) and their error value. In the case of students with extreme
values received by a mindset questionnaire, we found some indication of positive dependence.
In the case of comparing whole groups of students (according to the field of study), our
results are surprising and require a more detailed interpretation.



Uvod

Predlozena disertacni prace na téma Hodnota chyby pro studenty ucitelskych obori na PdF
UPOL je zaméfena na odhalovani hodnot chyby. V pribéhu celé prace postupné odkryvame
hodnoty chyb, takze se od nejobecnéjsi hodnoty chyby jako odchylky od normy, popsané
v prvni kapitole, dostdvame az k nejkonkrétnéjSim hodnotam realnych chyb, kterych se
studenti ucitelskych obort Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci, dopustili
behem souvislé pedagogické praxe. Nasi budouci vizi je student ucitelstvi, ktery odchazi do
praxe s pfesvédcenim, Ze chyba hraje v u€eni dilezitou roli, a proto za ni zaky bude trestat
maximalné tim, ze po nich bude vyzadovat zvySené usili. Jsme ptesvédCeni, ze pregradudlni
ptiprava muze studentovo hodnoceni chyb ovlivnit (vice viz kapitola 2.7). Abychom ale
mohli néco ménit, je tieba to nejdiive co nejlépe poznat. Pfesvédceni ¢loveka lze ménit tézce
(vice viz kapitola 2.1.1), a proto je tieba postupovat systematicky a vytvofit komplexni
koncepci, ktera bude pfinaset fadu novych zkuSenosti. Hodnoty clovéka vznikaji jako
vysledek jeho zkuSenosti. Proto je lze utvaret pouze prostfednictvim novych zkuSenosti (vice

viz kapitola 4.1.2).

Téma pozitivni hodnoty chyby rozhodné neni tématem novym. Jeho zaklady jsou vryty do
nejzakladnéjsich ptirodnich zakont tohoto svéta. Piesto toto téma nabyva v soucasnosti na
aktualnosti. S prichdzejici strategii vyuky nazvanou formativni hodnoceni, jejiz samotnou
podstatou je odhalovani a ptfekonavani chyb a nedostatkli, je tfeba vnimat chyby jako
piilezitosti k uceni. Tomu vSak muze ptekazet jejich trestani pomoci Spatnych znamek. Jak

vlastné chyby vnimaji studenti, kteti se brzy stanou uciteli?

Snad ndm bude prominuto, Ze jsme se pokusili o dosti komplexni popis funkci, které mohou
chyby v uceni plnit. V ¢eském odborném prostiedi ale neexistuje publikace, ktera by vefejnost
S timto tématem takto podrobné seznamila. Jedina takova publikace, jiz je Chyba a uceni.
Funkce chybného vykonu v uceni a v jeho rizeni od Véclava KuliCe, vznikla jiz pfed padesati
lety. Za tu dobu se mnohé zménilo, ale autorovo pfesvédceni o tom, Ze chyba plni v lidském
uceni nezastupitelnou pozitivni roli, je stale aktualni, a cela publikace dosud poskytuje mnoho
vyuzitelnych podnéti. V soucasnosti je chyba v ceském odborném prostiedi zkoumana
nejcastéji ve vazbe na konkrétni vyucovaci predmét nebo v souvislosti s jinym tématem (napf.
S tématem formativniho hodnoceni, kvality vyuky ¢i komunikace). Vyzkum cilené zaméfeny
na studium hodnoty chyby studenti ucitelstvi nam neni znam. A ani Vv zahrani¢nich

publikacich jsme nenalezli téma totozné s naSim.



My sami jsme se k tomuto tématu dostali skrze ndhodu, kdy nam byla nabidnuta moznost
participace na mezinarodnim projektu GuLL!. Tam jsme se vlastné poprvé v Zivoté seznamili

s hloubkou tvrzeni Chybami se ¢lovek uci.

V teoretické cCasti prace vychazime ze soucasnych psychologickych a neurologickych
poznatki, které¢ ukotvuji tlohu chyby v procesu uceni, a dale ze soucasnych pedagogickych
a didaktickych poznatki, které popisuji podminky, za kterych by se méla chyba stat soucasti
vyuky. Chyba svou podstatou neni nic Spatného. Je to prvni krok, ktery by mél vést k dalsi
¢innosti. AvSak ani na tomto misté si neodpustime poznamku, ze jsme si védomi existence

chyb, které by se rad€ji nemély stat. I tyto chyby jsou vSak nositeli informace.

V praktické Casti prace se snazime odhalit hodnoty, které v chyb¢ spatiuji studenti ucitelstvi.
Hodnota chyby je Siroky pojem a nds zajimad, jestli mohou byt rozdily v tom, jaké hodnoty
studenti spatiuji v chybé jako obecném konceptu, v chybach 74kt a ve svych chybéch.
Chybami zaka a vlastni chybou rozumime chyby, se kterymi se studenti setkali béhem
souvislé pedagogické praxe. Dale nas zajima, co ovliviiuje hodnotu chyby, a zaméfime se na
osobu cviéného ucitele jako na potencialni vyznamny faktor. Na§ vyzkum byl nakonec
realizovan ve dvou fazich. V druhé fazi jsme navézali na vysledky z prvni faze, a dale jsme
zkoumali hodnoty chyby v kontextu urcitého vyucovaciho predmétu, a nakonec v zavislosti

na konceptu nastaveni mysli.

Pro dosaZeni nami stanovenych cilii jsme zvolili smiSenou strategii vyzkumu. Pfevazuje ale

kvalitativni metodologie, pii niZ postupujeme pomoci induktivni metody.

Nakonec si dovolime upozornit na dva stylistické rysy nasi prace. Prvni se tyka piekladu
z anglického jazyka. Tyto pteklady jsou cetné, a proto je u kratkych vyraza pieklad uveden
pfimo za pieloZenym terminem V zavorce, V uvozovkach a bez poznamky autorky. Delsi
preklady jsou pozndmkovany. Déle bychom rddu upozornili na to, Ze V textu pouzivame
terminy zak, student a ucitel v muzském rod¢, ale pod tyto terminy zahrnujeme i zakyné,

studentky a ucitelky.

! Vice o projektu na: http://pleasemakemistakes.eu/gull-mooc.html
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Motto: Chyba je zacatkem nové cesty.

1 Cojetochyba

Snad kazdy z nas si nékdy pro svoji vlastni utéchu tekl, ze chybovat je lidské, aby alesponi
Caste¢né zmirnil negativni pocit z toho, ze chyboval. Chyby skuteéné nebyvaji provazeny
pozitivnimi pocity, ale pfesto se nékdy stane, Ze jsme nakonec za svoji chybu radi. Chyba se
nakonec ukdzala jako néco dobrého. Jsou chyby svoji podstatou Cisté negativni jev, nebo

mohou byt vnimany i pozitivne?

1.1 Pivod slova chyba

Co je to chyba? Kazdy z nas jisté vi, co je to chyba. Vzdyt tento termin je tak bézny, ze
malokoho napadne se nad jeho vyznamem vibec zamyslet. Nase oznaceni, ktera tomuto
terminu pfifadime, ale mohou byt az ptekvapivé riznoroda. Od chyby jako selhani, omylu,
néceho Spatného, néceho, co se nemélo stat, odchylky od normy ¢i od toho, co se ocekava, se
muzeme dobrat az k vyznamim jako lidska pfirozenost nebo dokonce prilezitost k rastu.
V této kapitole se dokonce pokusime o zcela netradiéni pojeti® chyby, a to jako inovace. Zda
si ale tento zplisob uvazovani nad chybou budeme viibec moci dovolit lze posoudit pouze

pokud budeme znat etymologicky vyznam tohoto slova.

Podle etymologického slovniku jazyka ¢eského (Machek, 1957) se slovo chyba pouzivalo ve
starocestiné ve smyslu pochybnost. Bez chyby tedy znamenalo bez pochyby. Nejprve se ale
slovo chyba pouzivalo ve vyznamu minuti se cile (cesty, lavky), pozdé&ji odchyleni od pravdy.

,, Nenie chyby‘* se potom uzivalo ve smyslu neni omylu, neni selhdani, odchyleni se od pravdy.

Pro zajimavost, podobny vyznam patii i anglickému ekvivalentu error, jenz byl pfiblizné ve
13. stoleti uzivan ve smyslu odchyleni se od pravdy, ale i pro oznac¢eni hiichu. Chybovat, tedy
err pochézi ze starofrancouzského errer, coz znaci dostat se na scesti, ztratit se, udelat chybu
¢i provinit se. Toto slovo bylo odvozeno z latinského errare, coz znamena putovat, sejit na
scesti. Od 14. stoleti bylo slovem error oznacovano 1 praktikovani Spatné viry, tedy kacifstvi.
Na konci 14. stoleti i k oznaceni odchyleni od normalniho stavu, tedy abnormality. Od 18.
stoleti se toto slovo uziva k oznaceni rozdilu mezi pozorovanou a pravou hodnotou. U vétSiny
indoevropskych jazykii bylo slovo chyba plivodné pouzivano ve vyznamu sejit z cesty

(Harper, 2019).

2 Pojeti, téz prekoncept, naivni koncept, implicitni teorie apod.
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Pivodnim vyznamem slova chyba je tedy odchyleni od néceho znamého, bezného ¢i od toho,
co povazujeme za pravdu. Chyba tedy nemusi nutn¢ znamenat néco Spatného, néco, co by ani
nemélo byt. Chyba je pouhym odchylenim od toho, co je bézné a znamé. Toto odchyleni vSak
muze byt i vyhodné a v budoucnu vést k lepSim disledkiim, nez kdybychom se vydali po
ovéiené trase. Ve své podstaté tedy terminem chyba muzeme oznacit jak selhani, tak jiz
zminénou inovaci €i pfilezitost. Nevymyt Petriho misku, a tim vynalézt penicilin, bylo jednak
chybou, jednak prtilezitosti. Zahrat hudebni skladbu v jiném tempu miize byt povazovano za
chybu, ale i za inovaci. N¢kdy zalezi na hodnoceni hodnotitele, které mulze byt zna¢né

relativni, nékdy se disledky odchyleni od normy dostavi az se zpozdénim.

Proto Mare§ a Kftivohlavy (1995, s. 99) tvrdi, ze chybu lze chéapat dvojim zplsobem,
a Vv kontextu Skolniho prostiedi ji popisuji jako néco ,,nepatiicného, co by se viastné ani
nemeélo objevit, a pokud se objevi, je to dokladem o Zdikové nepozornosti, nepripravenosti,
neschopnosti a nezajmu®, a Vv mnohem pozitivnéjsim vyznamu jako b&znou ,,soucdst kazdé
lidské cinnosti, v niz se usiluje o néco nového, zkouseji se zvladnout poznatky a postupy, které

jedinec dosud neznal*.
Odkud se tedy vzalo ono ¢isté negativni chapani chyby jako néceho a priori $patného?

Naptiklad Struény slovnik pedagogicky zroku 1893 poukazuje na negativni pojeti slova
chyba v 19. stoleti. Tehdy byl vyznam slova odvozen od slova chybéti, tedy mit nedostatek
védomosti ¢i nedostatky v chovani. Tento vyznam chyby jako nedostatku se zachoval az do

dnesni doby.

Podle Kuli¢e (1971, s. 5-6) je hlavnim vinikem negativniho pfistupu k chybam §kola, protoze
pravé zde plni chyba uz od sumerskych Cast ,previzné funkci kontroly nauceni a kritéria
hodnoceni prace Zaka*“, jako 1 jeho trestani. Zatimco dfive byla k napravé vyuZivéna
Hrakoska, dnes je ,télesny trest nahrazovan trestem psychickym a socidalnim, tj. pokardnim,
kritikou, ironizovanim, Spatnou zndamkou, prircenim negativni role Vrodiné, v socidlni

skupine, tridy, v Zivoté.*

Tak se naptiklad stane, Ze ucitel ohodnoti 14 chyb z celkového poctu 114 doplnénych
odpovedi nejhorsi znamkou (viz ptiloha 1). Ucitel jako by piehlédl 100 spravnych odpovédi,
jako by ho nezajimaly. Vykon zéka je tedy ohodnocen jako nedostatecny nejhor$i moznou
znamkou, a je pravdépodobné, ze reakce rodicu jeSt€ umocni negativni pocity zdka ze svého

vykonu.
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Pokud takto zaky za chyby trestame, ucime je, ze do $koly (a k uceni) chyby nepatfi, protoze
&im vic chyb, tim hife. Cim méné chyb, tim pozitivngjsi zpétnou vazbu Zaci od okoli

dostanou.

Namitnete-li, Ze samotna znamka neni trest, ze az rodice, ucitelé, spoluzaci, okoli...z ni trest
délaji, budete mit pravdu. Ale mizeme od téchto disledkii odhlédnout? Pokud napiiklad sami
ucitele chtéji motivovat pomoci znamek, a vysledky naSeho vyzkumu ukazuji, Ze néktefi
studenti posledniho ro¢niku PdF UPOL?, jako budouci ugitelé, takto rozhodné uvazuji, potom
s nimi, jako s vn&j$imi motivy musi nakladat. Musi umocnit to, Ze jednicka bude vnimana

jako odmeéna a pétka jako trest.

A nakonec je tieba zminit, ze $kola neni jedind vychovna instituce, ktera za chyby tresta. Ani
vrodiné¢ se dit€¢ nesetkd s ismévem rodice nad vylitym hrnickem caje, ale minimalné
s povzdechem a smutnym vyrazem. Chyba jednoduse byva nejcastéji doprovazena prave
negativnimi emocemi, protoze nam fika, ze budeme muset vynalozit energii na jeji pfekonani,
popf. na odstranéni jejich nasledki. Je vsak logické, ze ¢im vic jsme byli za nase chyby
trestani, tim pravdépodobné&ji bude nase pojeti tohoto slova negativni. Ale je mozné, Ze tyto
negativni emoce nam dodavaji motivaci k tomu, abychom chybu pftis$té napravili, tedy, nebyli
Kk ni lThostejni. Ale trest nesmi byt natolik piisny, Ze pro nas bude vyhodné&jsi chybu skryt ¢i

piehlizet.

1.2 Pojeti chyby ve vybranych filozofickych koncepcich

Ma cloveék moznost poznat, co je dobré a pravdivé, nebo je to lidskému poznani odepieno?
Filozofové se po cela staleti snazili odpovidat na tuto otazku, ale jistou odpoveéd’ jsme dosud
nenalezli. Je snad odpovédi nejblize Hérakleitos, ktery tvrdi, ze pravdu nikdy poznat
nemuZeme, nebo mad pravdu Sokrates, podle né¢hoZz jsme odkadzani pouze sami na sebe,
a prilisné spoléhani na védecké poznani nam pravdu spiSe zastira? Je snad néjaky divod
k tomu, abychom nikdy nemohli zcela poznat pravdu a k nasim kazdodennim rozhodnutim
nem¢li zadny presny navod? Nebo jednoho dne dojde ktomu, Ze si budeme s Cistym

svédomim moci fict, Ze uz pravdu zname?

Nase tvahy miZzeme zapocit u jiz zminéného Hérakleita, podle n€hoz, jak nas Storig (2007,

s.102-104) upozoriiuje, se veskery zivot odehrava v boji protikladd a teprve po smrti se

3 Pedagogické fakulty, Univerzity Palackého v Olomouci
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navratime k ,logu®, tedy ,svétovému rozumu‘. A¢ se muze zdat, ze se pravdé s kazdym
novym objevem priblizujeme, ptesto zaroven dochdzi k opaku, kdyz nové objevy vyvraceji
poznatky, které byly léta povazovany za pravdivé, a tak nam ukazuji, Ze nase poznani muize
byt pravdé stale zna¢né vzdalené. Pro¢ jsme si z mnozstvi filozofu, vybrali zrovna Hérakleita?
Cim nas po tolika letech oslovil? Tak pfedné, nas upoutal svym nadéasovém porozuménim,
které lze spattit napiiklad v jeho tvrzeni, Ze vSechno zivé, sestdva z ohné a vody (Kratochvil,
2009, C 1,4). Jak vystizné, piedstavime-li si pod slovem ohen energii. V Zivych organismech
je obojiho tak akorat. V nezivé piirodé se mizeme setkat s tim, co tyto Zivly mohou napachat,
pokud jeden pievazi. A tak vznika jedna ze zakladnich Hérakleitovych myslenek, tedy ze
vzdy se snazime dobru piibliZit pomoci boje protikladi. Zadny extrém se nesmi vymknout
kontrole. Uved’'me si na dal$im citatu, co to znamena ptiblizit se dobru pomoci protikladu.
»INemoc cini zdravi prijemnym a dobrym, hlad nasyceni, unava odpocinek.”“ (Kratochvil,
2009, DK 22 B111). Hérakleitos tu vlastné poukazuje na néco, co dnes zname jako odlozené
uspokojeni. Nejraznéjsi obory v posledni dobé opét poukazuji na skuteCnost, ze clovek
potfebuje zaZzit straddni, a je na toto strddani dokonce lépe ptfirodou vybaven, nez na léta
prozita v blahobytu a sytosti (viz dale v textu). Clovék se tedy potiebuje setkat s nedostatkem,

se stradanim, s nepohodlim...Dokonalost a neomezené blaho nevedou k vétsSimu dobru.

Podle Hérakleita mtizeme bojem protikladt zajistit co nejvyssi dobro, co nejlepsi feseni, co
nejvetsi spravnost. Je tieba se nepohybovat na Zadném pomyslném konci mezi dvéma
extrémy. Z toho vyplyva, Ze pravdu nelze hledat v jednom konkrétnim myslenkovém systému
(napft. paradigmatu), ale je tfeba k tomuto paradigmatu odkryt protiklad a pravdu hledat n¢kde
mezi témito dvéma vzory. Ideal je potom smésici téchto krajnosti. Zvolime-li krajnosti jako
A a B, potom A vii¢i B jsou chybné. Pokud ale A obsahuje B a B obsahuje A, a tato moznost
je idealni, potom ani A ani B nemuze byt pravdivé, dokonalé. V praxi by potom jedna teorie,
systém, paradigma...nemélo byt nahrazeno opakem. Lepsi cestou by bylo odhaleni slabin
stavajiciho systému a snaha o redukci téchto chyb pomoci protikladného systému. A ¢im vice
se vzdalime plivodnimu systému, a zaroven se protikladnému systému nepiiblizime pfilis, tim

pravdépodobnéji bude vysledek spravny.

Pieneseme se jen o stoleti blize a k tématu chyb k nam promluvi jiny filozof, ktery k nam
prostiednictvim svych zakl hovofii tak nadCasové, jako by se za uplynula dvé tisicileti nic
podstatného nezménilo. Tim filozofem je Sokrates, kterého povazujeme za prvniho velkého

otce uceni, dnes oznacovaného za seberizené uceni.
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Kazdy jisté zazil dny, kdy se mu dafi a vSe jde jakoby bez ndmahy. Potom jsou ale dny, kdy
se nam nic nedafi, v§e nam padd zruky, polévku ptesolime, pohiddame se se svymi
nejbliz§imi... Ten den, kdy se ndm od rana nic nedaii, se proto radéji, pokud mozno, do ni¢eho
velkého nepoustime, poslechneme svoji zkuSenost. Pokud tak u¢inime, tak se vlastné fidime
tim, co je podle Sokrata to nejdilezitéjsi v nasi seberegulaci, a tedy, vlastnim
sebepozorovanim. Podle tohoto feckého filozofa je vlastni sebepozorovani jediny zpisob, jak
muzeme poznat dobro. Pozorovani vlastniho zivota a nasledné sebezdokonalovani je podle

Sokrata hlavnim smyslem zivota, a pokud tak nebudeme C¢init, na§ Zzivot nestoji za to,

abychom ho zili.

V naSem rozhodovani bychom se mé¢li fidit vnitinim hlasem eudaimonion, ktery lze pielozit
jako nas nejlepsi stav, kterého mizeme dosahnout napf. umirnénosti (Bobonich, Morrison,
2011, s. 5). Jak jsme uvedli jiz u Hérakleita, prozitky slasti nejsou tim, ¢im bychom se
v zivoté méli fidit. Jsou znamy pokusy, kdy si laboratorni mysi, ptivodily vlastni smrt, kdyz
daly piednost stimulaci mozkového centra slasti pied piijmem potravy, nebo pokus, v némz
mysi kolonie, kterd zila v blahobytu, po prvotnim boomu zacala postupné upadat, az zanikla
tpIng. Cetny vyskyt nejrizngjsich lidskych zavislosti a ipadek starovékého Rima ukazuji, ze
lidé se v téchto situacich mohou zachovat stejné jako zminéni hlodavci. Od ptirody jsme tedy
nejspis stvoreni k tomu, abychom si své misto ve svété spiSe vybudovali, nez aby ndm bylo
darovano. Podobné jsou lidé nejspis$ od ptirody ptizpusobeni vice K stradani nez k prebytku
(napt. Buono, R., Longo, D.; 2018, Brandhorst, S., Harputlugil, E., Mitchell, J. R., Longo,
V.D., 2017).

NaSeho télesného dobrého stavu tedy mlze byt dosazeno napt. odfikdnim, otuZovéanim,
zvySovanim nasi fyzické kondice cvi¢enim apod. Nase duSevni dobro miZe zase znamenat, Ze
budeme rozvijet nasi pamét’, bystrou mysl, porozuméni, soucit apod (Xenofon, 1972, s. 55-
65). Podle Sokrata je chyba naSi pfirozenosti, kterou vSak mizeme a mame neustale
piekonavat je patrné, Ze podle tohoto filozofa by se ¢lovék nemél bat svych chyb, naopak by
mél byt rad a vyuzit kazdé prilezitosti K odhaleni svych chyb, protoze jen tak se mizeme
rozvijet (Xenofon, 1972, s. 149-153). Ktomu je tfeba velké odvahy, a jak si ukazeme

Vv kapitole vénované sebeucté, cesta k tomuto zpiisobu mysleni neni vzdy snadna.

Podle Sokrata nelze prenést poznatky jednoho ¢lov€ka na jiného. Poznani musi u€init kazdy
sam. UcCit se mame z dasledki nasSeho konani. Z toho, zda naSe €iny vedly k naSemu dobru

nebo pro nés byly zlé. Timto zplisobem vSak miiZeme poznat pouze, co je dobré pro nas.
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Stejné¢ odiikani, které nam pfivodi dobry stav, mize pro jiného znamenat zdravotni
komplikace. Sokrates pfipomina, ze i dobry zdravotni stav mize nékomu zpuisobit zlo, kdyz
se kvuli nému musi jedinec napt. zacastnit valky, v niz zahyne. Clovék sam tedy citi, jestli je
dana véc pro néj prospésna, nebo mu skodi. A jen ten, kdo tuto zkusenost uposlechne, dojde
Gispéchu a $tésti.* Nechdpejme viak §téstim bohatstvi a slavu, ale spiSe spokojeny Zivot.

(tamtéz).

Timto Sokrates zpochybnil, Zze by role vzdélavateli meéla spocivat v pouhém piedavani
poznatki z jednoho ¢lovéka na druhého. Jak blizko ma toto pojeti ucitele k dneSnimu pojeti
ucitele jako n€koho, kdo zakiim poméha zprostiedkovat poznéani, kdo jim poméaha odkryvat
jejich chybna presvédCeni tim, ze jim polozi vhodnou otdzku. A mozna, Ze vyvoj vzdélavani
se bude i nadéle stale vice pfiblizovat onomu otevirani jedine¢nych pravd jednotlivym zaktm.
Kazdopadné je jisté, Ze by v takové Skole byla role uclitele Castené nahrazena zaky
samotnymi, ale neni i toto jiz soucasti minimaln¢ edukacni teorie (a zcela jisté i vyuky

prvnich vlastovek v praxi)?

1.3 Odkazy na termin chyba v ¢eské odborné literature

V ceské odborné literatuie je slovo chyba nejcastéji definovano jako odchylka od normy.
Uved'me si alespon tii definice vyznamnych Ceskych autord zabyvajicich se v minulosti
tématem chyb. Vychozi praci pro nas bude kniha V. Kuli¢e: Chyba a uceni (1971), ktera
svym rozsahem nemé v CR obdoby, a ktera je k definovani chyby vyuzivana dal§imi autory.

Uved'me alespon Prichu, Walterovou a Marese (2013, s. 98).

Kuli¢ (1971, s. 5) uvazuje o chybé jako o vykonu, at’ uz se jednd o rozmanité ,,odpovédi,
reakce, reseni...ktery se odchyluje od predepsané vyukové normy ci od resSeni, které vede
kK danému cili, nebo takové, které k nemu vede oklikou, s prilis velkymi ztratami*. Kuli¢
(1971, s. 98-99) upozornil na nutnost rozliSovat mezi ,,subjektivni evidenci vysledku cinnosti*,
tedy ,,subjektivni* slozitou reprezentaci a intepretaci ,, tohoto vysledku* a ,,vnéjsi znalosti

vysledku *“ komunikované vnéjSim cCinitelem. V tomto smyslu chapani pojmu chyba bychom

4 Podle Sokrata staci lidem pomoci najit to, co je pro n& nejlepsi, pomoci vhodnych otdzek. A az dobro sami
poznaji, potom budou konat pouze to. Zakladem rozhovoru, v némz Sokrates odkryva pravdu je zpochybnéni
vyroku toho, s nimz hovoii. Napft. na zdanlivé pravdivy vyrok: ,,Aviak védéni, Sokrate, je bez debaty dobro. Ci
je snad néco, co by ten, kdo znd, nevykonal lip nez ten, kdo nezna? *“ Sokrates odpovida: ,,4 co Daidalos, neslysel
jsi, ze byl Mindem zajat pro své védomosti a donucen slouzit mu...A neslysel jsi o osudech Palamédovych?
Vsichni basnici o ném zpivaji, jak nalezl smrt, protoze mu Odysseus zavideél jeho moudrost. “ (Xenofon, 1972, s.
11). Sami tedy chybu ve svych uvahach ¢asto nevidime, ale druzi nam ji mohou pomoci odkryt. Zde je oviem
dilezité, abychom si uvahy toho druhého nebrali jako utok na nasi osobu, ale byli radi, ze ndm pomahaji rust.
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dodali, Ze rozdil v subjektivnim hodnoceni vysledku mezi jednotlivei miize byt tak velky, ze

mezi nimi mize vzniknout rozpor v tom, zda vysledek oznaci jako chybny.

Slavik (1994, s. 119) chape sémanticky vyznam chyby jako ,,neprijatelny rozpor odhaleny
srovnanim jevu (jak to aktudlné je) s jeho referencnim vzorem (jak by to spravné mélo byt) >
., Predmétem srovnavani je bud’ cil (co mélo byt dosazeno?), nebo prostredek nejaké cinnosti
(jak se meélo dospet k vysledku?). Projevem chyby je nepripustnd odchylka od stanoveného
vysledku (cile) a/nebo Spatné uziti prostiedkii na cesté k nemu.* Slavik (1999, s. 73 a 99)

predpoklada urcité situace, v nichZ je oznaceni terminem chyba subjektivni. Podle zminéného

autora jde o ¢innosti zalozené na individualnim prozitku.

Slavik (1994, s.120) také spravné poukazuje na situace, kdy sice chybné provedeme ur€itou
¢innost, ale diky této chybé dospéjeme k jinému cili. Z toho vyvozuje existenci dvou druhil
chyb, chyb normativnich a kreativnich. Zatimco normativni chyby vznikaji na zakladé
odchylky od vzoru pochazejiciho z minulosti, kreativni chybou oznacujeme nepfijatelnou
., totoznost realného postupu anebo dosazeného vysledku cinnosti s normovanym vzorem.
Tento druh chyb miZeme oznacit jako chyby strnulosti. Kreativni chybu Ize také vylozil jako

zdanlive bezchybny (normovany) vykon v chybném (normou neocekavaném) kontextu."

(Slavik, 1994, s. 120).

Pokud ale nechapeme chybu jako néco Spatného, ale spise jako odchylku od vzoru, nemohl by
byt za chybu oznafen i onen vysledek, ktery je spravny diky tomu, Ze se neztotoZiuje
s chybnou normou? V tomto smyslu by potom bylo mozné chapat chybu zcela pozitivné jako
odchylku od normy, a sice odchylku spravnym smérem. Obavame se vSak, Ze negativni

konotace spojené s timto slovem neumoziuji ¢tenaii tuto myslenku pfijmout.

Na pozitivni chapani vyznamu chyby upozoriiuji i Stary a Laufkova (2016, s. 64). Tito autofi
zminuji bézné chapani chyby jako vykon, , ktery vykazuje urcitou miru nedokonalosti
vzhledem K vykonu planovanému, ocekavanému ci ,,spravnému®. A dale uvadéji (s odkazem
na Kulice), ze ,, Zddny vykon, pokud neni zcela nahodily, neni chybou, protoze je vidy zaméren

K urcitému cili . Timto tvrzenim chtéji autofi nejspiSe poukazat na to, ze zadny vykon, ktery

5 Co se neptijatelnosti rozporu mezi jevem a jeho referenénim vzorem tyka, tak na stran& 21 své publikace
Hodnoceni v soucasné skole: Vychodiska a nové metody pro praxi hovoii o chybném vykonu nejen jako
0 nepfijatelném, ale téz jako o ,,malo efektivnim vykonu® a o chybé jako o jakékoli odchylce od nejlepSiho
postupu. Na stran€ 71 hovoii o chybach jako o jakékoli odchylce od (nej)lepsiho postupu nebo vysledku (Slavik,
1999).
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je zaméfen k cili, neni Spatny, je to jen zastaveni se v urcité fazi vyvoje. My bychom na tomto
misté chtéli poukazat na nase opacné vychodisko, tedy ze kazdy vykon, ktery nedoséhl cile je

chybou, tj. odchylkou od normy, cile, idealniho feseni.

Tato posledni definice nas také vyzyva k tomu, abychom si odpovédéli na otazku. Co tedy
neni chybou? Jestlize definujeme chybu jako odchylku od pravdy, normy, dokonalosti, potom

musi byt jejim opakem shoda s pravdou, normou, dokonalosti (vice viz nasledujici kapitola).

Ze vsSech téchto definic je patrné, Ze jejich autofi odmitaji Cisté negativni pojeti chyb.
Vsechny definice popisuji chybu jako odchylku od vzoru, pficemz piipoustéji moznost, ze
chyba nemusi vzdy byt za chybu oznacena. S tim souvisi i to, ze v urcitych situacich miize byt

odchylka jesté prijatelna, potom se jedna o mensi chybu, jindy je odchylka nepiijatelna.

Zaroven je tu 1 ndznak negativniho pojeti chyby, napt. v posledni uvedené definici, kdy autofti
uvadi, ze jakykoli vykon, ktery je zaméfen K cili, neni chybou, tj. neni $patnym. Slavik
terminem kreativni chyba oznaCuje nespravné ztotoznéni vysledku se vzorem, zatimco mohl
Kreativni chybou oznacit vysledek, ktery normu pickonava. V takovém ptipadé by ale chyba
pfedstavovala inovaci, a jeji vyznam by byl zcela pozitivni. Zda se tedy, Ze pozitivni chapani
slova chyba je velice problematické, nebot’ konotace, které samotny termin v jedinci vyvolava

jsou negativni.

1.4 Chyba opakem dokonalosti

Pokud chybu chapeme jako odchylku od normy, potom jejim opakem musi byt totoznost
s normou, se vzorem, s pravdou, ¢ vyslapanou cesti¢kou®. Co je tedy tou normou, ktera nam

ma umoznit rozliSeni na spravné a chybné?

Podle Slavika (1999, s. 53) je norma ,,tematizované (vymezené) a zdvazné méritko, podle
kterého posuzujeme urcité jevy jako prijatelné, tedy normalni, tj. v souladu s normou, jiné
Jjako neprijatelné, nenormalni, vymykajici se z normy...za normalni je obvykle povazovano to,
CO je Z hlediska urcité kvality nebo hodnoty nejcetnéjsi“. Vymykat se normé je mozné v obou
smérech, kladném 1 zadporném, a nejvice prvki je shromézdéno kolem primérné hodnoty.
Normalni rozdé€leni plati zejména pro slozité jevy jako jsou psychické a fyzické dispozice

¢loveéka, na jejichz formovani plsobi mnoho faktori. Vnéj$im ptsobenim (ovlivnénim

® Tento slovni obrat jsme zvolili, abychom zdtiraznili, Zze nékdy je za pravdu povaZzovano to, co se ¢asem ustdlilo,
na co jsme si zvykli, a co zptisobuje, ze piijeti novych myslenek, které se s timto ,,starym* myslenim neslucuji,
byva velmi problematické.
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normalnich podminek) je vS§ak mozné normalni rozdé€leni ovlivnit. Ucitel také mulize napf.
zamérné piehlizet ,, drobné chyby “, ¢imz zajisti, aby vétsina zakl uspéla. Vznikne tak ,, k7ivka

tvaru L* (Slavik, 1999, s. 58).

Norma muze byt odvozena i zZ funk¢éniho hlediska, kdy normalni je to ,,funkcni, zdrave,
idealni* (Slavik, 1999, s. 57; Pricha, Walterova a Mares, 2001, s. 138). Za normalni pak
byva povazovano napt. dité, které se dokaze celou hodinu plné soustfedit a plnit pokyny

ucitele.

Poslednim typem normy, je norma odvozena od socialniho ¢i kulturniho oéekavani. Za
nenormdlni tak muze byt povazovano, ze zak dostane na vysvédceni z hudebni vychovy

trojku.

Z vyse uvedeného vyplyva, ze neni jednoznacné stanoveno, €O je norma. Opravnéné se tedy
ptdme, ma se meéfitkem stat to nejpocetnéjsi, to nejlepsi nebo to, co je pro jedince
nejzdrave)si? Jist¢ zalezi na kontextu, ve kterém se posuzovany vykon odehrava. Nekteré
situace si zadaji pouze dokonalé, tedy bezchybné vykony, jinde je dokonalé provedeni

nemozné.

Ve skole se setkdvame s obojim, n¢kdy je normou bezchybny vykon a kazda odchylka, t;.
chyba, je oznacena, napft. v kratkém pisemném opakovani formou testu, kde zak jen krouzkuje
odpovédi. I kdyz tato chyba neovlivni hodnoceni, pfesto je oznacena, tzn. vykon je oznacen
jako castecné chybny. NEkdy je nemozné, aby normou byl bezchybny vykon, napf.
konverzace v anglickém jazyce bez piedchozi piipravy. Zde zak muze udé€lat chyby, které

dokonce ani ucitel nemusi rozpoznat.

Pokud tedy normou mize byt i dokonalost, chybou potom miize byt jakakoli odchylka od
dokonalosti, pfi¢emz se vzrustajici komplexnosti posuzované aktivity a se vzrustajicim
poctem pusobicich faktort, pravdépodobnost vyskytu chyby vzrista. Jisté¢ udélame vice chyb
pfi ptipravé hlavniho pokrmu nez pfi naliti vody do sklenice. Pokud tedy budeme nad chybou
uvazovat jako nad odchylkou od pravdy ¢i dokonalosti, potom by za ¢astecné chybné muselo
byt povazovano vse na tomto svété, protoze pravdu ani dokonalost nelze prokazat, a u v§eho
lze ptfedpokladat existenci néceho dokonalejsiho. A i kdybychom ponechali otevienou
moznost existence né¢eho dokonalého, presto lze predpokladat, Ze vétSina objektl a jevl na

tomto svéte je nedokonalych. Potom Ize tvrdit, ze chyba je pfirozenou soucasti vSech objektil,
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jevu a procest na tomto svété. A dokonalost je pouze relativni. Dokonala muze byt pouze

napodoba vice ¢i mén¢ dokonalého vzoru.

Ve vztahu k chybé tedy existuji dva typy situaci. Prvnim typem je situace, v niz usilujeme
0 co nejdokonalejsi napodobeni vzoru. Vzor miize byt skutecny, ale mize jim byt i nase
subjektivni predstava idedlniho vzoru. V prostiedi Skoly nalezneme spoustu piikladi. Jsou to
vlastné vSechny situace, kdy ucitel predstavi zakiim vzor, nejcastéji zapis z vyucovaci hodiny,
postup feseni matematického ptikladu, cvik, piseni, seznam vyjmenovanych slov apod., a po
zacich pozaduje co nejpresnéjsi reprodukci. Musime sem ale zahrnout i situaci, kdy ucitel ma
pouze subjektivni pfedstavu normy, napt. predstavu idealni slohové prace, a po zacich chce
reprodukei této jeho predstavy. Chybou je potom odchylka od této normy, vzoru. Ve skolnim

prostiedi je v této souvislosti uplatiiovano tzv. normativni hodnoceni (Slavik, 1994, s. 123).

Druhym typem situace je situace, kdy nemame vzor k napodob&’, a predstava idealu se miize
u jednotliveu lisit. Proto je tézké posoudit, nakolik je vykon chybny. Pfikladem ze Skolniho
prostiedi jsou tvorivé ukoly. I zde mizeme jako piiklad uvést slohovou praci, ale pouze jeji
obsahovou ¢i stylistickou ¢ast. Slavik (1999, s. 72) v této souvislosti hovoii o relativnich
chybdch a 0 kreativnim hodnoceni (1994, s. 125).

V soucasné dob& se pozornost obraci k diskusi, zda ma vibec pozadavek dokonalého
vysledku ve skole své misto. Pokud totiz bude zkuSenost zakl se $kolnim hodnocenim takova,
ze bezchybny vykon je to nejlepsi a jediné, o co maji usilovat, potom je pfipravujeme na néco,
¢eho v bézném zivoté dosahujeme jen malokdy. Pfedni svétova psycholozka Carol Dweck
(2013) napriklad tvrdi, Ze nas touha po dokonalosti svazuje a brani naS§emu rozvoji. Musime
pripustit, ze svét je nedokonaly, a chyby jsou ukazateli toho, co mize byt zménéno. Dweck
hovoii o tom, Ze je tfeba zménit nase hodnoty a misto bezchybného vysledku zacit hodnotit
snahu jako mnohem cennéjsi hodnotu. Ve skole by potom projevem této zmény mohlo byt
napiiklad pfehozeni vyznamnosti ze sumativniho na formativni hodnoceni. Podobné jako
Dweck hovoii i Ken Robinson (2017), jenz varuje pied tim, abychom nespecifikovali
schopnost velmi uzce. Cim uZ§i kritéria nutna ke splnéni normy stanovime, tim vétsi prostor
se otevie pro neschopnost. Uciteli tak mize uniknout opravdovy talent, ktery pouze nesplnil
urcitd kritéria, tzn., uCitel chybné interpretoval chyby Z4ka. Napftiklad jim ptiklada vetsi (Sirsi)

vyznam, nez jaky ve skutecnosti maji.

" Popf. nevnucujeme zdktim existujici vzor k ndpodobé (poznamka autorky textu).
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Pro ucitele je snazsi stanovit ukol tak, aby mohl jednozna¢né rozhodnout, zda se zak dopustil
chyby. Pro intelektudlni rozvoj jedince jsou vSak velmi cenné takové ukoly, kde se mulze
vyjadfit tviréim zptsobem.® V takovych tkolech je hodnoceni uéitelem jiné, ale existuji
moznosti, jak v takovych piipadech postupovat. Na to upozorfiuje napt. Slavik (1994) (vice

viz kapitola 3.2.3).

Se zpochybnénim idedlu dokonalosti souvisi i1 dal§i blizka oblast, kterou je tfeba podrobit
kritickému posouzeni. Jde o zhodnoceni toho, zda iluze pravdivosti Skolou
zprostiedkovavanych poznatki, je to nejlepsi, co mizeme zakiim nabidnout. Jak vSichni vime,
védecké objevy rychle zastaravaji a to, co je dnes povazovano za pravdu, zitra nemusi
pravdou byt. Einstein nam ukéazal, Ze ani to, co se nam jevi jako jistojisté pravdivé, nemusi za
urcitych podminek platit. Nejlépe vystihneme popis soucasného stavu poznani jako to, co
pouze povazujeme za pravdu. Nikdy totiz nemlzeme tvrdit, Ze je néco pravdivé, protoze
v budoucnosti to mtize byt vyvraceno. V tomto duchu vznasi K. R. Popper pozadavek, aby
védecké teorie byly podrobeny falzifikaci namisto verifikace, jejiz opodstatnéni logicky

vyvratil (Popper, 1935, in Storig, 2000, str. 519-520).

Pokud pfipustime omezenost lidského poznani, nabizi se otazka, zda by i skola neméla byt
prostfedim poskytujicim prostor pro pochybnost ¢i nevédomost. Vysledky naseho vyzkumu
ukazuji, Ze studenti posledniho ro¢niku ucitelstvi ¢asto nevédi, jak maji fesit situaci, kdy sami
néco neveédi, nebot’ maji pocit, Ze na nevédomost nemaji pravo. Ucitel ale neni odbornikem na
pfedméty svoji aprobace. I kdyZ ma Sirokou zidkladnu védomosti svych vystudovanych
predmétt, je spiSe odbornikem na zprosttedkovani zékladi poznatkt z téchto svych obori.
Jeho povinnosti je vzdelavat se po celou svou kariéru v oblastech své aprobace, ale 1 ptesto
nebude nikdy mit tolik ¢asu, aby se stal odbornikem ve vSech pfedmétech, které vyucuje, jako
neni odbornikem V psychologii, didaktice, specidlni pedagogice apod. Vzdy bude jeho
poznani omezen¢jsi nez poznani téch odborniki, kteti se specializuji pouze na jednu oblast,

a i jejich znalosti jsou omezené.

Navzdory tomu ale ucitel musi pied zaky vystupovat dostatecné sebevédomé, a to i v piipadé,
kdy zak vi v urcité oblasti vic nez on sam. V této situaci si musi uvédomit svoje piednosti,

I to, Ze pro naprostou vétSinu zaku je tim, kdo jim cestu k poznani otevira, protoze vi vic nez

8 Vlastni tvorba, ktera nemusi byt nutné hmotné podoby, umoziiuje rozvijet dovednosti pro uceni a inovaci
nezbytné pro zivot v 21. stoleti, a to kreativitu a kritické mysleni, popt. k nim lze pfidruzit i rozvoj komunikace
a kolaborace, které byvaji ¢asto vyuzivany v souvislosti s formativnim hodnocenim (P21 — framework for 21
century learning).
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oni. Tou zménou, kterou bychom chtéli do Skoly vnést, je tedy otevieni, popi. zvétSeni

prostoru pro pochybnost, nevédomost, fantazii a tvofivost.’

Posledni odstavec této kapitoly bychom chtéli vénovat objasnéni vztahu mezi normou
a hodnotami, protoze porozuméni tomuto vztahu nam pomiize objasnit, zda je mozné zvolit

objektivni a pravoplatnou normu, a tim jednoznac¢né urcit, co je, a co neni chyba.

Stanoveni normy je doprovazeno hodnocenim, a proto zde hraji dualezitou roli hodnoty (pro
vice informaci k naSemu pojeti hodnot viz kapitolu 4). Vezméme si naptiklad prosté osoleni
pokrmu. Nakolik ho jedinec dosoli, bude ovlivnéno jeho mnoha preferencemi a zkuSenostmi.
Ty po cely jeho zivot utvareji jeho idedlni predstavu spravné posoleného pokrmu, tedy normy
(jako konceptudlni hodnoty), podle které hodnoti vSechny pokrmy (srov. Brozik, 2004, s. 30).

Ptitom kazdému se bude prave ten jeho pokrm zdat spravné dosoleny.

Také ucitelem preferovany zptsob hodnoceni, tedy volba normy a tim i stanoveni chyby, je
bezesporu ovlivnén jeho hodnotovou orientaci, kterda je velmi pevna, nebot se cely zivot
utvaii pod vlivem zivotnich zkuSenosti. ZkuSenost kazdého z nés je jedine¢na a brani ndm
vidét svét ofima nékoho jiného. Z tohoto divodu si kazdy obhajuje svoji jedineénou,
0 zkusenost opfenou vizi normy. Proto mezi uciteli nalezneme takového uditele, ktery bude
hledat co nejobjektivnéjsi zptisob hodnoceni v testovych ulohach s vybérem jedné spravné
moznosti a s pottebou motivovat zaky kK vykonu pomoci znamek, jako i ucitele, jenz radéji
zvoli tvotivy tkol, ktery zakovi vrati s pfipominkami a navrhy na zlepseni. Oba mohou byt
stejné presvédCeni o spravnosti Svého zptsobu hodnoceni zakovych vykonu i o platnosti
normy, pomoci niz hodnoti vykony zaku. Aby rozdil v pojeti normy dvou uciteld nebyl tak
propastny, existuji nastroje, které plisobi opacnym smérem, a ono jedinecné pojeti normy
a chyby usmérnuji; napt. Pravidla pro hodnoceni vysledkl vzdélavani zaka Skoly, o¢ekavané

vystupy v Ramcovych vzdélavacich programech, vzdélavaci standardy, plo$né testovani apod.

Je tedy patrné, ze slova norma i chyba nemaji ustaleny vyznam, a proto mohou pro kazdého
znas zahrnovat rtzné obsahy. Tato pojeti vychazeji zhodnotovych orientaci jedince

utvarenych celozivotnimi zkuSenostmi, a proto je 1ze ménit obtizné, a to opét skrze zkuSenost.

® Napt. nebat se sdélit zakiim, Ze néco nevim a zdrovei dovolit zakiim n&co nevédét. V obou piipadech ale
ukazat, ze nevédomost je teprve zacatkem, ktery nas ma primét hledat odpovédi na otazky. Fantazie a tvofivost
mohou pfijit na fadu tam, kde se odpovédi nabizi vice nebo zadna (poznamka autorky textu).
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1.5 MozZnosti a limity vymezeni terminu chyba

Co je pro nas chyba? Na tuto otazku neni vibec snadné odpovédét. Pokusime se shrnout
nekteré jiz uvedené poznatky a propojime je se zavérem, 0 ktery obohatila teorii chyby
neurologie, a ktery vam blize predstavime v kapitole 2.2.1. V nasem pojeti chyby vychazime

z jiz zminéné definice chyby jako odchylky od normy, od cile ¢i od toho, co se ocekava.

Pokud definujeme chybu jako odchylku od nomy, je tieba nejprve odpovédét na otazku, zda
se jedna o jakoukoli odchylku od normy. Odchylka totiz miZe byt projevem piiblizovani se
k norm¢ i vzdalovani se od ni. Pokud omylem spleteme text pisn¢, vime, Ze nas vykon
neodpovida normé¢, a piiste si jiz dame pozor, tedy v nasledujicim vykonu se budeme snazit
normé vice piiblizit. Zde bychom jisté tuto odchylku oznacili jako chyba. Co ale v ptipadé,
kdy se od ptivodni normy zamérn¢ vzdalujeme, napiiklad kdyz na melodii existujici pisné
vymyslime novy text. Jak hodnotime tento novy vykon? Porovndvame ho s ptivodni normou
(napf. nase subjektivni piedstava idealniho pfednesu dané pisn€) nebo si stanovujeme normu
novou napt. vytvotit vtipny text na melodii znamé pisn€? Asi budete souhlasit, Ze pivodni
norma nas v tomto piipad¢ jiz tolik nezajima, a tento novy produkt hodnotime na zakladé

novych norem ¢i kritérii.

Co ale v piipadé, ze odchylka od normy je tak mald, Ze se jedna o pouhou alteracil® a hodnotit
tedy budeme podle plivodni normy? Ptedstavme si jako alteraci trylek, jimz zédk obohati
znamou pisen. Pljde o odchylku od normy, kterou bychom méli oznacit jako chybu? Ucitel
tedy subjektivné vyhodnoti, tj. porovna, pivodni a novou verzi. Pokud oznaci provedenou
alteraci jako ,,znehodnocujici®, potom ji jist¢ muze oznacit za chybu. Co ale v opa¢ném
ptipadé? Tedy ucitel je s alteraci spokojen a zak je ohodnocen kladné. Jednalo se o chybu?
Asi vas to bude nyni svadét k zaporné odpovédi. Piedstavte si ale tento vyrok ucitele: ,,Byla
to chyba, ale mn¢ se to libilo!* Tzn. nebylo to shodné s normou, s mym océekavanim, ale ve

vysledku to neni Spatné.

Pokusme se tento problém vytesit pomoci vySe zminéného piivodniho vyznamu slova chyba
jako vzdaleni se od znamé cesty, tedy odchyleni se od normy. V nasem piikladu by tedy
chybou bylo jiz samotné zazpivani trylku ne aZz vysledek hodnoceni ucitele. Podle ptivodniho
vyznamu slova nerozhoduje o tom, zda $lo o chybu nebo ne hodnoceni ucitele, ale uz samotné

odchyleni od normy je chybou. Ale jeji diisledky mohou byt pozitivni 1 negativni.

10 Pro vice informaci k alteracim viz kapitola 3.2.3.
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Jesté bychom na tomto misté radi zminili jednu skuteCnost tykajici se porozuméni pojmu
chyba. V kapitole 4.3.1 uvadime, Ze neurologové vyhodnotili chybu jako averzi vzbuzujici
udalost. Bylo by tedy mozné definovat chybu na zakladé téchto negativnich reakci organismu
jako néco Spatného? Jak v citované kapitole uvadime, je tato averze nutnou soucast
motivacniho potencialu chyby, a tudiz mize mit nakonec na jedince pozitivni dopad. Opét se
tedy ukazuje, Ze uz samotny vykon, ktery je odliSny od toho, co se ocekava, je chybou, a zZe

dasledky chyby mohou byt pozitivni i negativni.

Chyba tedy sama o sobé& neni néco $patného a nemusi byt vnimana jako néco $patného. Muize
mit 1 pozitivni disledky, pokud ovSem naplnime jeji nejcennéjsi funkci, tedy stane se

ptilezitosti k uceni.

Nase pojeti chyby jako odchylky od normy tedy obstdlo v naSich tvahach. Chybou tedy mtze
byt 1 vzdaleni se od normy, které vede k pozitivnimu vysledku, a tak paradoxné¢ miiZeme

chybou oznacit i inovaci.

Nase definice tedy zni: chyba je odchylka od normy, ktera mize vést k dobrému i $patnému

vysledku. V ptipadé¢ absence konkrétni normy mohou byt chyby zna¢né relativni.

1.6 Druhy chyb

V lidové mluvé se Casto hovofi o tom, Ze jsme ud¢lali velkou nebo malou chybu. Mame tim
vétSinou na mysli, jak zavazna ta chyba byla, jaké nasledky z ni plynou apod. KdyZ si
pfedstavime chybu jako odchylku od normy, mizeme chyby rozlisit podle toho, jak moc se

vzdaluji od normy.

Pokud bychom chybu pojali jako odchylku od dokonalosti ¢i od pravdy, a za chybu
povazovali vse, potom musi logicky existovat i nespocet zptisobul, jak chyby tfidit. Mizeme si
napiiklad v8imat ¢eho se chyba tyka, zda je dulezita, nebo ji miZzeme piehlédnout, kdy se
objevila, jak Casto se vyskytuje, jakou méla pti¢inu, jaky ma nasledek, kdo chybuje (napf.

zacateCnik, jednotlivec, zak se specialnimi vzdélavacimi potiebami...) apod.

Autofi zabyvajici se chybami nejcastéji d€li chyby podle jiného hlediska. Co je pro né
nejdulezité;si, je to, zda lze chyby v budoucnu vyuzit k rozvoji, ¢i nikoli. K tomuto zplisobu
rozdeleni chyb se ptiklani i Kuli¢ (1971, s. 94). Odkazuje ptitom na dudlni typologii chyb
deviti autordi, mezi néz patii Selz, Kohler, Dunker, Luchins, Lawrence, Mencinska, Green,

Oléron a Ashby, ktefi také rozd€luji chyby na chyby wuZitecné neboli poucné, dobré,

24



instruktivni, kognitivni, a neuzitecné neboli hloupé, neinstruktivni, nekognitivni, nevyznamné.
Toto rozdéleni byvé nadéle pfijimano dalS§imi autory. Souhlasime s LukaSovou (2012, s. 34),
7e toto rozdéleni je piedstupném i Corderova (1981, s. 32) rozdéleni chyb na errors
a mistakes. Error, podle zminéného autora, oznacuje chybu v kompetenci. Jde o systémovou
chybu, kterd ukazuje na tiroven osvojeni jazyka. Chybné fraze typu ,, mami ja to chci ponést”,
jasn¢ ukazuji na troven dosazené kompetence v oblasti jazyka. Chyba je zde nositelem
informace o tom, co se dit¢ jiz naucilo, i o tom, co je tieba se jesté doucit. Oproti tomu
bezchybné véty tuto informaci neposkytuji, nebot’ neni jisté, zda dité pouze nezopakovalo to,

co slyselo od dospélého, aniz by doslo k pochopeni pravidla.

Oproti tomu mistake, pfilezitostna ¢i nahodna chyba, zna¢i chybu v performaci, kdy jedinec
zna spravné feSeni a je schopen ji opravit. Chybuje vSak v disledku subjektivnich (pf. inava)
nebo objektivnich (pf. $patna srozumitelnost) pfi¢in. Piilezitostné chyby podle Cordera (1981,
Ss. 32) vsak nenesou informaci o nedostatku v nasi znalosti, a jejich analyza nema zadny

vyznam v uceni se jazyku.

Podle naseho nazoru vsak mohou i performaéni chyby jedinci poskytnout cenné informace.
V dobé, kdy klademe diraz na osobnostni rozvoj jedince, mohou pravé chyby vzniklé
v disledku nepozornosti, ukvapenosti, Unavy, temperamentu, situaéniho kontextu apod.
jedinci, ale i ugiteli, poskytnout diileZité informace. Zak by mél byt §kolou veden k vyuzivani
I té&chto chyb pro svij rozvoj. Zaroven by bylo vhodné vénovat vice pozornosti tomu, jak
a zda tyto chyby hodnotit, a nakolik se da pfedejit jejich hodnoceni tam, kde je hodnotit
nechceme apod.

V anglickém jazyce tedy, na rozdil od CeStiny, existuji dva rizné vyrazy pro odliSeni vyse
zminénych druhti chyb. Lee (1991) navic poukazuje na rozdilné vnimani téchto termint
v didaktice a lingvistice. V lingvistice byva termin error chapan jako nadfazeny terminu
mistake. V cestiné se ve vSech téchto piipadech setkavame pouze sterminem chyba.

Upftesnéni vyznamu se tedy déje pomoci adjektiv nebo rozvijejicich vétnych ¢lent.

Jiné ¢lenéni, vice zaméfené na Skolni praxi, nabizi Astolfi (in Klinka, 2014, s. 57). Toto
Clenéni je zalozeno na identifikaci pficin chyby. Déli tedy chyby na , chyby pramenici ze

zadani a pokynii, chyby zapricinéné zazitymi strukturami "Skolniho chovani”, chyby svédcici

11 Tyto chyby mohou mit silng negativni vyznam v situacich, kdy studenti maji k pod4ani maximalniho vykonu
pouze jeden pokus (napf. ptijimaci zkousky, maturitni zkousky, zavére¢ny test atd.). Problematické je ale i jejich
hodnoceni v bézné vyuce. Ma napft. ucitel pravo hodnotit Spatnou znamkou tinavu zéka?
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0 alternativnim chapani problému ze strany Zdaka, chyby spojené se stadiem myslenkovych
operact, chyby zalozené na zvolené strategii rFeseni problému, chyby vzniklé kognitivnim

presycenim, chyby vzniklé mezipredmétovym transferem a ze zjednoduseni sloZitosti obsahu*.

Pro ucitele je duleZité rozliSovat mezi tim, zda se u zaki opakované vyskytuje chyba stejného
typu, nebo zda jsou chyby zéka riznorodé. Kuli¢ takto rozlisuje chyby na chyby konstantni
avariabilni (Kuli¢, 1971, s. 122). Zvlastnim typem chyby je tzv. skrytd chyba, ktera je
maskovana zakovou spravnou odpovédi, aniz by doSlo k porozuméni u¢ivu (Kuli¢, 1971,

s. 106).

Dovolime si uvést jesté jedno rozdé€leni chyb, protoze ho povazujeme za uzitené pro nasi
praci i pro $kolni praxi. Jde 0 Slavikovo rozdéleni chyb na objektivni (majici ,, v ramci urcité
obecné normy nebo pravidla jednoznacnou platnost...Ize se odvolat na nezpochybnitelné
evidentni dikazy*) a relativni (objevuji se v ¢innostech, u kterych zalezi na ,,jedinecném
prozivani kazdého clovéka, proto lze jen tézko ozmacit urcity postup za prokazatelné

a objektivne chybny ) (Slavik, 1999, s. 72).
Shrnuti

Shrneme-li poznatky, ke kterym jsme v této kapitole dospéli, musime konstatovat, ze chybé
nepravem piisuzujeme mnohem negativnéj$i vyznamy, nez by Si ve skuteCnosti zaslouzila.
Pivodni vyznam slova nemusel nutné pifedznamenavat néco Spatného, a ani v soucasnosti
nema chyba Cist¢ negativni vyznam. Teprve disledky z ni plynouci ovlivni to, zda chybu
nakonec ocenime nebo ji budeme litovat. Chyba je bezesporu soucasti tohoto nedokonalého
svéta 1 nds samotnych. Zarovenl je pro nas ale pfilezitosti k ueni a Vv podstaté hnacim
motorem veSkeré¢ho rozvoje. Existuje celd tfada chyb, nckteré mohou poskytnout veétsi
prilezitost k rozvoji, jiné mensi, v§echny nas ale mohou na néco upozornit. Nékterym chybam
je nutné se vyhnout, S jinymi pfirozené pocitime a jsme za né radi. Pfipustime-li, Ze chyba je
nedilnou soucésti tohoto svéta, neméla by i Skola, jako instituce pfipravujici zaky na Zivot,
pfiznat chybé vyznamnou roli? Jaké role vlastné chyba ve Skole plni? Na tuto otdzku si

odpovime v nasledujicich kapitolach.
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Motto: Chyba je pro nas impulzem k zastaveni a promysleni dalsiho postupu

2 Chyba a uceni

Snad fatalnost nékterych chyb v nas zasela myslenku, Ze by bylo vyhodné;si viibec se chyb
nedopoustét a radéji je vyloucit 1 z procesu uceni. Nicméné praktické pokusy chybu z uceni
vyloucit se nesetkaly s pfili§ velkym uspéchem. Zjistilo se, ze ¢lovek je spise piizplisoben
k feSeni problému a piekonavani piekazek nez na zivot, v némz by nemusel o nic usilovat.
Clovek je predev§im tvor piizpusobujici se a rozvijejici se. Schopnost fesit chyby, obzvlasté
ty svoje, totiz patii k zakladnim lidskym dovednostem, a $kola by méla zaky do zivota touto
schopnosti vybavit. Vyzkum lidské seberegulace ukazal, ze chyba je vyznamnym prvkem
tohoto procesu, a ze organismus je od ptirody vybaven zakladnimi vrozenymi reakcemi, které
chybna reakce jako adapta¢ni mechanismy spousti. V zivoté se vSak setkavame s lidmi, kteti
se snazi své chyby piehliZet, skryvat nebo se snazi hledat vinika svych chyb vSude jinde,
jenom ne u sebe. Pro¢ tomu tak je a da se stim néco délat? V této kapitole se pokusime
obh4jit predpoklad pozitivni funkce chyby v procesu ufeni a co nejvice specifikovat

podminky pro to, aby se ji opravdu stala.

2.1 Chyba jako soué¢ast procesu uceni

2.1.1 Psychologicka vychodiska

To, ze chyba a uceni patii k sob¢€, si svym selskym rozumem dokazali odivodnit jiz nasi
predkové. Tak se nam dochovalo ptislovi Chybami se clovék uci, které se jist¢ mnohym z vas
vybavilo po pfecteni nadpisu této kapitoly. Tato lidova moudrost je v podobném znéni
tradovdna 1 v jinych zemich. Z germénskych jazykl si jako pfiklad uvedeme anglicky
ekvivalent Failure teaches success ¢i némecké Aus Schaden wird man klug, z ugrofinskych
jazykl ptipomenme madarské Mdas karan tanul az okos, a nakonec uvedeme jest¢ jeden

ptiklad ze skupiny slovanskych jazykd, a to slovinské Na napakah se ucimo.

Tento pradavny zpiisob uceni lze v primitivni form& pozorovat jiz u zvifat'?. Kdy a kdo
poprvé zacal vyuzivat chybu jako nejlep$iho zptsobu, jak jedince pfivést k pochopeni, se
muZeme jen t€zko dohadovat. Jednim z prvnich filozofi, jenZ se proslavil tim, ze svym Zakiim

umoznoval dojit poznani diky postupnému prekonavani svych chybnych nazort, byl Sokrates.

12 Chybny vykon plni v teorii u¢eni pokusem a omylem L. E. Thorndika pouze funkci filtru. “...organismus
zkousi postupné v nahodiléem poradku celou 7Fadu moznych reakci a veseni. Z nich ty, které se setkaji s
uspéchem...se upeviiuji a konsoliduji jako naucend forma chovani...ty, které ziistavaji bez uspéchu, se postupné
wlucuji.” (Kulig, 1971, s. 37-38).
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Svymi otazkami vyvad¢l své zaky z rovnovahy a ptivadél je k novému lepSimu nazoru, takze
vlastné zptisoboval to, co dnes oznacujeme jako kognitivni konflikt®,

Ne vzdy byla ale chyba chépana jako pozitivni prvek v procesu uceni. Po celé staleti, béhem
nichZ bylo uceni chapano jako memorovani, slouzily chyby pouze k posouzeni toho, nakolik
se zak'* n&¢emu naudil. I nékteré starsi psychologické teorie doporucovaly chybu z procesu
uceni vyloucit. Podle nékterych pfedstavitelli asocianistické psychologie, mélo vylouceni
chyb zabranit tomu, ze dojde k jejich opakovani, nebot’ predpokladali, Ze jakmile jednou
vznikne cesta, ktera vede k chybé, chyba se bude opakovat vzdy, kdyZ nastanou vhodné

podminky.

Podle Skinnera (in Kuli¢, 1971, s. 9), prukopnika behavioristické psychologie a vyznamného
ptedstavitele programovaného uceni, mélo byt divodem K vylouceni chyby zajisténi co
nejrychlejSiho uceni, které mélo probihat jako zpeviiovani pouze Zadoucich reakci. Spravného
vysledku mélo byt dosazeno tzv. postupnou aproximaci, neboli rozc¢lenénim ucebniho
materialu na kratké, logicky navazujici tseky, a dale poskytnutim riznych voditek a napovéd.
Tim mélo byt dosaZeno minimalné 95% uspé&Snosti. Tento zplisob uceni vSak nerozviji
zakovy metakognitivni dovednosti ani jeho schopnost seberegulace. K tomu je nutna jista
mira samostatného feSeni slozitéjSich tkold. Navic k takovému zplisobu uceni neni ¢lovek
geneticky naprogramovan. Clovék ke svému rozvoji nepotiebuje vytvofit prostiedi bez
prekazek, nebot’ nds, v porovnani s jinymi tvory, pfiroda vybavila znacnou pfizplsobivosti,

a proto je prekondvani prekazek nasi pfirozenosti.

Podle evoluc¢ni teorie je organismus v neustalé interakci s prostfedim, ve kterém Zije. Tato
interakce je vzajemnd, tedy organismus pietvaii prostfedi a prostiedi ptisobi na organismus.
Bez schopnosti pfizpiisobit se zménam v prostiedi by byl organismus odsouzen k zaniku.
Dewey a pozd¢ji i Piaget si uvédomili, ze podobné se vyviji i lidské chovani. Podle Deweyho
(2001) je tato piizpusobivost nehotové bytosti, a tim i jeji rozvoj, zakladem jeji plasti¢nosti
neboli schopnosti ucit se z piedchozi zkuSenosti, jinymi slovy, pfizpiisobit budouci €iny
vysledkiim ¢inl pfedchozich. Timto se ¢loveék odliSuje od jinych tvort, kteti se rodi jiz plné
vyvinuti pro urcity zplisob zivota. Vrozena vybava cloveéka je v porovnani s nimi minimalni,

ale ndhradou za to ndm umoziuje vyvijet se podle potieb, které na nas klade prostiedi, do

18 “Sociokognitivni konflikt predstavuje — V ramci jisté socialni interakce — socidlné a logicky neslucitelné
odpovédi na danou otazku“ (F. Carugati a G. Mugny, 1985, in Bertrand, 1998).

14 V/ teoretické ¢&asti prace zahrnujeme pod pojem 7k i pojem student. V praktické &asti prace oznacuje zak
pouze zaka zakladni Skoly, zatimco pojmem student oznac¢ujeme studenty ucitelstvi na PdF UPOL.
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kterého jsme se narodili. Podle Deweyho se tedy ¢lovék uci tim, ze aktivné pretvaii prostredi,

pfi¢emz vyuziva dosavadnich znalosti.

Dnes jiz vime, Ze nejvétsi rozvoj (prizpusobivost) se odehrava béhem prvnich let Zivota,

nicméné plasticitu®® si lidsky mozek zachovava po cely Zivot.

Podobné na uceni nazird i dalsi ze zakladatelt konstruktivismu'®, Jean Piaget. Podle Piageta
(1999) nelze znalost chapat jako soucast skute¢ného svéta, ale jako pouhy konstrukt nasi
mysli. K u¢eni dochazi diky vrozené potieb¢ dosahnout stavu ekvilibria, coz je mozné dvéma
zpusoby, asimilaci ¢i akomodaci. Asimilace znamena piifadit objekt percepci K jiz
existujicimu schématu, neboli identifikovat jej. Akomodace znamena odliSeni (pozménéni)
diive asimilovaného schématu tak, aby vyhovovalo nové zkusenosti. Ta se miize dit vlivem
pusobeni prosttedi, ale i v disledku zrani organismu. Zasluhou obou zminénych myslitelt
nahlizime na uceni jako na nepftetrzity, slozity, aktivni proces, jehoz zékladem je pfekonavani
dosavadnich, ne pln¢ funkénich ¢i chybnych pojeti novymi, 1épe vyhovujicimi, ajenz je

pohanén naroky prostredi, které¢ jedince vyvadi z rovnovahy.

Je tedy ziejmé, Ze chybu nelze povaZovat za néco vnégjSiho, ale za naSi soucést. Bachelard
(1940, in Bertrand, 1998) zjistil, Ze naSe pojeti, i kdyZ mohou byt chybna, tvoii slozity
systém, ktery je vSak pro nas smysluplny. My ho povazujeme za spravny. Kdybychom
porozuméli tomu, Ze je mylny, potom bychom naSe pojeti pretvofili. Chybu slozité
zakomponujeme do naseho mySlenkového systému, kde méd své odiivodnéné misto. Gruca
a Cipriano (2015) naptiklad zjistili, ze lidé nejsou ochotni zménit sviij nazor, ani kdyZ jejich

stary nazor je zjevné nespravny a v budoucnu je mize piijit finanéné draho.

V radikalnim pojeti konstruktivismu Ericha von Glasersfelda (1995) dokonce zazniva, Ze
pravda je jedinecna pro kazdého z nas, nebot’ kazdy €lovék ma jiné osobnostni charakteristiky
a kazdy prosel jinym vyvojem. Va§ dosavadni stupeil poznani je tedy pro vas momentalni
pravdou. V tomto pojeti nam pojmy chyba a pravda splyvaji. To ztézuje praci ucitele, ktery
nemuze nikdy zcela pochopit, co kur¢itému zavéru zaka vede. Kdybychom byli stejni,

a kdybychom prozili pfesné tu samou zkusenost jako n€kdo jiny, citili a mysleli bychom si to

15 Termin plasticita je vystiznym oznadenim pro strukturu mozku, pro niZ je charakteristické vytvareni novych
a novych synapsi pod vlivem vnéjsich a vnitinich podnétt (Koukolik, 2008).

16 Dle pedagogického slovniku jde o ,, Siroky proud teorii ve védach o chovani a socidlnich védach, zdiirazitujici
Jjak aktivni ulohu subjektu a vyznam jeho vnitinich predpokladii v pedagogickych a psychologickych procesech,
tak diilezitost jeho interakce s prostiedim a spolecnosti.“ (Priicha, Walterova a Mare$, 2001, 5.105).
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samé. Takhle se pro nds miiZze stat zdhadou i nas nejblizsi, nebot’ nikdo nemiize zcela sdilet
zkuSenost n¢koho jiného. Toto je nutné si uvédomit, abychom pochopili, ze zak musi dojit
poznani svoji cestou, a my nikdy nemuizeme pocitat s tim, Ze na urcitou informaci nahlizi

stejné jako my.

Déle je tfeba upozornit na skutecnost, ze nase chybnd (docasnd) pojeti jsou pro nas nejen
momentalni pravdou, ale Ze zasadné urcuji i nase budouci uceni, kdyz jako , vnitrni
podminky“ determinuji nasi budouci stimulaci, ,,prubeh i vysledky Ccinnosti i cilové
anticipace* (Kuli¢, 1992, s. 30). Pravé toto ,,integrovani vysledkit uceni jako zkusenosti do

souboru soucasnych psychickych faktoru* povazuje Kuli€ za ,, regulativni aspekt uceni .

Cely proces potom probiha na tfech urovnich. Na pocatku stoji anticipace cile, kterd vznika na
zaklad¢ vysledkii minulého uceni (zkuSenosti), tzn. ¢love€k dokaze piedjimat, co Se asi
V budoucnu odehraje a na zadkladé toho stanovuje cile. Samoziejmé Ze 1 do této faze se
promitaji dalsi faktory (osobnostni, situacni...). ,, Druhou uroven predstavuje slozZity systém
zpétnovazebnich mechanizmii. Tyto sleduji priitbéh procesit uceni a kontroluji jejich vystup na
zdkladé opakovaného srovnavani cilenych a dosahovanych hodnot a stavii.“!’ (tamtéz, s. 31).
Vystupem téchto zpétnych vazeb je ,,informace o vysledku cinnosti“, kterd vznika jako
potom ,.zapojuje na treti nejvyssi urovni do celého okrsku psychické vybavenosti subjektu,
kterou jako produkt cinnosti a uceni ddle formuje a dotvari, a to vétsinou ve vsech jejich

slozkach '8 (tamtéz, s. 31-32).

Jak jsme si mohli v§imnout, kognitivni psychologie ve svych pocatcich v procesu psychické
regulace ponékud opomenula vyznam emoci. V nasledujicim odstavci se tedy pokusime
alespon v naznacich ukazat, jakou roli by mohly emoce v tomto procesu plnit. Ur¢ita oblast
vyzkumu sméfuje k zdvéru, Ze by emoce mohly mit vliv na soudrznost naSeho vnitiniho
obrazu vnéjsiho svéta. Tichomirov (1975, in Babaeva et al., 2013) prokazal, Ze emoce plni

integrujici funkci Vv procesu tvorby vyznamu. Existuje tzv. emocni reseni (,,emotional

17 Tyto mechanizmy zpétné vazby jsou opét riiznorodé, mnohatiroviiové: bezprostiedné nervové (pro pohyby),
kombinované pro slozZitéjsi cinnost s vnejsimi vystupy, vyrazné psychické (napr. logicka zpétna vazba u vystupi
mysleni), jsou procesudlni a rezultativni *“ (Kuli¢, 1992, s. 31).

18 Pro Uplnost uvadime vydet slozek psychické vybavenosti Elovéka, které Kuli¢ uvadi ve svém modelu
psychické regulace i ve své definici uceni: vnitini model vnéjsiho sveta (kognitivni obraz prostiedi), operacni
programy cinnosti (motorické, intelektové), dynamické faktory cinnosti (afektivné motivacni), vnitini model
viastniho ,,ja “ (regulativni vlastnosti osobnosti, prozivani, sebepojeti), socidlni status individua (socialni vztahy,
role, pozice) (tamtéz, s. 31, 32).
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solution ), které mtze predchazet uvédomovanému pojmovému feseni. De Neys a Glumicic
(2008) podobné rozlisuji emocni fesSeni, které je rychlé a intuitivni a raciondlni feSeni, které je

explicitni a namahavé.

V kazdém piipadé je lidské pozndvani provazano s emocionalnimi procesy. Porozuméni
uréitému objektu znamena, ze o ném uvazujeme, ale zaroven ho i dokazeme citit, mame
vV podvédomi v minulosti prozitou zkuSenost. Je dulezité, abychom nevnimali tyto procesy
(poznavani a hodnoceni) oddé€len€, jsou zcela integrovany. Ale nesmime opomenout ani
lidské chovani které tvoii s témito procesy nedilny celek. Podrobny piehled studii mozku
dokladajicich vzajemnou provazanost nejriiznéjSich mozkovych oblasti podilejicich se na
moralnim!® chovani a hodnoceni, nalezneme v praci Pascuala, Rodriguese a Gallardo-Pujola
(2013).

Zatimco Piaget uvazoval o ueni jako o procesu odehravajicim se uvnitt jedince, dnes uz je
béznd socidln¢ konstruktivistickd teorie, podle niz se wucleni prevazné odehrava
prostfednictvim socialni interakce, diky niz mtize byt akcelerovano. Podle Vygotského (1978)
muze ucitel nebo vrstevnik pomoci jedinci pfekonat zéonu proximdalniho vyvoje, a ten pak
muze dosdhnout urovnég, které by bez jejich pomoci nedosdhl. Nemusime tedy cekat, az dité
dozraje do urcitého stadia mysleni, ale 1ze mu pomoci, aby tohoto stadia dosahlo. Co je pro
nas ale nejdilezitéjsi, je to, Ze v interakci s druhymi se zvySuje Sance na odhaleni naSich
chybnych pojeti, coZ si uvédomime, aZ kdyZ narazime na rozpor mezi tim, co povazujeme za
spravné, a tim, co za spravné povazuje nékdo jiny. Nerovnovaha, o niz hovofil jiz Piaget, je tu

zpusobena uvédoménim si rozdilu mezi jednotlivymi odpovéd’mi.

V této kapitole se tedy chyba ukézala jako vysledek c¢innosti jedince, ktery, pokud neni
korigovan, vstupuje do vnitini psychické vybavy jedince jako slozitd vnitini reprezentace
a ovliviiuje jeho dalsi ¢innost. Nabizi se otdzka, zda pravé emoce, které mohou plnit v tvorbé

vyznamu diileZitou roli, nejsou zodpovédné za to, Ze odstranéni chyby neni snadny proces.

2.1.2 Fyziologickad vychodiska a regulace lidského chovani

Clovék se uci znasledkll svych Cinil. Jednani, které je nésledovdno pocity uspokojeni ma

Vv budoucnu vétsi Sanci, ze se bude opakovat nez jednani, které bude mit pro jedince neblahé

19 Moralnim, tedy takovym, které ,, hodnoti lidské jedndni z hlediska dobra a zla* (Jankovsky, 2003). Moralni
jednani v sobé zahrnuje jednak to pudové, tedy to, co je dobré pro nas, ale i zvnitinéné normy spolecnosti.
V jejich vzajemném konfliktu se potom utvati kone¢na podoba chovani (srov. Nucci, 2001, s. 119-120).
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nasledky. Takto lze vysvétlit hlavni princip Thorndikova instrumentalniho podminovani, jenz
se minimalné pro obdobi prvni poloviny dvacatého stoleti stalo vychozim impulzem pro rtizné
modely popisujici regulaci lidského chovani. Lidské chovani tedy neni korigovano pouhymi

podnéty, ale mnohem dilezitéjsi je pro jedince vysledek jeho chovani.

Modely regulace lidského chovani byly postupné rozsifovany o prvky podavajici pribéznou
zpétnou vazbu a v Bernstejnoveé pojeti (Bernstejn, 1960, in Kuli¢, 1971, s. 52) uz model
zahrnoval 1 anticipaci cile, kterd umoznuje srovnani zadouciho a redlné¢ho stavu, a zaroven
vyzyva ke korekci ptipadné odchylky. V tomto pojeti uz je regulace chdpana jako kruhovy
(neuzavieny) ,,proces Fizeni, V némz je kazdy urcity element cinnosti...neustdale bezprostredné

kontrolovdn receptorem, ovérovan a korigovan z centra novym elementem cinnosti. * (tamtéz).

Chybny vykon byl tedy rozpoznan jako pfirozend soucast ¢innosti 1 ueni clovéka, a to
disponuje ur€itymi ,,mechanismy diagnostiky chyby* (tamtéz, s. 54). Neurofyziologové jiz
pred pil stoletim odhalili ,,zpétnovazebni aferentni mechanismy, které prendseji do center
informace o redalném pribehu a vysledku tehdy vsak jen senzomotorické cinnosti. Zjistilo se,

Ze tyto mechanismy vétsSinou diagnostikuji chybu jako vzddilenost vysledku od cile (tamtéz).

Druh4 polovina dvacatého stoleti se nesla v duchu vyzkumt zalozenych na zkoumani projevii
lidského chovani nasledujiciho po chybném tkonu. Vyznamné bylo napft. zjisténi ze reakce
nasledujici po chybé je pomalejsi (,, post-error slowing “, dale jen PES) neZ reakce nasledujici
po spravné odpovédi, coz bylo vykladano jako adapta¢ni mechanismus kognitivni kontroly,
ktery ma snizit pravdépodobnost opakovani chybného vykonu (Botvinick et al., 2001, srov.
Laming, 1968).

Notebaert et al. (2009) vsak zjistili, ze ke zpomaleni dochazi i tehdy, pokud pocet $patnych
odpovédi vyrazné piesahne pocet odpovédi spravnych. Navic vyzkumy, které nasledovaly
Laminglv vzor ne vzdy zaznamenavaly vyssi pfesnost v odpovédich nasledujicich po zvySené
casové prodlevé. Proto Notebaert et al. (2009) ptichazeji s odliSnym vysvétlenim, v némz
vysvétluji PES jako dusledek toho, Ze chyby jako ojedin€le se vyskytujici udalosti
(., infrequent events ) poutaji pozornost jedince, ktery se musi zorientovat v nezvyklé situaci.
V dusledku toho muze dojit ke zhorSeni v nasledujicim vykonu. Tuto teorii podporuje
vyzkum Van der Borghta, Senna, Braema a Notebaerta (2016), kteti zjistili, Ze presnost
vV odpovédich nasledujicich po chybé se zvysila v ptipadé¢ prestavek mezi jednotlivymi tukony.

Zda se tedy, ze ¢loveku miize plisobit potize odpoutat pozornost od svého chybného vykonu.
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Citovany vyzkum dale neprokazal zvySeni piesnosti u Uzkostnych jedinct, ktefi
pravdépodobné nedokazali pozornost od svych chyb odpoutat ani za pomoci prestavek mezi

ukony.

Jiné vysvétleni PES predkladd Ridderinkhof (2002), podle néhoz chyby zptisobuji inhibici
chovani ¢i potlaceni motorické reakce, pficemz se tato inhibice mtze tykat jakékoli dalsi
reakce, nebo by se potlaeni mohlo tykat pouze téch reakci a odpovédi, které byly
vyzadovany v ukolu, pii kterém doslo k chyb&. Ve prospéch této teorie se vyjadiuji i Nufiez-
Pefia, Tubau a Suarez-Pellicioni (2017), ktefi prokazali, Ze u studentl patiicich do skupiny
studentli se zvySenou matematickou uzkostnosti (,,high math-anxious“, dale jen HMA),
kterou Ize charakterizovat jako “negativni emocni reakce na matematiku ¢i na moznost, ze by

720 (,, adverse emotional reaction to math or to the

se v budoucnu méli zabyvat matematikou
prospect of doing math*) (Hembree, 1990, in Nufiez-Pefia, Tubau a Suarez-Pellicioni, 2017)
doslo k odlisné reakci na svoji chybu v aritmetické wloze nez u studentt s nizkou
matematickou uzkostnosti (,,low math-anxoius). HMA studenti se oproti druhé skupiné
dopousteli méné spravnych odpovédi v tlohach nasledujicich po chybné odpovédi, ale pouze

u t&ch uloh, které vyzadovaly stejny typ odpovédi, jako uloha, v niz se dopustili chyby.?!

V poslednich tfech desetiletich nabyva vyzkum lidské regulace nasledujici po chybné
odpovédi zcela novy rozmér, nebot' dochdzi k prilomovym objeviim na poli neurologie
zahrnujici lokalizaci center zodpovédnych za zpracovani reakci nasledujicich po chybné
odpovédi v ruznych ¢astech mozku.??> Milnikem bylo i objeveni ERN (), error-related
negativity”, dale jen ERN)?, tedy  “zdporného  vychyleni v probihajicim
elektroencefalogramu (dale jen EEG), které lze spatfit poté co jedinec udéld chybu
(,,a negative deflection in the ongoing electroencephalogram (EEG) seen when human

participants commit errors‘) (Holroyd a Coles, 2002), ktera ma v lidském mozku funkci

20 preklad autorky textu.

2L Vyzkum byl zamérné provadén na HMA studentech, nebot’ u této skupiny studenti lze predpokladat reakci na

chybu, kterd bude vyraznéji doprovazena emocionalni reakci. Vyznam emoci na ERN je vysvétlen na nasledujici
strané.

22 Napt. ERN je lokalizovana v piedni ¢asti cinguldrni korové oblasti, umisténé v medidlnim prefrontalnim
kortexu ucastnicim se jak kognitivnich tak emocionalnich procest (,, anterior cingulate cortex, a region of the
medial prefrontal cortex implicated in both cognitive and emotional processing *) (Hajcak a Foti, 2008).

23 podle Olveta a Hajcaka (2009a, 2009b) miize ERN ve vyzkumech procesu regulace chybou slouzit jako
pomérné stabilni a spolehlivy neurologicky ukazatel. Hlavni vyznam ERN Ize spatfit v tom, ze se ucastni
procesu ndpravy chyby. Napiiklad (Botvinick et al., 2001; Gehring et. al., 1993) dokazuji, Ze zvySené hodnoty
ERN mohou piedpoveédeét zmeény v chovani, jako je zpomaleni pied nasledujici odpovédi spolu se zvySenou
presnosti, které v nasledujicim pokusu povedou k napravé chyby.

24 Pieklad autorky textu.
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“pojitka mezi ruznymi vyvkonnymi funkcemi zodpovédnymi za strategické rizeni kognice
a vykonu % (,,a correlate of executive functions responsible for the strategic regulation of
cognition and performance ) (Hobson, Saunders, Al-Khindi a Inzlicht, 2014, s. 1015).

Naposledy zminéni autofi (tamtéz) zduraznuji snad jeSt¢ vyznamnéjs$i podil emoci nez
kognitivni kontroly na tomto procesu, pficemz odkazuji na zavéry Hajcaka a Fotiho. Tito
autofi pocatkem 21. stoleti totiz odhalili motivacni potencial chyby na fyziologické urovni,
aprohlasili chybny vykon za vyznamny motivacni nastroj, ktery aktivuje obranné reakce
¢lovéka. Piitom oznacili chybu za averzi vzbuzujici udalost (,,aversive event ), jez jedinci

plsobi distres s typickymi fyziologickymi projevy 2 (Hajcak a Foti, 2007).

Vyznam emoci, jez se podileji na procesu regulace chybou, dokladaji napt. i Hobson,
Saunders, Al-Khindi a Inzlicht (2014). Tito autofi, V navaznosti na vyzkumy potvrzujici vliv
emocnich a motivacnich faktorti na kognitivni regulaci chovani, odhalili, Ze védoma regulace
(tedy snizeni) miry a intenzity emoéniho piisobeni béhem plnéni ikolu?’ miize zplisobit nizsi
hodnotu ERN. Jiz dfive byla prokazéna souvislost mezi hodnotami ERN a ptisobenim emoci.
Zminéni autofi uvadéji ptehled vyzkumi, v nichz je hodnota ERN vys$i napt. u uzkostnych ¢i
neurotickych jedinct, u jedincii s obsesivné-kompulzivni poruchou, u jedinci, s negativnim
afektem, s obavami, nebo téch, ktefi jsou za chyby trestani, dale u jedincd, jejichz vykony
jsou explicitné hodnoceny, popi. pokud jedinec obdrzi negativni (,,derogatory“) zpétnou
vazbu, ale také u jedincl s vy$§im vnimanim vlastni Géinnosti (,.self-efficacy“)?8, nebo
ujedinci feSicich ulohy, které byly prokladany obrazky s pozitivné ladénym obsahem

(tamtéz).

Pokud shrneme poznatky popsané v této kapitole, je patrné, ze chyba piedstavuje vyznamny
prvek slozitého procesu lidské seberegulace. Dulezitym projevem této regulace je zpomaleni
nasledujici po chybné odpovédi. Toto zpomaleni byva vysvétlovano tiemi zplsoby, bud'to
jako snaha o ziskani kognitivni kontroly, jako snaha zorientovat se v necekané situaci, nebo
jako snaha zamezit opakovani reakce, ktera se ukazala jako chybna. Je mozné, Zze chyba

spousti vSechny tyto reakce, ale na jistou odpoveéd’ si nejspiSe budeme muset zatim jesté

%5 preklad autorky textu.

% Vyget vyzkuml potvrzujicich fyziologické projevy distresu zpiisobeného chybovanim, jako napf. zvy$ena
vodivost pokoZky, nas seznamuji Hobson, Saunders, Inzlicht a Al-Khindi (2014).

27 Ukol typu go/no-go, kdy G&astnici vyzkumu maji ¢ nemaji stisknout tlagitko podle zadani, napf. stisknout
tlacitko, pokud na karticce bude pismeno M.

2 Self-efficacy lze charakterizovat jako viru ve své schopnosti a moZnosti organizovat a realizovat soubor
¢innosti nezbytnych k dokonceni tikolu na ur¢ité Grovni (Bandura, 1986).
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pockat. Neni vsak jiz pochyb o tom, Ze proces regulace chybou zahrnuje emocni, kognitivni
I behavioralni odpovéd’ lidského organismu (vice o tom v nasledujici kapitole). Lidska ¢innost
tedy nevznika jako pouha reakce na vnéjsi podnéty ¢i vnitini pudy, ale cloveéka je tieba chapat
spiSe jako sebeorganizujici, proaktivni, seberegulujici a sebereflektujici bytost, jak ji popsal
Albert Bandura (1986).

2.2 Funkce chyby v procesu uceni

Jak jiz bylo zminéno, ve Skolnim prostiedi se na chyby nahlizi dvéma zptsoby. ZjednoduSené
feceno, v tom negativnim smyslu jsou chyby divodem k hor§imu $kolnimu hodnoceni Zaka.

Pojd’'me se nyni blize seznamit s jejich pozitivnimi funkcemi.

Nez se pustime do popisu funkci, které chyba plni v procesu uceni, alesponn stru¢né
predstavime zavéry vyzkumu Manu Kapura o produktivnim netspéchu (,,productive
failure ), podle né¢hoz mize chyba plnit ddlezitou funkci jesté diive, nez uceni viibec
zapocne, 1épe fedeno, nez by zapocalo, podle klasického modelu vyuky?®. Vysledky jeho
vyzkumi prokazaly, ze feSeni problémové situace, pii které Zaci produkovali chybné teorie,
pfed tim, nez bylo téma prezentovano ucitelem, vedlo ve fazi uplatnéni znalosti, tj. feSeni
komplexnich problémd, K lepsim vykonim nez u zakd, kteti byli vyucovani ptimou vyukou
(,,direct instruction “). Zminme alespon vyzkum, kterého se Gcastnili Zaci tii vefejnych skol
s velmi rozdilnymi matematickymi schopnostmi. Jak vyzkum ukézal, ani rozdilné hodnoty
matematické urovné nemély na vysledky vyzkumu vyznamny vliv. Zaci, ktefi byli vyucovani
pomoci metody Productive failure, ostatni Zaky pfedcili nejen svym vykonem, ale 1 svymi
vnitinimi reprezentacemi pojmu (Kapur a Bielaczyc, 2012). Zda se, ze piinos téchto
pocateCnich chybnych odpovédi spo€iva v navozeni vnitini angazovanosti na tématu

a k vytvofeni ur¢itého pojeti, na né€z lze ve vlastni vyuce lépe navazat.

Dale je tfeba upozornit na to, Ze chyb nelze za vSech okolnosti vyuzit stejnym zplsobem.
Musime mit napiiklad na zfeteli, Ze funkce, které chyba plni v riznych formach uceni, jsou

odlisné. Kuli€ popisuje funkce chyb v riznych formach uceni takto:

Pamétné vstépovani — kritérium nauceni

29 Mame tu na mysli model vyuky s témito fAzemi: motivace, expozice, fixace, diagnostika.

30| v tomto piipadé vSak funkce chyby miZe byt vyznamna, nebot, jak zjistil Woordworth (in Kuli¢, 1971, s. 78-
80), miize byt uceni zefektivnéno, pokud se chyby jako kritéria nauceni vyuZzije k vyfazeni jiz osvojenych prvkl
(j. téch, kde jedinec dvakrat po sobé odpovédél spravné). Tim se jedinec mlze vice soustiedit na hife
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Imitace — urceni vzdalenosti od cile
Uceni podminovanim — ovlivnént hierarchie odpovédi a sily jednotlivych spojii

Diskriminacni uceni — pomaha ostreji vydélit pozitivni odpovedi od negativnich

31

V otevienych situacich s neuplnou pocatecni informaci> — ma jako negativni pripad stejnou

kognitivni ucinnost jako pripad pozitivni

Uceni pokusem a omylem, které probiha v prilis slozitych, neprehlednych situacich, nebo

takovych, kde zadani neni uplné — mechanismus selektivniho filtru

Ostatni kategorie (verbalni uceni, uceni pojmiim, uceni reSenim problemiy)* — diilezité
kognitivni funkce jako motivace, mobilizace pozornosti a usili, odhaleni nedostatecného
pochopeni, zjisteni a urceni rozsahu rozdilu mezi sdélenim ucitele a porozuménim Zdka,
identifikace nespravnych znakii, klicii a voditek, z kterych dosud subjekt vychazel, vylouceni

zdporného vlivu predchozi Zivotni zkuSenosti a nesprdvnych operaci, k dosazeni cile..."

Upraveno dle Kuli¢ (1971, s. 95).

S 24

Je tedy zfejmé, ze vyznam chybného vykonu Ize spatfit obzvlasté u slozitéjSich forem uceni.

Tulis, Stauer a Dresel (2015) uvadéji ve své praci piehled vyzkumi odhalujicich pozitivni
vliv na uceni plynouci z Gvah o chyb¢ a z utvafeni vnitinich mentalnich reprezentaci, k nimz
dochazi v dusledku chyby. Uvedeme alesponi jeden ilustrativni piiklad. Tak napi. podle
Sieglera (2002) ptedcili studenti, kteti béhem vyuky pracovali jak s chybnymi, tak 1 se
spravnymi feSenimi, studenty, ktefi pracovali pouze se spravnymi feSenimi, napf. ve

schopnosti aplikovat poznatky na jiné problémy.

Pozitivni G¢inek prace s chybou na uceni zaka tedy spociva predev§im v tom, Ze zakim

umoziuje pracovat s vlastni zkuSenosti. To zvySuje jejich motivaci 1 angaZovanost,

vvvvvv

prekonceptem.

osvojitelné prvky a neplytva energii na prvky jiz osvojené. Zjistilo se, Ze tento zptisob uceni redukuje mnozstvi
chyb, které¢ by, vzhledem ktomu, ze v pamétnim ucfeni nejsou nositelem vyznamné informace, pusobilo
negativne.

81 “kde ov§em neni v podstaté chybnym vykonem” a kde jeho vyuziti zavisi na individudlnich schopnostech
“Clovéka zpracovat informaci, kterd z negativniho piipadu vyplyva” (Kuli¢, 1971, s. 95).

32 Takova chyba byvéa oznagena terminem kognitivni chyba. Podle Selze (in Kulig, 1971, s. 41-42) jde o takové
chyby, které ,, Ize z pritbehu reSeni vysvétlit, zdivodnit “.
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V ¢em tedy spatiujeme hlavni pfinos chybnych odpovédi, je jejich potencial k ovlivnéni dalsi

¢innosti. Chyba miZze jedince jednak aktivovat, ale také mu poskytnout informaci k naprave.

Kuli¢ (1971, s. 93 a 99) nicméné naznacuje, Ze schopnost vyuzivat chyb v procesu uceni
nemusi byt u vSech jedincti stejné rozvinuta. Ve svych experimentech zjistil, Ze studenti, které

33

autor oznacil jako uspesné”™, umi zpétnovazebni informace, které chyba poskytuje, 1épe

vyuzit ke svému uceni. Podle autora musi jedinec tuto informaci umét ,,cist, zpracovat
a udelit ji vyznam v ramci kontextu celé své cinnosti“, tedy porovnat vysledek se zadanim
ukolu, jednotlivymi kroky, které vedly k vysledku, a pozménit bud’to ,,sva vychodiska, nebo
proces, ktery je Kodpovédi vedl” (Kuli¢, 1971, s. 99, vice na s. 117-119). Z toho autor
vyvozuje, ze ¢erpat informaci z chybného vykonu mohou jen vykonni a nadani Zaci, coz se

ale nesluéuje s vyzkumem o produktivnim netspéchu Manu Kapura (viz kapitola 2.2), podle

kterého doslo ke zlepSeni vykonu vSech, tedy méné 1 vice uspéSnych zakda.

Rozdili mezi témito experimenty je ale hned nékolik. V Kulicové experimentu provadeli zaci
praci s chybou individualné s vyuzitim programu. Nikdo tedy nehlidal, kolik ¢asu a zda viibec
praci S chybou vénuji. Sprdvnou odpovéd obdrzeli ihned poté, co se dopustili chyby.
V Kapurove vyzkumu produkovali zaci chybna feSeni na komplexni problém a vyklad nového
uciva probihal nejdiive pomoci porovnavani chybnych feSeni zak, a teprve poté vysvétlenim
na vzorovém obecném piikladu. Navic vysvétleni ucitele nasledovalo az po vzajemné
zakovské kooperaci, vysvétlovani, srovnavani, hodnoceni a kritice svych néavrha feSeni.

V druhém piipadé se tedy aktivita tykala viech zaki a trvala déle®*,

Oba vyzkumy vSak ukazuji, Zze vlastni aktivita jedince je nutnou podminkou uceni se z chyb,

a ze pouhé poukéazani na chybu nestaci.

2.3 Motivacéni funkce chyby

Jan Céap (in Cap a Mare§, 2001, s. 92) vysvétluje motivaci jako ,,souhrn hybnych momenti

V ¢innostech, prozivani, chovani a osobnosti. “ Hybné momenty autofi dale popisuji jako to,

I3 ree

co Cloveéka ,,podnécuje, pobizi “, aby néco délal, reagoval, nebo naopak, co ho ,,tlumi“, co mu
»zabranuje“ néco konat, reagovat. ,, Motivace dodadva cinnosti, nasemu prozZivani a chovani

jednak energii, jednak smér. Aktivizuje a zaroven sméruje * (tamtéz).

33 Autor sam je charakterizoval takto: jejich studijni vysledky patii k nejlep$im, uceni v experimentu vénovali
vice Casu nez ostatni zaci (tamtéz).
3 Two periods “, coz lze pelozit jako dvé vyukové hodiny. Pravdépodobné 45 a 45 min.
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Dnes uz vime, ze neni mozné jedince motivovat k dalsi ¢innosti pomoci drobnych po sobé
jdoucich uspécht, které by pro jedince predstavovaly neustalé drobné odménovani, jak
predpokladal B. F. Skinner. Psychologie uz bézné pouziva terminu intermitentniho
odmeérnovani, a podobné i chybny vykon, ktery predstavuje urcité oddaleni uspokojeni plisobi

na organismus motivacn¢.

Ani piili§ snadny uspéch, tedy takovy, kde jedinec nebude chybovat, neplisobi na ¢loveka
motivac¢né. Uz Atkinson (1965) zjistil, Ze ,, pritazlivost uspéchu je tim vétsi, ¢im mensi je jeho
subjektivni pravdépodobnost“, a podobn¢, Ze ,,tendence dosahnout uspéchu je nejvyssi pro
ukoly stredni obtiznosti, tj. pro takové, které nabizeji stredni pravdépodobnost uspéchu .
Zajimavé je i Kuliovo zjisténi, ze Gcastnici vyzkumu volili naro¢néjsi tikoly, nez jaké by jim
vybral experimentator, a tak se dobrali stejnému vysledku diive (pfesnéji, pomoci mensiho
mnozstvi Uspéchil), nez kdyby bylo jejich uéeni fizeno zvnéjsku.*® Toto platilo obzvlasts
U jedincd, ktefi patfili do skupiny s vysokou vykonnosti. Ti zaroven mnohem castéji volili
narocnéj$i ukoly, kde vzristalo riziko chybné odpovédi. Je tedy mozné, Ze tolerance

neuspéchu ,,patii zirejmé v mnoha situacich do souboru podminek vysoké vykonnosti

nejlepsich zakii“ (Tardy, in Kuli¢, 1971, s. 158).

Zda se tedy, Zze chyby jsou pro nés urcitym stimulem, a zaroven nasim nejpfirozenéjSim
,ucitelem®, na jehoz ptisobeni jsme jiz od piirody naprogramovani. Je tak trochu paradoxem,
ze jejich nejveétsi pfinos se pro nas zaroveil miiZze stat tim, co ndm nakonec uskodi. Chybny
vykon pilisobi na organismus jako stresor vyvolavajici obrannou reakci, jejimz cilem je uvést
organismus opét do stavu homeostdzy. Tato reakce je provazena emocionalni reakci, kterou
lze do jist¢ miry ovladdat vali, a kterd taktéz ptispiva k motivatnimu potencidlu chyby.

U nékterych jedincii v§ak negativni emocionalni reakce mliZze zptisobit zhorSeni vykonu.

2.3.1 Dvé tendence ve vykonové motivaci

Tento jev je jiz pomémné dlouhou dobu sledovan v psychologii. Uz Lewin a Atkinson
upozoriovali na rozdily ve vykonové motivaci. Atkinson (1965) rozliSil dvé zakladni
tendence vykonové motivace, a to tendenci dosdhnout uspéchu a tendenci vyhnout se

neuspéchu.

% Z toho Kuli¢ vyvozuje, Ze je mozné Fizenim obtiznosti zadanych ukold ,, regulovat tiroveit iispésnosti“.
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Carol Dweck (2006) postoupila jesté dale. Rozlisuje jedince s fixnim a rdstovym nastavenim
mysli. Lidé s fixnim nastavenim mysli®®, ktefi v&fi, Ze jejich schopnosti a talent jsou vrozené,
a oni je nemohou ovlivnit, povazuji chyby za hrozbu, selhani®’, diikaz jejich neschopnosti
a/nebo néco, co snizuje jejich hodnotu. Toto celkoveé negativni vnimani chyby je divodem
Kk tomu, Ze se tito lidé snazi chybam za kazdou cenu piedejit, a pokud to neni mozné, tak se je
alespont snazi pfed ostatnimi skryt, pficemz se neostychaji lhat ¢i podvadét. Naopak lidé
s ristovym nastavenim mysli®® chapou, Ze tispéchu Ize dojit jen s vynalozenim usili, chybu
tedy povazuji za ptilezitost ke svému ristu, a proto ji vitaji. To, ze je jedinci umoznéno poucit
se zchyb, ma dale vliv na jeho uspésnost, coz potvrzuji nejen Blackwell, Trzesniewski
a Dweck, (2007), ale i napi. Devers (2015) ¢i Pekrun, Elliot a Maier (2009). Kromé
pozitivniho vlivu na vykon jsou neméné dilezité zmény v afektivni oblasti, kdy se zménou
nastaveni mysli muze dojit i k vétsi oblibé vyu¢ovaného predmétu (Aronson, Fried a Good,
2002).

Propojit poznatky z neurologie a psychologie se pokusili Moser et al. (2011) a odhalili, ze
mozek jedinc s rustovym nastavenim mysli vykazuje zvySenou hodnotu Pe (tzv. ,,error
positivity component®), jenz pravdépodobné odrazi ,,vnimavost kK chybam a zaméreni
pozornosti na chyby “ (,,awareness of and allocation of attention to mistakes ) (Moser et al.,
2011, s. 484). Zminény vyzkum téZ u jedincu s ristovym nastavenim mysli zaznamenal vEtsi

ptesnost vV odpovédich nasledujicich po chybé.

Podobny vliv na vnimani svych chyb a ochotu pfipustit si je mize mit i vnimani vlastni
ucinnosti. Zander, Kreutzmann a Wolter (2014) zkoumali reakce studentli na chybu.
Identifikovali pfitom faktory, které pozitivné koreluji s pozitivnimi reakcemi a vniméanim
chyb. Zjistili, Ze ve tfidach s hustou siti spolupracujicich studentii, pocitovali studenti nizsi

strach z chybovani, ale jen pokud zaroven disponovali vy$§i mirou vnimani osobni uéinnosti

% V terminologii vykonové motivace jde o motivaci zaméfenou na ovladnuti kompetence (,, mastery*), také
byva oznacena jako motivace zaméfena na uceni.

87 Zhao a Olivera (2006, s. 1013) definuji selhani jako negativni &i nechtény vysledek (,, negative or undesired
outcome ), ktery nastal v disledku chyby, kdy chyba muze, ale nemusi vyustit v selhani. Podle Tulis, Stauer
a Dresela (2015) je selhani vniméano jako celkové vyraznéjsi odchylka od zadouciho cile a s vét§im zaméfenim
na jeji disledky. To, zda je chyba interpretovana jako selhani potom zavisi na situacnich faktorech i na osobnich
charakteristikach toho, kdo chybu interpretuje.

38V terminologii vykonové motivace jde o motivaci zaméfenou na demonstraci kompetence v porovnani
s ostatnimi (,, performance ), také byva oznacena jako zaméfena na vykon ¢i dosdhnuti aspéchu. V rdmci této
cilové vykonové motivace dale rozliSujeme motivaci zamétenou na dosazeni uspéchu (,, approach motivation*)
a motivaci zaméfenou na vyhnuti se neuspéchu (,,avoidance motivation ).
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(self-efficacy), to samé plati i o pozitivnim pfistupu k uceni se z chyb. Je tedy mozné, ze

vyznamnym faktorem bylo pouze ono vnimani osobni u¢innosti.

Zminéné vyzkumy tedy naznacuji cestu, kterou by se meéli ubirat vSichni, kdo n¢koho
vychovavaji a vzdélavaji, pokud chtéji v uéeni vyuzivat chyb, kterych se jedinci dopusti.
Zakladem je vytvofit takové klima, v némz bude pedagog zdirazinovat, ze chyba neni
dikazem selhani ¢i neschopnosti, ze chybovat mize kazdy, ale je tieba se z chyby poucit
a napravit ji. Chyba ma pfirozeny potencial vyvolavat v nas negativni pocity, to je ale
spravng, protoze bez nich bychom nejspis byli k chybam lhostejni. Tyto negativni pocity je
vSak tfeba vyuzit k aktivovani jedince k tomu, aby zvysil usili ve snaze chybu piekonat.
Odménou mu potom bude prozitek uspéchu, ktery se promitne i do vniméni své hodnoty.
Chyba tedy pfirozené¢ plsobi motivacné, nebot” jedince vyvadi z rovnovahy, které je tfeba
znovu dosdhnout. Aby vSak tuto roli mohly chyby plnit, je tfeba, aby pro jedince
nepiedstavovaly takové ohrozeni, kterému neni mozné se dostateéné branit. K tomu je téz

tieba, aby jedince disponoval ur¢itou mirou viry ve své schopnosti.

2.4 Faze procesu uceni se z chyb podle V. Kuli¢e

Vyskyt chyby sam o sob¢ neni jedinou podminkou k tomu, aby chyba naplnila své pozitivni
funkce. Pomineme-li ptipady, kdy je ihned po chybném vykonu znadmo, jak mél vypadat
spravny vysledek, a tak mize dojit k naprave, Casto bude prace s chybou zahrnovat nékolik
krokt. Jesté predtim, nez si tyto kroky uvedeme, chtéli bychom upozornit na dv€ vyznamné
skuteCnosti. Predné je tieba pocitat s tim, Ze uceni se z chyb je aktivitou vyzadujici usili
(Tulis, Stauer a Dresel, 2015; Kuli¢ 1971). Nesmime opomenout ani to, Ze chybny vykon,

ktery zistane neodhalen (Kuli¢, 1971, s5.119), uceni $kodi (viz nize).

Podle Kuli¢e u€eni z chyb zahrnuje tyto vzajemné provazané faze: detekce (odkryti chyby),
identifikace (urCeni jejiho mista, typu ¢i vzdalenosti od cile), interpretace (udéleni smyslu
rozporu mezi tim, co je, a tim, co ma byt) a korekce (oprava ¢innosti zaméiena k likvidaci
poznaného rozporu, jeZ povede ke zmirnéni negativniho prozitku z netspéchu) (Kuli¢, 1971,
s. 212). Tulis, Stauer a Dresel (2015) zdlraziuji 1 detailni analyzu pficin vzniku chyby
a procviceni tloh podobnych té tloze, ve které k chybé doslo. Podrobnéjsi popis jednotlivych

fazi uvadime v nésledujicich kapitolach.

2.4.1 ldentifikace
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Prvnim krokem pro vyuziti chyby v procesu uceni, popf. zmirnéni jejitho negativniho
pusobeni, je jeji identifikace. Ta, podle Kulice (1971, s. 100), zahrnuje dva momenty, které
mohou probihat soucasné. ,, Detekce chyby — odhaleni nespravnosti odpovédi, zjisteni, Ze
vykon je chybny“*, a ,, identifikace chyby v uzsim slova smyslu, tj. zjisténi, o jakou chybu jde,
Jjak je vykon chybny. “*° (tamtéZ). V obou ptipadech dochdzi ke srovnani vykonu se vzorem,
¢i vlastni ptedstavou idealni podoby dila (v ptipadé¢ absence normy). Je vSak tieba si
uveédomit, ze 1 kdyz je jedinci poskytnuta vnéjsi zp€tna vazba, ktera je zcela objektivni, ptijeti
a nasledné zpracovani této informace je jiz pln¢€ subjektivni. Z tohoto divodu je tedy
vhodnéjsi, aby byla vnéjsi zp€tna vazba postupné nahrazovana ,, subjektivni evidenci vysledku

Cinnosti“, a vné&jsi tizeni uceni postupné nahrazeno autoregulaci, jez je koneCnym cilem

kazdého fizeni (tamtéz, s. 108).

Ne vzdy vsak dokéze jedinec chybu detekovat. Pfi¢inou mize byt napt. ,, nedokonalé prevzeti
vzoru* & ,, nedostatecnd senmzitivita...mechanizmii zpétné vazby na vlastni vykon “*t. Kuli¢
(tamtéz, s. 110-119) zkoumal, nakolik spolehliva je vnitini evidence vysledku v porovnani
s objektivni spravnosti, a jak se tento vztah dale promit4 do uceni. Zjistil, Ze pravdépodobnost
ptiméfené evidence vysledku své ¢innosti je vysoka u ukold, kde je vyssi pravdépodobnost
nadbytecna“** Se vzrastajici naroénosti ukold a hlavné ,,v pocdtecnim stadiu uceni* tato

schopnost klesa a potfeba vnéjsi zpétné vazby narista (tamtéz, s. 118).

ProtoZe pro zaky miiZe byt obtizné odhalit chybu ve svém vykonu, doporucuje Dylan Wiliam
nejprve odhalovat chybu v pracich nékoho druhého, napt. v pracich zaka piedchozich
ro¢nikli. Hodnoceni prace né¢koho, koho nezndme, totiz sniZi intenzitu a mnoZstvi emoci,
které by se objevily, pokud bychom hodnotili praci nékoho zndmého nebo svoji praci. Snazsi
pro zaky bude, pokud budou porovnavat dvé prace jasné rozdilnych kvalit, starSi Zaci ale
mohou praci porovnavat i vice. Na zéklad¢ tohoto hodnoceni si potom mohou i vytvaret

kritéria hodnoceni (Wiliam a Leahyova, 2016, s. 38-39).

39 Ucitel mize detekei chyby zakovi zprostfedkovat napt. podtrzenim chybné &asti odpovédi.
40 Identifikaci v uz§im slova smyslu miiZze byt kvantitativni uréeni chyby (tj. uréeni vzdélenosti od cile) nebo
kvalitativni ur€eni chyby (tj. urceni jejiho typu). Pfitom plati, ze ¢im vice hodnoticich kritérii zvolime, tim vyssi
je ,,informacni obsah identifikace”, ale také , senzitivita na vykon“, tedy schopnost vnimat a posoudit svij
vykon (Kuli¢, tamtéz, s. 105).

41 Senzitivitu na vlastni vykon vsak lze u zaki rozvijet (vice in Kuli¢, 1971, s. 101-102).

42 “Za podminky dostatecné ucinné organizace predchazejicich klicii k spravnému resSeni a koherence cinnosti

(Kuli¢, 1971, 102).

s
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Kuli¢ téz zjistil, Ze chybna odpoveéd ufeni neohrozuje, pokud si jedinec neni jisty a ma
moznost doplnit si chybéjici informaci (tj. dojde k identifikaci chyby). Potom vede i chybna
odpoveéd’ k uceni (jen o néco malo efektivnéjsSimu nez uceni po spravné odpovédi). Problém
nastava, kdyz jedinec chybné zhodnoti svoji odpovéd’ jako spravnou a dopliujici informace
odmitne. V takovém ptipadé chyba uceni §kodi*® (tamtéz, s. 117-118) Nahrazeni vn&jsi zp&tné
vazby vnitini je tedy dle Kuli¢e (1971, s. 118) vhodné pravé u snazSich tkoli, kde je
pravdépodobnost spravné odpovédi vyssi, nebot v takovém piipadé byva i1 vnitini zpétna

vazba mnohem presné;jsi.

Kuli¢ (1971, s. 102) upozornuje i na ptipady, kdy vzor k porovnani chybi. I v takovém
ptipadé disponuje jedinec zdroji, pomoci nichz své dal$i uceni fidi. Vychazet pfitom mize
napt. ze své predchozi podobné zkuSenosti, nebo se mize pokusit o jiny zpusob feSeni, Ci
udélat zkousku. Jak je ale naznaceno v rliznych Castech této prace, ve schopnosti samostatné

regulovat své uceni jsou individualni rozdily.

Abychom zvysili pravdépodobnost odhaleni chyby, je také vhodné slozitéjsi problémy

(alohy) rozélenit na dil¢i, a knim pfifadit kritéria hodnoceni, kterd pomahaji zaméfit

vvvvv

., Hodnotici kritérium* je ,,slovni spojeni, které zaméruje pozornost na urcitou kvalitativni
stranku hodnoceného jevu a vymezuje jeji hodnotovou polaritu, napr. tvorivy —
netvorivy “...popt. mezi obéma hodnotovymi poly zavadime ,,obsdhlejsi hodnotovou Skalu
S urcitym poctem mezistupnu “...(tamtéz). Hodnotici kritérium mulZe ucicimu se jedinci
pomoci odhalit chybu, pokud bylo hodnoceni provedeno pfili§ obecné, protoze si mize praci
opétovné zkontrolovat, a pfitom se opirat pravé o zadana kritéria. Kritériim hodnoceni se
podrobnéji vénuje Slavik ve zminéné publikaci, na tomto mist¢ bychom chtéli alespon
doplnit, ze kritéria stanovujeme zejména pro zaky (popt. pro rodice), a proto musi pravé pro

né byt srozumitelna.

Kuli¢ také naznacil, ze by mohly existovat individudlni rozdily ve schopnosti subjektivné

evidovat vysledky své Cinnosti. Naptiklad u dosp€lych osob, ,,pro néz uceni neni béznou

4V Kuli¢ové vyzkumu doglo pii zakomponovani identifikace chyby do procesu uéeni ke zvyseni efektu uceni
v rozmezi 89-98 %, zatimco u jedincd, ktefi povazovali svoji odpovéd’ za spravnou, a proto informaci
0 vysledku odmitli, a tim se ptipravili o identifikaci své chyby doslo pouze k 50% nauceni. (Kuli¢, 1971, s. 118).
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“«

a prevaznou slozkou jejich cinnosti“, zjistil tendenci precenit své vysledky®*, 4.
| nespravnou odpoved’ povazovat v mnoha pripadech za sprdavnou*®, coz autor interpretuje
bud'to jako nezkusenost s identifikaci vlastniho vykonu, nebo jako disledek osobnostnich
faktort, které si vybudovali v povolani (sebejistota, sebehodnoceni) (Kuli¢, 1971, s. 114-115).
Autor (tamtéz, s. 115-116) si v§ima i toho, ze ,, nejvykonnejsi*“ osoby hodnotili své vysledky

., primérenéji “ nez ostatni (vice viz kapitola 3.5.1).

Na zavér této kapitoly bychom radi zminili, ze pro Gspé$né uceni se z chyb je tfeba, aby si
jedinec chybu viibec piipustil. Tim mame na mysli hlubsi uvédomeéni si toho, Ze jsem ud¢lal
chybu, nikoli pouhou povrchni akceptaci chyby a jeji téméf automatickou napravu. Tim
dalezitym momentem muze byt napi. uvédomeéni si toho, Ze nechci tuto chybu opakovat,
a hlavné zodpovézeni otazky, co mohu vykonat, abych této chybé do budoucna zabranil.
Zcela jisté je proces identifikace chyby proces slozity, a i tuto schopnost zaki Ize, a je tfeba,
rozvijet (napf. tak, Ze ucitelé budou chybu pouze detekovat, a jeji identifikaci pienechaji

zakam).

vice se jedinci vyplati ji pfipustit, tzn. pokud ji napt. bude vyuZito k népravé vykonu, misto

toho, aby se stala divodem k potrestani zaka (formou vycitek, znamky...viz kapitola 1.1).

2.4.2 Interpretace

Interpretaci chyby pfifazuje ucici se jedinec, ¢i ten, kdo uceni tidi, chybé urcity vyznam.
K tomu je tieba urcité motivovanosti k tomu z chyby se poucit, dale dostate¢né citlivosti na
svilj vykon, ale také je tfeba mit k tomu vhodné podminky, napt. znat cil a hodnotici kritéria

(Kuli¢, 1971, s. 120).

Interpretace chyby zahrnuje posouzeni a zhodnoceni toho, co chybé predchazelo, soucasné
situace, ale i anticipaci toho, co bude nasledovat. Analyza toho, co chybé ptedchdzelo
umoziuje jedinci odhalit podminky a pfi¢iny chyby. To, zda je chyba ojedinéla nebo se
vyskytuje opakované nam dava informaci o tom, zda je tfeba v uceni pokracovat, nebo zda

mizeme piejit k novému obsahu, popt. zda je tfeba nauceni ovéfit na jiném ptikladu. Jesté

vvvvvv

4 U dospélych identifikoval 79% objektivné chybnych odpovédi subjektivné jako spravnych, zatimco u studentti
Vv prvnim pokusu 56% a 46% ve druhém. Posledni pokus neuvadime z dtivodi intervenujicich proménnych, které
uvadi sam Kuli¢ (Kuli¢, 1971, s. 112).
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»vzdalenosti od cile®. ,,V takovém pftipadé jde o vyuziti diagnostické funkce chybného
vykonu®, ktera je pfedev§im zaméfena na odliSeni konstantni a variabilni chyby.” (tamtéz,
S. 122). Prvni typ chyb se tyka vyskytu chyb stejného typu, druhy typ se tyka riznorodych
poznatkii ¢i dovednosti. Tyto informace mohou byt podobné diilezité i pro toho, kdo uceni
zakum zprosttedkovava. V souvislosti s anticipaci cile vyhodnocuje jedinec aktualni chybu
i sviyj aktualni vykon (,,poznatky, operace, reakce) podle toho, nakolik jsou ,,podstatné pro

dosazeni celkového cile uéeni a ¢innosti (tamtéz, s. 124).

Ve fazi interpretace chyby je zasadni i to, jaké emoce v jedinci chybny vykon vyvolé a jakym
zpusobem se tyto emoce promitnou do jeho nasledné aktivity (vice viz kapitola 2.3). U¢itel by
tedy v této fazi mél usilovat o zmirnéni plisobeni emoci napt. tim, ze poukaze na to, co se
zakovi dosud podafilo, snizi napéti napt. otdzkou, na kterou lze snadno odpovédét, pronese
vtipnou poznamku, popf. mu pomuize navodnymi otazkami dobrat se k odpovédi, na jiny
ukol, ktery vSak muze navodit kladné pocity z alesponn néjakého tspéchu (srov. Skalkova,

2007, s. 179).

Dilezité je i to, aby jedinec nebyl ke své chybé, i k feSenému tkolu lhostejny, ale také, aby
neprovedl interpretaci vysledku zjednodusujicim zptisobem (,, pouze v bindrnich kategoriich
vyresim-nevyresim ), ktery by neumoznil vyuzit informa¢niho potencialu chyby, coZ by vedlo
K uceni pokusem-omylem a vyssi pravdépodobnosti opétovného vyskytu chyby (Lawrence,
1957, in Kuli¢, s. 121).

2.4.3 Korekce

Naprava neboli korekce chyby je jisté dulezitou soucasti procesu uceni, avSak v nékterych
situacich vyvstava otazka, zda je vzdy nutné vSechny chyby opravovat. S pomérné bohatym
vyskytem chyb se setkdvaji napiiklad ucitelé ciziho jazyka v ulohach na procviceni
produktivnich dovednosti zakd. V takovych ucebnich tlohach ¢asto neni mozné ani Zadoucti
vSechny chyby opravovat, a proto ucitelé piehlizeji napf. ty chyby, které piiliS§ nepozméni
vyznam sdé€leni. Zaroven ovSem plati, Ze neopravend chyba se bude fixovat, coz vyzkumem

ovéfil Kulié (1971, s. 125).

Proto Korcakova (2005, s. 97) doporucuje opravit ty chyby, které¢ Zaci produkuji ve fazi
procvicovani nového uciva, a dale chyby, které se vyskytuji opakované. Toto by se dalo

zobecnit a aplikovat na ucebni situace, ve kterych se jedinec dopousti mnoha chyb.
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2.4.4  System odstupniované pomoci

Jak jsme jiz naznacili v pfedchozim textu, u vSech téchto fazi je zadouci aktivni tcast jedince
a vnitini motivace k tomu z chyby se poudit. I kdyz je chyba sama o sob¢ pro jedince vniting

motivacni (Hajcak a Foti, 2007), ne kazdy jedinec ji takto vnima (Moser et al., 2011).

Nicméné ucitel mize do jist¢ miry ovlivnit, zda zaci budou chybu za pfilezitost k uceni
povazovat (vice viz kapitoly 2.3 a 3.1). UcCitel mize zvysit motivaci pro praci s chybou
napiiklad tim, ze bude zakiim opakovan¢ ukazovat, ze chyba je nedilnou soucasti nasi prace,
pfi¢emz poukazuje na ta mista, kterd je nutné vylepsit. Je tfeba aby Zzaci vnimali, ze odhaleni
chyby jim poskytlo moznost dosahnout jesté lepSiho vykonu, nez jakého by dosahli v ptipadé
jejiho neodhaleni. Samotny zazitek z prekonani chyby potom bude mit vliv na vniméni vlastni
ucinnosti, v tomto piipadé tedy toho, Zze jsou schopni se zdokonalovat a piekonavat piekazky,
coz povede k jejich vyssi sebeticté (vice viz kapitola 2.6). Ucitel tedy bude usilovat o to, aby
chyby nebyly zéky skryvany, a jejich odhaleni bude nasledovano procesem vedoucim k jejich
korekci. Pro uditele to piedstavuje vyzvu k tomu, aby zakim v riznych fazich prace s chybou

poskytnul urcitd voditka.

Aby aktivita jedince byla co nejvyssi, mel by mu ucitel nabizet pomoc odstupiiované S tim, ze
samotnou opravu chyby ucitelem (popf. jinym Zakem) by mé¢l zvolit az jako nejzazs$i moznost,
a kdykoli to bude mozné, umoznit samostatné feSeni chybujicim jedincem. Ne vzdy vSak je

jedinec schopny vypotadat se s chybou samostatné. V tom piipadé€ je tteba vnéj$i pomoci.

Kuli¢ rozlisuje formy a miru pomoci podle vyse uvedenych stupnt (Kuli¢, 1971, s. 128-129).
s detekci). Tu lze provést taktéZ odstupiiované podle toho, nakolik upfesnime misto vyskytu
chyby (naptf. oznaceni chybného odstavce, podtrzeni ¢asti obsahujici chybu, podtrzeni
konkrétni chyby). Po této formé¢ pomoci muze probehnout zakiv pokus o samostatnou
identifikaci a autokorekci. Pokud ucitel vyhodnoti tuto moznost jako pfili§ slozitou, potom
zaktim s identifikaci chyby pomuze. Napf. ozna¢i dohodnutym symbolem, Ze chyba spociva
v gramatice, Spatném slovosledu, stylistice...Jesté vysS§i stupen pomoci zprostiedkuji dalsi
doplnujici informace navadéjici zédka k odpovédi. A teprve po vyCerpani nejriznéjSich
napoveéd se ucitel uchyli ke konstatovani spravného vysledku. Tento postup autor doporucuje

1 pro situace typu ,,nevim*®.
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Kuli¢ (tamtéz, s. 128) navrhuje i n¢které dalsi formy pomoci, které jiz nerozlisuje podle vyse

uvedenych fazi:

- ,,Opakovani pokusu o reseni
- ,,Nova formulace wkolu (rozlozeni vikolu na radu dilcich vuloh) “

-, Navrat do ,,predhistorie* aktualni situace — pokyn kK opakovani nebo douceni toho,

co je predpokladem reseni a korekce *
-, Prezentace vyresené analogické ulohy “

-, Zadani vedlejsi pomocné otazky, ulohy, ktera obsahuje obecny nebo dil¢i princip

reseni hlavni ulohy v jednodussi situaci “

- ,,0dloZena korekce*

S posledni uvedenou formou pomoci souvisi otazka, zda provadét korekcei thned po chybném
dil¢im vykonu, nebo s ni pockat az na zavér tkolu sestavajiciho z vicero odpovédi. Podle
Itel'sona (1964, in Kuli¢, 1971 s. 130) je metoda ,, celkové (souhrnné) korekce* pitinosné&jsi
u, pametného verbalniho osvojovani*, zatimco prubézna korekce se ukdzala pfinosnéjsi
v tlohéch k procviceni aplikace védomosti. Autor interpretuje negativni dopad prabézné
zpétné vazby v prvnim ptipad¢ tak, jak bylo pro polovinu minulého stoleti typické, tedy jako
pozornost poutajici udalost (vice viz kapitola 2.1.2), kterd odvadi pozornost od nasledujiciho
ukolu. V druhém piipadé naopak pribézna korekce zabranuje opakovani analogické chyby,
protoze, jak Kuli¢ dodava, poskytne jedinci ,,cenné korigujici a rozvijejici informace ‘. Pro
prvni pfipad nabizi Kuli¢ (tamtéZ, s. 131) odliSnou interpretaci. Souhrnnad korekce pifinasi
u pamétného uceni pozitivni vysledek, pokud korekéni uceni probiha ,, oddélené od spojenti jiz

spravné osvojenych* (vice viz poznamka pod ¢arou ¢. 29 v kapitole 2.2).

Shrneme-li poznatky této kapitoly, je patrné, ze vyuzivani chyby v procesu uéeni miize mit
riznou podobu a bude vyzadovat rizny pocet krokii v zévislosti na typu tlohy, ve které
k chybé doslo. Budou nastavat situace, kdy nebude mozné, ani zadouci, vSechny chyby
opravit, zaroven ale bude platit, Ze neOpravend chyba se muze fixovat a vyskytovat
a komplexnich uloh, kde je vyhodngjsi poskytovat prubéznou zpétnou vazbu, na rozdil od
uloh na zapamatovani, kde je vyhodné&jsi souhrnna zpétna vazba. Jisté je, ze prace s chybou je

proces naro¢ny, vyzadujici Gsili a motivaci jedince. V piipadech, kdy jedinec neni schopen
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vyporadat se s napravou vykonu sam, je dobré, aby mu byla poskytnuta pomoc. Vzdy, kdy to

ale bude mozné, méla by byt pomoc omezena a iniciativa ptenechéna chybujicimu jedinci.

V nasledujici kapitole strucné predstavime jeden konkrétni typ uceni, jehoz samou podstatou
je vlastni iniciativa jedince. Jde 0 tzv. sebefizené uceni, jehoZ nedilnou soucasti je prace

s chybou.

2.5 Sebefizené uleni (self-regulated learning), metakognice a viile

V dnesni rychle se ménici dob¢ uz nikdo nepopira nutnost, a dalo by se fici, az pfirozenost
celozivotniho uceni. Zatimco nutnost celozivotniho uceni chapeme spise v souvislosti
s profesnimi duvody, o pfirozenosti celozivotniho uceni svéd¢i napi. nova slova jako
,»vygooglit®, nebo fraze ,,strejda google vi v8e® a souvisi spise s osobnimi duvody. V tomto
smyslu ho tedy chapeme jako moznost kdykoli si cokoli najit a doplnit tak nasi nevédomost.
At uz jako profesni nutnost ¢i osobni vyzva, schopnost sebevzdélavat se muze stat branou
k spokojengjSimu Zivotu, a ukolem Skoly je vybavit jedince odpovidajicimi kompetencemi.
Jednou z moZnosti je rozvijet zakovu schopnost Fidit své udeni. Zaci, ktefi ¥idi své udeni
uzpusobuji kontext svého uceni tomu, aby dosahli stanovenych cilii, a tim dosahuji vétSiho
uspéchu nez zaci, kteti své uceni nefidi. Yang (in Zimmerman a Schunk, 2011, s. 447)
dokonce povazuje sebefizené uceni za vyznamnéjsi faktor predpovidajici uspéch zdka nez

jeho 1Q.

Zimmerman a Kitsantas (2005, s. 510) charakterizuji sebefizené uceni jako uceni, které
vychdzi ziniciativy jedince, a které probiha na zdkladé¢ cyklického monitorovani
proménlivych osobnich, behavioralnich a environmentalnich faktort, jejichz ptizptisobovanim
dosahuje jedinec svych cilii. Vedle kognitivnich a metakognitivnich znalosti a dovednosti ma
na toto uceni vliv pfedev§im piesvédCeni o svych schopnostech (self-efficacy), cilova
orientace (zaméfena na ucéeni nebo na vykon), zajem o tlohu a vztah k ni, ofekavani
vztahujici se k vysledku, atribuce a motivace (Zimmerman, 1995, Zimmerman a Schunk,

2011).

Vedle vztahu k uloze a dynamickych stranek osobnosti je tedy pro zdarné sebetizené uceni

klicova schopnost metakognice.

Tu Hartl, Hartlova (2010, s. 303) charakterizuji jako ,, schopnost ¢lovéka premyslet a uvazovat
o vlastnich myslenkovych procesech, predevsim s cilem zlepsit své kognitivni schopnosti . Jak

uvadi Veenman, Wolters a Afflerbach (2006, s. 4-5), je tento termin pomérné nekoherentni
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a vyzkum metakognice zahrnuje napt. tyto procesy: metakognitivni znalosti a dovednosti,
metakognitivni povédomi ¢i presvédceni, posuzovani uceni (,,judgement of learning*),
metapamét’, (,,metamemory‘’), monitoring porozuméni, strategic uCeni a objevovani,
seberegulace atd. Vyzkum metakognice napf. prozatim nerozliSuje mezi vnitinimi explicitné
vyjadfenymi metakognitivnimi znalostmi a instrukcemi, a projevem téchto procest v chovani,
tedy Cist¢ kognitivni aktivitou (napf. systemati¢nost v uceni) (tamtéz, s. 6). Uréita cast
metakognice se podle zminénych autort dokonce odehrava Vv nevédomi, jako

zautomatizovana ¢innost (napf. automaticka regulace své ¢innosti) (tamtéz, s. 7).

Pro ucitele jisté vyznamnym zjisténim je, Ze metakognici lze rozvijet. Ucitelé by idedlné méli
ve vyuce poskytovat metakognitivni instrukce, dale by meéli zduraznovat uZziteCnost
metakognitivnich aktivit, a tim zaky motivovat ke zvySenému usili, a také dat dostate¢ny

prostor pro dalsi aplikaci téchto metakognitivnich aktivit (tamtéz, s. 9).

Je patrné, ze metakognice a sebefizené uceni spolu uzce souvisi. V této praci se budeme
priklanét k Zimmermanové (1995) konceptu metakognice, jako soucasti $irSiho konceptu

sebefizeného udeni.

Sebefizené udeni probiha ve tiech cyklickych fazich. Ve fazi piedvidani® (,forethought
phase*) dochazi k analyze tkolu, stanoveni cilii a strategickych pland. V této fazi hraji
dulezitou roli vnitini motivacni faktory (napft. self-efficacy). Ve fazi vykonu (,, performance
phase®) dochazi k realizaci ucebnich strategii a k jejich monitoringu pomoci metakognice.
V této fazi dominuje sebepozorovani a sebefizeni a také zde hraje dilezitou roli vnitini
motivace, diky niz jedinec setrvava u ukolu. Ve fazi sebereflexe (,,self-reflective phase*)
dochazi k sebehodnoceni a k atribucim, tedy Kk spojovani (ne)aspéchu s vlastnim usilim ¢i
obtiznosti Ukolu, a vysledky této faze se promitaji do ndsledné féze piedvidani.
Sebehodnoceni (,, self-evaluation®) je v sebefizeném procesu kliCovym procesem, ktery
vyzaduje nastaveni normy k porovnani realného a planovaného vykonu (Zimmerman,
Schunk, 2011, s. 55-59). Chyba tedy vtomto uceni vystupuje pravé jako rozdil mezi

planovanym a redlnym vykonem, a proto vyznamné ovliviiuje nésledujici fazi predvidani.

Self-efficacy hraje v sebetizeném uceni dilezitou roli. Studenti s vyssi mirou self-efficacy si
stanovuji vys$i cile, pouzivaji efektivnéj$i seberegulacni strategie, 1épe monitoruji

a vyhodnocuji svoji praci, a nevzdavaji se, kdyz se setkaji s tézkostmi (Zimmerman, Schunk,

% Pozn. jde o pieklad autorky textu. Jako dal$i moZnost se nabizi napt. faze promysleni ¢i zvazovéni.
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2008). Jak ale upozoriiuji Schunk a Ertmer (2000), 1ze self-efficacy systematickou intervenci

zvysit.

Dulezité také je, aby self-efficacy odpovidala redlnym moznostem jedince a jedinec si
nezvolil piili§ vysoky nebo naopak pfili§ nizky cil, jak shrnuji Ramdass a Zimmerman (2008,

s. 22). Ale i v tuto dovednost Ize pomoci intervence zvysit (Ramdass a Zimmerman, 2008).

Mezi dalsi procesy, které mize sebefizené uceni zahrnovat, patii: vytvafeni personalizované
podoby cilti, analyzy postupii vedouci k odhaleni téch nejefektivnéjSich dilCich postupii,
vytvareni mentalnich obrazli a polohlasité sebe-instruovani usnadiujici dalsi postup, time-
management, monitorovani procesu uceni vcetné jeho pribéznych vysledki, sebehodnocenti,
uprava vn¢jSiho prostiedi a vyhledavani podpirnych prostiedkl (véetné ucitele, vrstevniki

apod.) pro uceni (Zimmerman a Kitsantas, 2005).

Jak jiz bylo zminéno, sebefizené uceni se neobejde bez vnitini motivace. Néktefi autofi
pripominaji, Ze v situacich, kdy b&hem dosahovani naSeho cile pfibyva tézkosti, kdyz
zazivame neuspéch, kdyz na nds plsobi dalsi ¢asto i lakavéjsi cile, v situacich kdy neméame
jasn¢ stanovené cile, a tak chybi konkrétni motiv, kterému bychom ptizplsobili své chovani,
dale v ptipad¢ plnéni ukoll, které pro nds postradaji smysl, ¢i u dlouhodobych a slozitych
cild, kdy k dosazeni cile potfebujeme ovladnout hned nékolik dovednosti, je vedle motivace
potieba jesté néco navic, a to nase vule (Corno a Kanfer, 1992, s. 303-305, Boekaerts
a Corno, 2005, s. 205).

Pokud bychom chtéli poukazat na rozdil mezi motivaci a vili, a jejich proménlivy vyznam
béhem vysSe zminénych fazi sebetizeni, tak béhem faze predvidani se uplatiiuje spiSe motivace
a ve fazi vykonu spiSe nase vile, ktera pomaha prevést nase motivaci vyvolané zameéry
K ¢inim, coz ma nasledné opét vliv na nasi motivaci (srov. Gollwitzer, Heckhausen

a Ratajczak, 1990). Nejlépe si rozdil mezi témito podobnymi procesy piiblizime na ptikladu.

Velmi silnou viili potiebujeme v situaci, kdy chceme v ramci celozivotniho uéeni vystudovat
obor, ktery ale nepotiebujeme pro vykon soucasného povolani. Vnitini motivace nas pfiméje
podat piihlaSku, pfipravit se na piijimaci fizeni a pfijit na vyuku. KdyZ potom ¢asem zjistime,
ze nemame dostatek ¢asu abychom se vénovali roding, sami sob¢, domécnosti a nasi soucasné
préci, tak mame tendenci studium vzdat. Nase touha, onen vnitini motiv vystudovat vysnény

obor je tu stale, ale pouze tento motiv nestac¢i k tomu, abychom si se studiem poradili.
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Strategie volniho jednani, které maji pomoci prevést nase zameéry Kk ¢intim tvofti podle Corno
a Kanfer (1992, s. 311-313) strategie regulujici: metakognici (napi. provést reflexi ihned po
vykonu a oznacit chyby, kterych se mam pfist€¢ vyvarovat), emoce (napf. ve vypjaté situaci
provést dechové cviCeni), motivaci (napi. ud¢lat takové zmény, aby pro mé prace byla
pfijemnéjsi) a prostiedi. Strategie regulujici prostfedi zahrnuji regulaci tkolové situace (napf.
zmenit zasedaci potadek ve tfid€) a fizeni dalSich osob zi¢astnénych na tikolové situaci (napf.

pozadat feditele Skoly o pomoc pii feSeni problému).

Kuhl (1994) poukazal na to, Ze v predispozicich k volnimu jednani existuji individualni
rozdily. Rozlisil jedince zaméfené spiSe na aktivitu (,,action orientation ) a jedince zamétené
spise na stav (,,state orientation ). Prvni skupinu tvoii lidé schopni zaméfit svoji pozornost na
soucasny ukol a oprostit se od mySlenek a udalosti, které by je od tohoto ukolu odvadély. Tito
lidé se snadno a bez vahani pousti do dil¢ich ukolii a nepfestanou pracovat, dokud
nedosahnou cile. Od prace na tikolu neopousti ani v ptipad¢, ze se dopusti drobnéjsich chyb,
popf. jsou vystaveni komplikacim. Do druhé skupiny patii lidé, jejichz vykon je oslabeny tim,
ze se soustiedi na své emoce a minuld selhani, hiife se pousti do plnéni dil¢ich ukolt a maji
problém u zapocatého Ukolu setrvat az do konce, nebot' se nevhodné pousti do jinych,

nesouvisejicich ukoli.

Zatimco v minulosti se na viili a schopnost fidit své uceni pohlizelo spise jako na vysledek
interakce osobnostnich faktorli, v soucasném pojeti je chapana spiSe jako dynamicky proces,
ktery mize byt jednak védomé fizen, ale také rozvijen v socidlni interakci odehravajici se
nejen ve tfidé, ale jakémkoli prostiedi, kde dochazi k uceni (Boekaerts a Corno, 2005, s. 208-
209)

2.6 Sebeucta jako brana k zdarné seberegulaci

V predchozi kapitole jsme se zabyvali sebefizenym ucenim jako vysoce efektivnim zptiisobem
uceni (Hattie, 2008, s. 188-193), jehoz dulezitou soucasti je prace s chybou, a uvedli jsme si,
ze pro zdarné sebetizené uceni je tieba, aby jedinec jednak disponoval urcitou mirou viry ve
své schopnosti, a také, aby byl schopny posoudit a zhodnotit sviij vykon. Existuje oblast
vyzkumu, ktera se soustedi na studium téchto a podobnych charakteristik ¢loveka, a zkouma
i jejich vztah kseberegulaci. Tuto ¢ast vyzkumu, jejimz kliCovymi pojmem je pojem
sebetlicty, si nyni alesponi stru¢né ptiblizime. Nejprve si ale zasadime pojem sebeucty do

SirSiho ramce, nebot’ sebeticta je pouhou podmnozinou toho, jak hodnotime sami sebe, tedy

vlastni hodnotou.
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Kazdy cloveék je se sebou pritomen 24 hodin denné. Je v neustalém vztahu k sobé¢ samému
a tento vztah neustdle hodnoti. Co to vlastn¢ hodnotime? S ¢im porovnavame své kazdodenni
¢iny? Hodnoceni, jak je blize rozpracovano v kapitole 6, vénované vyhradné tématu hodnot,
se déje n¢kolika zplisoby. Miizeme své Ciny porovnavat se svymi piedchozimi ¢iny, mizeme
porovnavat své Ciny s ¢iny ostatnich, nebo si mizeme vytvofit idealizovanou konceptudlni
podobu svého cinu, sniz aktudlni vysledek porovnavame. V tomto hodnoceni také
zohlednujeme, nakolik je funkce, ktera vznika mezi nami a objektem hodnoceni (napf. nasim
¢inem), schopna uspokojit nase potieby. Vysledky téchto hodnoceni, (napf. obstal jsem Iépe
nez mij kamarad, tzn. jsem lep$i) se promitaji do nasi pfedstavy o tom, kym jsme. Takto se

utvaii nase konceptualni, mySlena hodnota sebe (vice viz kapitola 4), a tato hodnota, kdykoli

na ni upfeme nasi pozornost, V nds mize vyvolat minulou emociondlni zkusSenost.

V literatufe zabyvajici se tématem sebeucty byva znalost o sobé oznaCovana jako naSe
sebepojeti (,,self-concept™). Hodnoceni svého sebepojeti, oznaujeme pojmem sebetlcta
(,,self-esteem®). NaSe sebepojeti i sebeticta se projevuji v naSem chovani a mezi t€émito tiemi

slozkami dochézi k neustalé interakci.

Napt. podle Campbella a Lavallee (in Baumeister, 1993, s. 5) zavisi naSe sebeucta na
mnozstvi a komplexnosti nasich pfesvédceni o sob&. Navic, ¢im jasngj$i a jist&jsi ta

presvédceni jsou, tim je naSe sebeticta vyssi.

Sebetctu muizeme blize definovat jako miru shody, mezi naSimi aspiracemi a naSimi
projevenymi schopnostmi, doplnénou o respekt k sobé a sebepfijeti. Jedinec s vys§i mirou
sebeticty akceptuje sebe samého jako minimalné stejné¢ schopného v porovnani s ostatnimi
(Donnellan, Trzesniewski, Robins, 2011, s. 719). Podle Brandena (1995, s. 27) je sebetcta
pfesvédceni o své schopnosti pfemyslet, ucit se, rozhodovat se a reagovat na zmény,

a zaroven piesvédceni o tom, Ze mame pravo na uspéch, naplnéni a Stésti.

Podle Learyho a Tangneye (2003) nemusi byt pfesvédCeni 0 svych schopnostech
a dovednostech nutné odrazem naSich realnych schopnosti a dovednosti (napf. 1 mentalné

postizeny jedinec &i bezdomovec o sob& mohou pozitivné smyslet).*® Branden (1995, s. 71)

% Jde tedy spiSe o to, Ze jsme se sebou spokojeni, i kdyz tieba nejsme ve skute¢nosti v porovnani s ostatnimi tak
uspésni, bohati, slavni, pohledni...Tyto charakteristiky ale podle mnohaleté longitudindlni harvardské studie

vvvvvv

i zdravéjsimu zivotu. Podle této studie je nejdilezitéjsi proménnou kvalita nasich vztahd (napf. Waldinger,
Cohen, Schulz a Crowell, 2015), a ty se zdarn¢ utvateji pravé pod vlivem nasi sebeticty.
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vSak upozornuje, ze sebeticta musi byt ukotvena v realité. Neni to jen chvilkova euforie
zapii¢inéna napf. uzitim drogy, ale ¢asem provéfend zkuSenost, Ze se sami na sebe miZzeme

spolehnout.

Projev naSi sebeucty v nasem chovéni lze shrnout do dvou hlavnich charakteristik. Lidé
s nizkou sebetctou vice reaguji na spoleCenské podnéty vztahujici se k jejich osobé a ve
spolecnosti jsou vice konzervativni a opatrni (Campbell a Lavallee, in Baumeister, 1993,
s. 10). Podle Zeigler-Hilla ma naSe sebeticta nejvyssi vliv na nase zdravi, zivotni rozhodnuti
a cile, ale i na mezilidskou interakci (Zeigler-Hill, 2013, s. 5-10). Jako u piedchozich témat se
nam tedy i v této linii vyzkumu ukazuje, Ze ncktefi lidé se obavaji chyb a selhani, a proto
radéji voli snadné ukoly a konzervativnéjsi zptisob zivota. Ale patrny je i vliv negativnich

emoci na naSe zdravi.

Vyzkum ukéazal, Ze ani vysokd sebeucta nemusi vzdy pfindsSet pozitiva. Pokud vysoka
sebetcta neni stabilni (,, fragile self-esteem™), tzn. Ize ji ohrozit netispéchem, vykazuji jedinci
s timto typem sebeucty zndmky agresivity, zlosti a neptatelskosti a vyuzivaji obranné
mechanismy jako vymysleni omluv & obviflovani ostatnich®’ (Crocker, Lee a Park, 2004,
s. 18-24).

Branden (1995, s. 51) vSak tuto sebetctu nazyva pseudo sebeuictou, nebot’ ji 1ze chapat spise
jako nasi obrannou maskou nevychazejici z naSeho vnitiniho ptfesvédCeni o nasi hodnoté.
Z projevii jedince s pseudo sebetctou je tedy opét patrna neochota pripustit si chybu

a usilovat o jeji prekonani.

Crocker, Lee a Park (2004) upozoriiuji, ze problém neni v nizké ¢i vysoké sebeucté, ale
piedevsim v usili o jeji zachovani. Ellis (2005) rozlisuje dva druhy sebetcty. Prvni z nich je
podminéna sebetcta, tedy piesvédéeni, ze ¢lovek je dobry, kdyz splni uréité podminky.*®
Oproti tomu ¢lovék s nepodminénou sebetictou, je piesvédcen o tom, Ze ¢lovék je dobry
nepodminéné. Pro rozvoj nepodminéné sebeucty jedince je tieba hodnotit pouze projevy jeho

chovani, a ne celistvou bytost.

47 Pro srovnani jedinci s nizkou mirou sebeticty se od ostatnich pravidelné dozaduji uznini a potvrzeni
naklonosti. To na nezndmé osoby pusobi nejdiive celkem kladn€, nicméné Casem jejich ujiStovani zaCne
slabnout, na coZ jedinci s nizkou mirou sebeucty reaguji projevy zlosti nebo odtaZitosti. Vysledkem toho je
naru$eni nebo ukonéeni vztahu k této osobé (Crocker, Lee a Park, 2004, s. 28).

4 Nekteti lidé odvozuji svoji hodnotu od svého vzhledu, pro jiné je méfitkem bohatstvi, ispéch ¢&i tieba pomoc
druhému. Vnimana vlastni hodnota se potom odviji od toho, kolik Gspéchu si v té urcité oblasti pfisuzujeme
(Crocker a Wolfe, 2001).
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Jedince s podminénou sebetctou poznate predevsim tak, ze bude jeho pozornost upoutana
ptevazné na sebe, ,,casto na ukor potreb a pociti druhych lidi* (,,often at the expense of
others‘ needs and feelings “)*° (Crocker, Lee a Park, 2004, s. 5), coz ma nasledné negativni
vliv na mezilidské vztahy. Tito lidé také zazivaji siln€j$i negativni pocity poté, co je ohrozena
oblast relevantni pro vnimani své hodnoty. Tyto pocity se mohou tykat vlastni osoby
(zahanbeni, ponizeni) a mohou pfejit az v naval zlosti, silného prozitku ponizeni ¢i deprese.
Zaroven jedinec ztraci schopnost udrzet tyto emoce pod kontrolou a ve snaze o jejich
minimalizaci hleda vnéjsi pfi¢iny (ospravedlnéni), které by vysvétlily pro¢ k selhani doslo
(napt. hledani vinika). Podminéna sebeticta se projevuje i riskantnim jednanim a ignoraci
informaci, které by mohly jedinci pomoci zachovat se 1épe. Podminéna sebetcta mize mit
vliv i na $kolni Gspé$nost (tamtéz, s. 6-8). O negativnim dopadu na pracovniky pomahajicich
profesi podrobné¢ informuje Karel Kopfiva, ktery ve své publikaci vychazi ze své mnohaleté

zkuSenosti (1997).

Ackoli je sebetcta relativné stald lidskd vlastnost, a béhem zivota dochazi spise k jejimu
pozvolnému vyvoji, takZe neni zavisla na momentalnich prohrach ¢i vyhrach, pfesto neni
VvV zadném ptipadé neménna (Orth a Robins, 2014). Na jeji utvareni maji vliv vnéjsi faktory,
ale do jisté miry je dana i geneticky. Donnellan, Trzesniewski a Robins (2011, s. 724) ukazuji,
ze toto puisobeni je v kazdém piipade provazané, jelikoz vrozené genetické faktory (jako napf.
temperament, inteligence, atraktivita, zdravi) spoluutvaieji situace, v nichz se jedinec ocita. Je
zajimavé, Ze z temperamentovych vlastnosti byla nejvyznamnéjsi korelace prokézana mezi

sebeuctou a emocionalni vyrovnanosti (jako opakem neuroticismu).

2.7 Adaptac¢ni mechanismy nasledujici po chybovani

V predchozich kapitolach jsme jiZ naznacili, Ze reakce na chybu neni u vSech jedinctli stejna.
Uvedli jsme, Ze naptiklad lidé s fixnim nastavenim mysli, lidé s nizkou sebeuctou nebo lidé
vykazujici emociondlni labilitu reaguji na chybu hife nez lidé s riistovym nastavenim mysli,

lidé s vysokou a stabilni sebeuctou, ¢i lidé emocionalné stabilni.

Tuto skutecnost reflektuji ve svém modelu seberegulacnich procesti a reakci nasledujicich po
percepci chyby Boekearts a Nemivirta (2000). Zminéni autofi rozlisili dva zplsoby
vypoifadani se s chybnou situaci. Prvni cesta, oznacCena jako rustova ¢i zvladaci (,, growth,

mastery pathway “), spociva v zaméteni se na dosdhnuti cile, coz je podpoieno nasi virou, ze

49 Preklad autorky textu.
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je vnasich silach cile dosahnout. Druhy zpiisob reakce, pohodlnd cesta (,, well-being
pathway ) je volbou u jedincl, kteti povazuji chyby za hrozbu, vyhodnoti situaci jako
stresujici, prili§ slozitou, popi. nudnou, usiluji o navraceni pozitivnich pocitli, namisto toho,
aby vynalozili Gsili k dosazeni cile.®® Pfi¢inou téchto odlisnych reakci, je podle zminénych

autorti, ohrozeni vlastni hodnoty a obava ze ztraty (zdroji) (Boekearts a Nemivirta, 2000).

OhroZeni vlastni hodnoty si miizeme ptedstavit tak, ze jedinec, ktery se setka se svoji chybou,
povazuje tuto chybu za dukaz toho, Ze je Spatny, misto aby tuto chybu vidél pouze v kontextu
¢innosti, ve které¢ k ni doslo. Tito jedinci museji pochopit, Ze hodnoceni ndm ma pomoci
odhalit, co je tfeba napravit. Nefikaji nam® ,,ty jsi Spatny®, coz je ale pravé to, co jedinec
sly$i. VySe zminéni autofi vsSak, stejné¢ jako Carol Dweck, tvrdi, Ze nastaveni mysli neni
neménné, nebot’ ho lze za pomoci adaptivnich emocnich a motivacnich strategii formovat
(srov. Blackwell, Trzesniewski a Dweck, 2007; Burns, Isbell, 2007; Rach, Heinze, Ufer,
2012). Zminéni autofi pfitom zdlraznuji vyznam afektivni zkuSenosti uciciho se jedince,
a dale rozvoj kompetenci dulezitych k ovladani svych emoci a motivace poté, co se dopusti

chyby.

Z podobnych ptedpokladi vychazeli i Reindl, Tulis a Dresel (2020), ktefi odhalili tii odlisné
profily jedincti, podle toho, jaké adaptacni mechanizmy voli poté, co se dopusti chyby.
Nejpocetnéjsi skupinu (65%) tvoii studenti®® ¥izeni cilem (,,goal-directed learners), kteii
nejhojnéji vyuzivaji obé sledované adaptacni strategie, a to opétovné kognitivni zhodnoceni
situace (,, cognitive reappraisal ) a vnitini fe¢ vychazejici z mastery motivace (,, mastery self-
talk*), dale ambivalentni sledovanou strategii, tedy vnitini fe¢ vychazejici z motivace
zaméfené na dosahnuti uspéchu (,, performance-approach self-talk )2 a nejméné vyuzivajici
maladaptivni strategii pfemitani nad chybou (,, rumination ), ktera vede k naristu negativnich
emoci a niz§imu vykonu (napf. Davis a Levine, 2013). Tito studenti jsou schopni pfehodnotit

chyby ve svilij prospéch a vnimat je jako pfilezitost k uceni a nevénuji pfili§ pozornosti

% Tento model se shoduje nejen s konceptem rastové / fixni orientace C. Dweck, ale i s dal$imi koncepty cilové
orientace rozliSujicimi dva zakladni motivacni piistupy a) zvladaci, mastery, tj. orientovany na osvojeni,
zvladnuti, nauceni, porozumeéni, zlepSeni apod. a b) vykonovy, tj. orientovany na to byt lepsi nez ostatni, ukazat
svoji kompetenci. Tato druha orientace zahrnuje i motivac¢ni tendenci vyhnout se neuspéchu.

51 Ackoli by spravny pieklad z angli¢tiny mél znit uéici se jedinec, my jsme ze stylistického dtivodu zvolili
termin student. Jelikoz byl vyzkum proveden na vysokoskolskych studentech, povazujeme tento pteklad vhodny.
52 performance-approach self-talk je motivaéni strategii, kterd ve vyzkumu vlivu adapta¢nich strategii na uceni
a vykon piinasi smisené vysledky (vice napft. in Reindl, Tulis a Dresel (2020, s. 8). Citovani autofi vysvétluji
ambivalentnost této strategie jako pouze potenciadln€ adaptivni ¢i maladaptivni strategii, kterd az ve vztahu k
dal§im strategiim putsobi adaptivné (v pfipadé souCasné vyssich hodnot kognitivniho pfehodnoceni) nebo
maladaptivné (v piipadé soucasné vyssich hodnot pfemitani o chybg).
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negativnim myslenkam plynoucim z toho, ze chybovali. Druhou skupinu, kterou tvoii 17,5%
studentt, tvoii tzv. obavajici se a o vykon usilujici studenti (, worried performers®). Tém
vysly nizké hodnoty adaptacnich strategii a soucasné¢ vysoké hodnoty ambivalentni
a maladaptacni strategie, takze tito studenti se sice obavaji chyb, ale zéaroven usiluji
0 dosazeni dobrého vykonu. Posledni vyraznou skupinu (17%) tvoii studenti, u kterych byly
naméfeny nizké hodnoty sledovanych adaptacnich strategii i ambivalentni strategie a zaroven
vyssi hodnoty maladaptacni strategie, takze tito studenti pfemitaji nad svym selhdnim, coz jim
brani, aby v chyb¢ spatfili jeji pozitiva, a zaroven nejsou schopni piesunout svoji pozornost na
feSeni ukolu. Tito studenti jsou proto oznaceni jako utlumeni ptfemitavi jedinci (,,inhibited

ruminators ).

Vysledky naznacuji, Ze existuje pomerné poc€etna skupina studentd, u nichz je jejich vykon
ohrozen tim, Ze nejsou schopni odpoutat se od svych negativnich pocitd z vlastniho
chybovani. Pro tyto studenty by bylo vhodné, aby si tuto skutecnost uvédomili a naudili se
sni pracovat.>® Je pravdépodobné, Ze studenti, ktefi se nau¢i ovladat svoje emoce ve svijj
prospech, by potom ve své budouci praxi diky této zkuSenosti snaze dokazali zprosttedkovat

tyto schopnosti i svym zakam.

2.8 Model procesu uceni se z chyb Tulis, Stauer a Dresela

Prozatim asi nejucelenégj$i model uceni se z chyb vytvotili Tulis, Stauer a Dresel (2015). To
vysvétluji jako nutkani odstranit rozdil mezi souasnym stavem a referenéni hodnotou.>* Cely
proces zapocne detekci chyby, po niz nasleduje primarni reakce zahrnujici primarni
zhodnocenti situace. Toto zhodnoceni se tyka chyby samotné, dale jejitho vyznamu a také jeji
neslucitelnosti se stanovenym cilem. Toto oddaleni dosahnuti cile vyvolava emoce
signalizujici nezadouci podminky k uceni. Tyto emoce mohou mit v disledku osobnostnich ¢i
situacnich faktorti rGznou podobu (piekvapeni, frustrace, zlost, nuda...). Dale navazuji

sekundarni, neptimé reakce zahrnujici zhodnoceni vnitinich zdroju k eliminaci, toleranci nebo

% Kreflexi nad svym vlastnim ufenim zahrnujicim své chovani b&hem ugeni, reakce na své chyby
a seberegulacni strategie, doporucuji Reindl, Tulis a Dresel (2020, s. 9) zavedeni portfolia ¢i praci s modelovou
situaci. V souvislosti s regulaci negativnich emoci odkazuji na praci Zeidnera (1998).

% Tento piistup byl Lathamem a Lockem (2013) kritizovan jako piili§ mechanisticky a neaplikovatelny na
slozité lidské situace. Podstatou kritiky je pfedevSim nemoznost odpoveédét na otazku: Jak je mozné, Ze si lidé
nestanovuji tak malé cile, aby byl rozpor mezi aktudlnim a pozadovanym stavem co nejmensi? Na tuto otazku
autoii reaguji vysvétlenim, Ze tim, co nds skuteCné motivuje neni onen rozpor, ale naSe anticipace cile,
a zminény rozpor je jen ukazatelem toho, jak se k cili pfiblizujeme. My se vSak, s odvolanim na informace
z kapitoly 4.3, piiklanime k tomu, Ze jedinec miZe byt zarovefi motivovan cilem i rozporem, ktery mu

vvvvvv

proces, nez jak byl popisovan teorii kontroly (,,control theory ).
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odstranéni chyby. V tomto momentu mohou v dasledku kauzélnich atribuci vzniknout i dalsi
emoce. Soucasn¢ dochazi ke zménam v motivaci jedince, coz spole¢né s emo¢nimi zménami
spusti seberegula¢ni procesy (vice viz kapitola 2.5). Ty mohou byt adaptivni, tj. funk¢éni, nebo
maladaptivni, tj. nefunkcni. Ve snaze vyhnout se ohrozeni své vlastni hodnoty, soustiedi se
néktefi jedinci na ovladnuti negativnich emoci, tzv. ,,well-being pathway‘ (Boekearts
a Nemivirta, 2000). Jini se snazi presmérovat pozornost a aktivitu ve prospéch zvladnuti

ukolu, tzv. ,, mastery path" (tamtéz).

Dulezit¢ je usmérnit deaktivujici emoce, aby mohlo dojit k naslednym kognitivnim
a metakognitivnim aktivitdm, jako napf. analyza chyby, subjektivni vysvétleni chyby, analyza
pricin vzniku chyby, jenz povede k odhaleni miskoncepci, dale volba nové strategie ¢i zvyseni
usili. Maladaptivni seberegulacni procesy odpoutavaji pozornost od chyby a tkolu, a proto
nevedou K uceni se z chyb. K tomu mohou vést pouze adaptivni procesy. Uceni se z chyb tedy
nastava, kdyz ucici se jedinec reflektuje svou dosavadni uéebni aktivitu a miskoncepty
a prizptisobuje své uceni, kognitivni strategie a metakognitivni aktivity nové situaci. To vede
ke zmén¢ znalosti, zlepSeni dovednosti, a nakonec i k dosazeni vysledku, coz nasledné¢ muze

ovlivnit budouci u¢eni daného jedince (Tulis, Stauer a Dresel, 2015).

Na to, zda bude uceni se z chyb uspé$né, ma vliv fada faktord, jejichz plsobeni je provazéano.
Jde o faktory tykajici se osoby uciciho se jedince (jako napi. schopnosti, dovednosti, cilova
orientace, sebepojeti, kompetence k seberegulaci...), situacni faktory tykajici se uéebniho
kontextu (prostiedi, vhodné t¥idni klima pro praci s chybou tzv. , error climate “), a vliv ma

i charakter daného ukolu.

Jak je v popisu modelu uvedeno, emoce, které chybna odpovéd’ vyvolava, mohou mit riznou
podobu.®® Autofi tohoto modelu piedpokladaji, e negativni emoce jako napf. obava ¢&i zlost
pusobi v procesu uceni se z chyb motivaéné a nuti jedince ke zvySeni usili. Pozitivni emoce,
¢i napf. nuda maji u€inek opacny (srov. Tulis a Fulmer, 2013). Tento ptfedpoklad, zda se,
potvrzuje i vyzkum ERN (vice viz kapitola 2.1.2), jejiz vice negativni amplituda nastava
Vv piipad¢ negativnich emoci 1 v ptipad¢ vyssiho vykonu. Jak jsme vSak ukézali na ptikladu

uzkostnych jedinct, neni tento vztah vzdy platny.

% Tulis a Ainley, (2011) dokonce zaznamenali pozitivni emoce jako zajem, potéSeni a hrdost, ale tyto emoce
byly zaznamenany u studentl, ktefi vykazovali vyrazné vyssi hodnoty mastery vykonové orientace a pozitivni
postoj k chybam.
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Jind linie vyzkumu pfichazi s opacnym zavérem, a to kladnym vlivem aktivizacnich
pozitivnich emoci (Jako napt. zajem o kol a potéSeni z tkolu) vedoucich ke zvySenému usili
(Linnenbrink a Pintrich, 2004; Pekrun, Goetz, Titz a Perry, 2002), dale kladnym vlivem
pozitivnich emoci (vira a hrdost) na vykon, a zapornym vlivem negativnich emoci (nuda,
zlost, obava, beznad¢j a stud) na vykon (Pekrun, Elliot a Maier, 2009). Zminéni autofi
predpokladaji, ze odlisné vysledky jsou dasledkem vyzkumu, ktery se tykal realnych situaci

(v poslednim zminéném vyzkumu byl onou situaci dulezity test) (tamtéz, s. 129-130).

Timto pfedpokladem lze vysvétlit napt. rozdilné vysledky u vyzkumu ERN, kde ucastnici
vyzkumu pracuji pouze s go/no go ukoly (vice viz poznamka ¢. 22 v kapitole 2.1.2). A co je,
zda se nejpodstatnéjsi, tito autofi upozoriiuji na nutnost studovat specifické emoce, a ne
celkovy pozitivni vs. negativni afekt. Timto zplisobem odhalili, ze rtizné cile vychazejici

Z vykonové motivace se poji S riiznymi emocemi.*®

Tito autofi zaroven piedpokladaji, Ze cile vychazejici z ur¢ité vykonové motivace zaméiuji
pozornost jedince napf. na ucebni aktivitu nebo na ocekavany vysledek. Pritom tyto cile
vyvolavaji relevantni emoce, které dale piisobi na vykon. Odhalili, Ze stanovené cile zamé&fené
na ovladnuti kompetence (,, mastery goals ) se poji S emocemi tykajicimi se aktivity, ale také
snadé¢ji a hrdosti, a zaroven nevedou k pocitu beznad¢je a studu. Vztah cili a emoci byl
prokézan, avsak 1 jiné, nez predpokladané vztahy se ukazaly jako statisticky vyznamné (napf.
mastery goals koreluji s nadé&ji a hrdosti, performance-avoidance goals koreluji se zlosti).
Vyzkum potvrdil i pozitivni vliv dvou emoci (nadéje a hrdost) na vykon a zaporny vliv emoci
(nuda, zlost, obava, beznad¢j a stud) na vykon. I kdyZ sami autofi uvadéji, ze vliv zlosti
astudu nemusi za vSech okolnosti a pro vSechny jedince mit vliv zaporny. Jeden
predpokladany vztah se vSak ukdzal jako statisticky nevyznamny, a to vliv poté€Seni na vykon,

coz miiZze podpofit tezi o zadporném vlivu nékterych pozitivnich emoci na vykon.

% Dle Pekruna (2006) se tyto emoce objevuji jako disledek pocitované moznosti kontrolovat priibéh uceni
smefujiciho k dosazeni cile a také vnitfni hodnoty téchto ucebnich aktivit a ocekavaného vysledku. Pokud
subjekt pocituje moznost kontroly svych ucebnich aktivit, a zaroven pozitivni hodnotu téchto aktivit, zac¢inaji
ungj pievladat kladné emoce pojici se s aktivitou (,,positive activity emotions), konkrétné potéSeni
(,, enjoyment ) a ustupuji negativni emoce pojici se s aktivitou (“negative activity emotions*), tj. nuda a zlost.
Toto plati pro cile zaméfené na osvojeni (,, mastery goals“). Pokud subjekt pocituje moznost kontroly vysledku
ucebnich aktivit a zarovenl vnima pozitivni hodnotu vysledku, pfevlddnou pozitivni emoce spojené s vysledkem
(,,positive outcome emotions*), tj. nadéje a hrdost. Toto odpovida cilim zaméfenym na dosazeni uspéchu
(,, performance-approach goals*). Absence moznosti kontrolovat spojend s negativni hodnotou vysledku
zpusobuje negativni emoce spojené s vysledkem (,, negative outcome emotions ), tj. obava, beznad¢j a stud. Toto
plati pro cile zaméfené na vyhnuti se netispéchu (,, performance-avoidance goals *).
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Jisté vSak je, Ze nelze utvaret zevSeobecnujici zavéry o tom, Ze by pozitivni emoce plsobily
demotivaéné a zaporné emoce pusobily motivaéné. I my se pfiklanime k nazoru, ze rtizné
emoce mohou u ruznych jedinct a v riznych situacich plsobit rozdiln€, avSak urcité vzorce

pusobent je tieba nadale odhalovat.
Shrnuti

Ve ¢tvrté kapitole jsme odhalili chybu jako vyznamnou souc¢ast procesu uceni, v némz muize
plnit rizné funkce. Témi nejvyznamnéj$imi funkcemi jsou aktivace a motivace jedince, jako
i usnadnéni procesu uceni tim, ze poskytuje tomu, kdo uceni Fidi zaklad, na kterém lze dale
stavét. U slozitéjsich uloh plni chyba vice funkci nez napf. u tloh na pamétni reprodukci, kde
slouzi pfevazné jako kritérium nauceni. Vyznamnou roli plni chyba i vuceni fizeném
samotnym jedincem, kde napomaha urcit vzdalenost od stanoveného cile, a tim ovliviiuje

planovani dalSich ucebnich aktivit.

Motivaéni potencidl chyby spociva v tom, Ze zptsobuje jedinci distres zpuisobeny odhalenim
rozdilu mezi zadoucim a skuteCnym stavem, coz nuti jedince k reakci. Pfed touto reakci ale
nejprve dojde ke zpomaleni. To byva vysvétlovano jako potfeba zorientovat se Vv necekané
situaci, a chyba samotnd jako pozornost poutajici udalost. Jind teorie vysvétluje toto
zpomaleni jako potlaceni reakce, ktera vedla k neblahému vysledku. NejstarSi teorie
vysvétlovaly zpomaleni jako ¢as nutny k ziskani kognitivni kontroly potiebné k napraveé (tato

posledni moZnost ale neodpovida vysledkiim pozdéjsich vyzkumi).

Proces uceni se z chyb je proces vyzadujici zvySené usili a dle Kuli¢e zahrnuje n¢kolik fazi
(identifikace, interpretace a korekce chyby). Do tohoto procesu také vstupuji a cely proces
ovliviiyji emocionalni, kognitivni a metakognitivni, hodnotici a seberegulacni reakce. Proces
uceni se z chyb tedy podléha osobnostnim charakteristikam jedince. Napfi¢ celou touto praci
se nam ukazuji dv€ tendence ve vnimani sebe sama. Na jedné stran¢ je to jedinec, ktery vnima
a pfijima své chyby, povazuje je za pfilezitost ke svému rlstu, a proto se jich neboji. Tim, Ze
chyb vyuziva ke svému zdokonaleni, mize prozivat svoji schopnost piekonavat tézkosti
arozvijet se, coz je provazeno pocitem uspokojeni. To vSe se zaroven promita do jeho
sebeobrazu. Tento jedinec 1épe odolava nezdaru a v podminkach neptizné hledd, a v disledku
minulych zkuSenosti, kdy se nevzdal, i naléza vnitini zdroje, které mu pomohou té€zkosti
prekonat. Na druhé stran€ nachazime jedince, ktefi si nejsou jisti svoji skute¢nou hodnotou,

ani svymi schopnostmi. Pro tyto jedince je kazda chyba, které se dopusti, zdsahem do uz tak
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nepiili§ pozitivniho sebepojeti. Vlastni chyby interpretuji jako svoje selhédni, jako dikaz
vlastni neschopnosti. A pro strach z dalsiho ohroZeni vlastni hodnoty odmitaji vidét pestrou
nabidku pfileZitosti k seberozvoji. V piipadé tézkosti postradaji vnitini silu, kterou si nestihli
vybudovat pomoci piedchozich Gspéchu, a tak zustavaji uvéznéni v bludném kruhu strachu

Z neuspéchu nasobeného dal§imi a dal$imi netispéchy.

Nenalézame praveé v této neuspokojivé situaci piilezitost pro skoly k tomu, aby naplnily jeden
ze svych vychovné vzdélavacich cill, jimz je rozvoj osobnosti kazdého Zaka? Neni Skola to
pravé misto k tomu, aby kazdému zaku pomahala odhalit a pifekonavat chyby, a tim jim

zajistila ptilezitost k ocenéni vlastnich schopnosti a pozvednuti vlastni hodnoty?

Jaka by tedy méla byt skola, ktera pomaha budovat presvédceni, Ze chyba nemusi znamenat

nutné¢ selhani a Ze pro nas nemusi byt konecnou?
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Motto: Chyby k uceni prirozené patri. Ale o znamky?
3 Chyba a Skola

Chyba a $kola neodmyslitelné patii k sob&. Clovék asi nejvice chybuje, kdyZ se uéi nééemu
novému. Neni tedy Skola pravé tim prostfedim, kde by chyba méla mit své opodstatnéné
a Cestné misto? Obecné jsou chyby nezadouci, snad vzdy provazené negativnimi pocity, ale
pfesto jsou nedilnou soucdsti nasich zivot. Ve Skolnim prostfedi vSak ¢asto dochézi k tomu,
ze se zaci boji chybovat uz béhem procesu uceni. Chyba totiz byva Casto spojena se Spatnou
znamkou, a ta potom s trestem (byt’ jen mirnym trestem ve form¢ zklamané reakce rodice).
Z4ci se mohou chyby obévat i z dal§iho diivodu, tim je negativni reakce uéitele, kterd mize az
ohrozit zakovu sebeuctu. Pfitom i zédkladni dokument, od kterého by se méla odvijet praxe na
zakladnich Skolach, tedy Ramcovy vzdelavaci program pro zdkladni vzdélavani, vybizi ucitele
k chapani chyby jako pozitivniho prvku v uéeni (Klinka, 2014, s. 93-94, 101). Ceho se ve
Skolach musime vyvarovat, aby se zaci nebali chybovat? Na tuto otdzku si odpovime
v nasledujicich kapitolach. Jejich obsah bude siln¢ provazany, ptesto jsme se snazili co

nejvice text v jednotlivych kapitolach rozlisit.

3.1 Podminky pro uéeni se z chyb

O tom, Ze chyba je pfirozenou souc¢asti uceni, a o pozitivech, kterd do uceni vnasi jsme psali
ve Ctvrté kapitole. Nyni se pokusime odpovédét na otdzku: jaké vnéjsi podminky je tieba

zajistit, aby se chyba soucasti u¢eni opravdu stala.

3.1.1 Klima pro praci s chybou

Chyba je svou ptirozenosti doprovazena emocemi, a jelikoz je podstatou chyby informace, ze
se poustime do neznama, nebo, Ze je tfeba napravit néco, co se nam nepodatilo, v disledku
¢ehoZ budeme muset vynaloZit vice energie, je logické, Ze tyto emoce budou negativni.
Pfinejmensim ty emoce, které nasleduji ihned po chybovani. Piedpokladame, Ze tedy neni jiz
tteba vyvolavat dalsi negativni emoce pomoci trestu. Trest napt. v podobé vycitky by totiz
mohl odvézt pozornost od toho podstatného, a to je chybu napravit. Dale se domnivame, Ze
tento druhotny trest je spiSe utokem na sebeuctu chybujiciho jedince (neni tfeba zdiraznovat,
ze jedinec pochybil, ale spiSe je tfeba mu pomoci spatfit v chybé jeji potencidl k uceni
a pomoci mu chybu napravit). Minimaln¢ je nutné, aby Zaci své chyby nebyli nuceni skryvat,
bat se jich, nebo je ignorovat. Rozhodné by vSak chyba neméla pro zaka ptedstavovat

ohrozeni, protoze potom je jeho uceni znemoznéno tim, ze je funkce mozkové kiiry, tedy ¢asti
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mozku zodpovédné za kognitivni funkce, snizena na tkor jinych ¢asti mozku (Kovalik, 1995,
S. 34). Jsme si védomi existence chyb, kterych bychom se méli obavat, a které by se nikdy

nemély stat®’, takovych chyb je viak ve skolnim prostfedi mnohem méné.

Aby se zaci chyb nebali, je tfeba ve tiid¢ vytvoftit takové klima, jehoz béznou soucasti bude
prace s chybou i uditeliv spravny postoj k chybé a chybovani. Aby ucitelé mohli své zaky
naucit s chybou pracovat, je nutné, aby k tomu byli motivovani, aby znali techniky, jak s ni
pracovat, a také, aby chyby povazovali za pozitivni jev. Rozvoj ucitele v tomto sméru
povazujeme za velmi uzite¢ny, protoze timto zpisobem muze zvysit kvalitu své vyuky. Tu
Janik (2012, s. 250) definuje jako dosahovani dobrych vysledkd, aniz bychom k tomu zvolili
nepiijemnych podminek. A pravé prace s chybou nam pfispiva k obojimu. Tim, Ze utvoiime
Klima, vnémz se zaci nebudou muset bat svych chyb, pfisp&jeme vytvoreni piijemnych
podminek k u¢eni (Rach, Ufer a Hainze, 2012, Tulis, 2013), zaroven ale prace s chybou vede

I k lepsim vzdélavacim vysledkam (Stauer a Dresel 2015, Cyr a Anderson, 2014).

Vyznamnym faktorem, ktery mé vliv na to, do jaké miry zak pfijme chybu jako pfilezitost
K uceni, je tedy kontext, ve kterém k chybé doslo. Vyznamnou proménnou podilejici se na
utvareni tohoto kontextu je pfistup ucitele k chybam, jenz se projevuje v tom, jak na chyby
ucitel reaguje, a dale mize prostupovat celym prostfedim tiidy. Oser a Spychiger (2005, in
Tulis, 2013) charakterizuji prostfedi, ve kterém pievlada kultura, v niZ jsou chyby pozitivné
hodnoceny (,, positive error culture”), jako prostiedi, ve kterém pievlada konstruktivisticky
pfistup k uceni. Ten je charakteristicky komunikaci, v ramci niz mohou byt rozpoznany
asnaze piekonany chybné Zakovské implicitni teorie. V takovém prostiedi je na chybu
nahliZeno jako na pozitivni prvek v procesu uceni. Jejim protipdlem je prostiedi, které je
charakteristické kulturou s negativnim pfistupem Kk chybam (,,negative error management

culture®).

Steuer, Rosentritt-Brunn a Dresel (2013) identifikovali 8 sub dimenzi tvoficich klima pro
praci s chybou (,, error climate™), a to tolerance chyb ucitelem; irelevantnost vlivu chyb na
hodnoceni®®; podpora chybovani ze strany ugitele; absence negativnich reakci na chybu ze

strany ucitele; absence negativnich reakci na chybu ze strany spoluzéki; ochota zaki riskovat,

5 Pi{kladem takové chyby miiZe byt ubliZeni spoluzékovi s trvalymi néasledky.
% Tuto dimenzi je tfeba chépat tak, Ze chyba nebude mit za nasledek $patnou znamku.
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ze udelaji chybu; analyza chyb a vyuzivani chyb pro ueni. Stauer a Dresel (2015) doplnili

devatou subdimenzi, a to zakovské celkové vnimani klimatu pro praci s chybou.>®

3.1.2 Uciteluv pristup k chybé

Dalsi dulezitou proménnou pusobici na to, zda bude chyba ve vyuce vitana ¢i nikoliv, je
uciteliv pfistup k chyb¢é a jeho reakce na ni. Podobné, jako se promitaji praktiky ucitele
zaméfené na mastery nebo performance vykonovou motivaci do cilové motivace samotnych
zéaku, predpoklada se, ze podobné mohou ucitelovy kazdodenni praktiky tykajici se chyb
ovlivnit postoj zaki k chybam. Piehled vyzkumu vlivu tfidniho klimatu a pfistupu ucitele
k chybam na postoj zakl k chybé piedlozila Maria Tulis (2013, s. 57). Tulis (2013) dosla ve
svém vlastnim vyzkumu K zavéru, ze ve tiidach pievladaji adaptivni reakce ucitele na chybu
(,,adaptive error management®), ale jen nékolik interakci zahrnuje zduraznovani chyb jako

0 Velmi pozitivni a velmi negativni reakce uéitele na chybu se

prilezitosti k uceni
vyskytovaly jen minimaln€. Autorka taktéz rozliSila adaptivni a maladaptivni reakce na
chybu. Za adaptivni reakce jsou povazovany tyto reakce ucitele: tfidni diskuze S cilem najit
riznd fteSeni; oprava chyby studentem, ktery ji udélal (zahrnuje napovédu od ucitele);
poskytnuti prostoru pro piemysleni; zdliraznovani potencidlu chyby pro uceni ucitelem
a zamezeni negativnich reakci studentd na chybu. Za maladaptivni (,, maladaptive error
management ) jsou povazovany tyto reakce uclitele: ignorovani chyby; kritizovani studenta;
piesmérovani otazky na jiného studenta (tzv. Bermudsky trojuhelnik®!); ponizovani ¢&i
vysméch; zklaméni a beznad¢j. Dalsi velmi Castou reakci ucitelit na chybu, a to opraveni
chyby samotnym ucitelem, zatadila Tulis jako samostatnou reakci, nespadajici ani pod jednu
z téchto kategorii. To, zda je oprava ucitelem dostatecna zéavisi na vice faktorech, a to na
druhu chyby, na typu tlohy, ve které k chybé doslo, ale také je téeba rozlisit, jakym zptisobem
je chyba ucitelem opravena. Za adaptivni ¢i maladaptivni ji tedy bude mozné rozlisit az

v kontextu situace. Tulis potvrdila, ze uciteliv piistup k chybé se promitd do studentova

postoje k chybé i na vztah k predmétu.

% Autofi také prokazali slabou korelaci mezi klimatem vztahujicim se k chybég a isp&Snosti zaka.

60 Tzn. ugitel ocetuje Zakovu myslenku nebo postup, i kdyz nevedl k cili, a zdirazituje potencial chyby jako
prilezitosti k uc¢eni. K podobnému zjisténi dospéla i Santagata (2005, s. 504), ktera odhalila, ze (americti a italsti)
ucitelé nejcastéji voli rychlé formy opravy chyby, které jen ziidka zahrnuji podrobngjs$i analyzu chybného
procesu a vyssi aktivaci zadka. Ucitel namisto toho ukol spiSe rozdéli na segmenty vyzadujici pouze mechanické
vybaveni.

61 Bermudsky trojuhelnik je takové reakce uditele, kdy po chybné odpovédi zédka piesméruje otdzku na jiného
zaka. (Tulis, 2013) Chybujici zak tedy nema moznost chybu napravit, a proto mize Klesnout jeho motivace
i pozitivni afekt. Navic mu neni objasnéno, pro¢ byla jeho odpovéd’ chybna.
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3.1.3 Kompetence ucitele pro praci s chybou

Seifried a Wuttke (2010) zkoumali ucitelovy kompetence tykajici se diagndzy chyb studenta
a konstruktivnich reakci na né. Stanovili dvé podminky, za kterych se studenti mohou ucit ze
svych chyb. Prvni je rozpoznani chyby studenty pomoci tfidni diskuze, druhou pak kvalita
ucitelem poskytnuté zpétné vazby. U té autoii jeSt€ rozliSuji, zda se jednd o pouhé
konstatovani, Ze se jedna o chybu, nebo zda poskytuje i informace zdtvodnujici, pro¢ se jedna
0 chybu, a jak by to mohlo byt napraveno. Vyzkum vsSak ukazal, ze ucitelé se jen malo
pokouseli o podrobnégjsi praci s chybou, nejcastéji chybu zcela ignorovali. Mezi kompetence
vztahujici se kchybé (,,error competence”) zminéni autofi (2017) ftadi: znalosti
0 studentovych chybach (rozpoznani chyb a znalost jejich moznych pficin), strategie
efektivniho zachazeni s chybou (odhaleni pfi¢in chyby a poskytnuti kvalitni zpétné vazby)
a presvédéeni o pozitivnim vyznamu zachazeni s chybou ve vyuce (chyba jako prilezitost

K uceni, chyby jako ptekazky).

3.2  Prace s chybou v ramci vybranych $kolnich predmétu

Ze zavéru vyzkumnych Setfeni uvedenych ve ctvrté kapitole jasné vyplyva, ze na pfistup
ucitele k chybdm ma vliv vice osobnostnich faktort. V kapitole paté jsme si uvedli, ze velky
vliv maji 1 situacni faktory, pficemz by urity vyznam mohly hrat 1 kulturni odliSnosti
a zvyklosti. Naptiklad Santagata (2005) zjistila statisticky vyznamné rozdily mezi americkymi
a italskymi uciteli v tom, zda chybu se zaky feSi vefejné, u tabule, nebo soukromé, tedy
individualné s jednotlivymi zaky. Zjistila, Ze americti ucitelé matematiky feSi chybu zaki

Mee

méné Casto ,,vefejné“ (61% chyb bylo feSeno u tabule), zatimco italsti ucitelé fesili u tabule
97% chyb. Schleppenbach et al. (2007) pro zménu zjistil rozdilné reakce uciteld na podobné
chyby v matematice. Zatimco ¢insti u€itelé se pomoci dopliujicich otazek snazili rozvinout
diskuzi mezi studenty, americti ucitelé Castéji chybu opravili sami. Zda se tedy, Ze reakce na
chybu rtiznych skupin uciteld mohou vykazovat jisté podobnosti. Popis podobnosti na zakladé
narodnosti vSak neni cilem této prace. Nasi pozornost spiSe pfitahuje odhaleni podobnosti
arozdili ve vyuce riznych Skolnich pfedmétd. Oser a Spychiger (2005, in Tulis, 2013)
predpokladaji oborové specifické rozdily tykajici se jak frekvence chyb, tak ucitelovych

reakci na né.

V kapitole 4.4 jsme uvedli, Ze v nekterych oborech dochazi k vyssimu vyskytu variabilnich
chyb (napft. cizi jazyk), takze je logické, Ze ucitelé tohoto oboru museji napt. prehliZzet vice

chyb nez ucitelé jiného oboru.
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Také Ceska $kolni inspekce (déle jen CSI) ve své vyroéni zpravé z r. 2020 odhalila rozdilny
pfistup ucitelti anglického jazyka Kk chybé. V téchto hodinach dochazelo (podobné jako
v predmétech vzdélavacich oblasti Clovek a piiroda a Clovék a spolecnost) k nedostatednému
vyuzivani prabézného, formativniho a vzajemného vrstevnického hodnoceni, a dale
k nedostatecnému vyuzivani zakovského sebehodnoceni. O néco vice byly tyto formy
hodnoceni vyuzivany v matematice, ¢eském jazyce a ve vychovnych pfedmétech. Na druhém
stupni ZS ale chybélo i zhodnoceni vyu¢ovaci hodiny a zhodnoceni toho, co se Zaci naudili,
tedy zda bylo dosazeno eduka¢niho cile. V nasledujicich kapitolach shrneme specifika

hodnoceni u vybranych pfedméta.

3.2.1 Cizi jazyk

Jak jiz bylo naznaceno, ucitelé cizich jazykl se setkavaji s velkym mnozstvim chyb na strané
zaki. Mnohé z téchto chyb proto zlistanou neopraveny, a to pfevazné proto, aby pfiili§ cetné
zasahy ze strany uclitele neutlumily pokusy zaka komunikovat. Tento pfistup zesilil zvlaste
S nastupem tzv. komunikativniho pristupu ve vyuce jazyka (,,communicative approach*),
ktery zacal od sedmdesatych let nahrazovat metodu gramaticko-prekladovou (Littlewood,
1991, Lyster, Saito a Sato, 2012), a to i v rozporu K jiz zminénému tvrzeni, Ze neopravené
chyby se fixuji, ¢i k vyzkumnym zavérim prokazujicim pozitivni vliv korekce chyby na
produktivni dovednosti zak (Lyster, 1998). Piekvapivé se mlze zdat i zjisténi, Ze zaci
vyzaduji opravu svych chyb ve vétsi mite, nez nakolik ji ve skuteCnosti ucitelé zakiim dopfteji

(Lyster, Saito a Sato, 2012).

Pro ucitele ciziho jazyka tedy obzvlasté plati nutnost vytvoreni takového klimatu, ve kterém
budou chyby vitany, aby neodradili zaky od vlastni produkce a zarovein mohli vyuzivat chyb
jako prilezitosti k u¢eni. AvSak 1 ptfes vesSkeré snahy o vyuzivani chyb jako prostiedku
K uceni, budou ucitelé ciziho jazyka na zakladni $kole muset i nadale vybirat, které chyby
zvoli, a které zlstanou neopraveny. Piece jen je norma, jiz je ,,idealizovany obraz rodilého
mluvciho“ pro vétsinu Zakl normou znacn€ vzdalenou, a jeji ndpodoba nutné zahrnuje

mnozstvi chyb (Klinka, 2014, 5.12).

Jak jsme jiz uvedli u kapitoly 4.4.3, doporucuje Korc¢dkova (2005, s. 97) opravit ty chyby,
které Zaci produkuji ve fazi procviCovani nového uciva, a dale chyby, které se vyskytuji

opakovang.

3.2.2 Matematika
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Tulis (2013) ve svém vyzkumu naznacila, ze by v hodinach matematiky mohlo dochazet
k Cast&jsSim maladaptivnim reakcim na chybu nez v hodinach ekonomie a némeckého jazyka.
Mindnich, Wauttke, and Seifried (2008, in Tulis, 2013) zjistili, Ze ucitelé v hodinach
matematiky reaguji na chyby zakt cCastéji nez v hodinach ekonomie. Se stejnym zjisténim
ptisli 1 Oser and Spychiger (2005, in Tulis, 2013), ktefi pro zménu porovnavali vyuku

matematiky s vyukou dé&jepisu. To by korelovalo i se zjisténim CSI zminéném vyse.

Vyse zminéné vyzkumy naznacuji, ze v hodinach matematiky dochézi k zvysenému vyskytu
chyb, na néz ucitelé reaguji. Otazkou zlstava, jestli reaguji vhodnym zplisobem a jaky zptuisob
reagovani je pro hodiny matematiky nejvhodné&jsi. Jak totiz naznacuji Kingston a Nash
(2011), pro vyuku matematiky nemusi byt formativni hodnoceni, s velikosti G¢inku (,,effect
size”) .17, tak ptinosné jako pro jiné pfedméty. Zaroven vSak i pro matematiku plati, Zze

hodnoceni by mélo zaka podpofit v tom, aby dosahl cile uceni.

3.2.3  Vytvarnd vychova

V uméleckych oborech ma chyba zvlastni postaveni. Jak vSak upozoriiuje Slavik (1994,
s.119), i zde by méla mit své misto, nebot’ absence chyby by znamenala absenci tvuréi
hodnoty. V tviréi vychové proti sobé stoji dva pozadavky. Na jedné strané pozadujeme
napodobeni normy jako vysledku kolektivniho vnimani svéta, zaroven je tu vSak pozadavek
individualniho vyjadieni svého vztahu k této normé, prostfednictvim kterého lze tuto normu
presdhnout. Vznikaji tak dvé pojeti estetické vychovy, normativné estetické a kreativné
expresivni, kterd se mj. odliSuji klicovym kritériem hodnoceni (tj. , esteticka norma‘
Vv pfipadé¢ normativné estetického pojeti a , umélecka hodnota“ v ptipadé¢ kreativné

expresivniho pojeti) (tamtéz, s. 122).

Slavik (tamtéz) vSak upozoriiuje na nutnost vzajemného prolinani obou ptistupt. ,, Z pohledu
hodnoceni to znamend neustdlé obnovovdani rovmovdahy mezi normativitou, kterd hrozi
kreativnimi chybami®®, a Zivelnosti, kterd pod vlivem normativnich chyb miiZe paradoxné
zatarasit cestu ke svobodné tvorbe* (tamtéz, s. 121). Piikladem kreativné expresivniho
pfistupu, ktery se opira o normativitu maze byt tfeba alterace. Kulka (1992, in Slavik, 1994,
s. 123) ji popisuje jako ,,zdsah do podoby tviirciho projevu, ktery respektuje jeho viastni
percepcni Gestalt“. Slavik (1994, s. 123) ji dale popisuje jako ,,zdsah, ktery v zasadé nezmeni

celkovy charakter dila (jeho Gestalt), ale mize zpiisobit promény v jeho kvalitach a v ucinku

82 Vice ke kreativni chybé v kapitole 3.3
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na vnimatele“. ,,Navrhnout alteraci ovsSem miize jenom clovek, ktery je esteticky senzitivni

a ma prislusné znalosti* (tamtéz, s. 124).

Hodnoceni uméleckého dila se potom odviji od ,, kritéria integrity “, tj. souladu jednotlivych
prvku dila, a dale od ,, estetické spravnosti“, tj. mirou shody s estetickou normou. Pokud do
hodnoceni vstupuji alterace, které mohou kvalitu dila zvysit, znehodnotit, nebo nemuseji mit
vliv zadny, je podle Slavika (tamtéz) vyhodné&jsi hodnotit provedeni dila obohaceného
0 alterace pomoci srovnani piivodni a nové verze, nez hodnotit celkovou kvalitu nového dila.
Pokud jakykoli navrh ucitele zvySuje kvalitu ptivodniho dila, 1ze ptivodni dilo povazovat za
esteticky nekvalitni. Estetické posouzeni tedy vychazi alespon z urcitych voditek. Ne tak
posouzeni umélecké hodnoty dila. Zde je podle Slavika nejvhodné&js$im kritériem ,, kritérium
intenzity (sily vyrazu, expresivity): Uméni miuze vzbuzovat silny nesouhlas, ale nemd byt
prijimano lhostejné. Ani kritérium intenzity vSak nemusi v danou chvili potvrzovat platnost

umeéleckého soudu * (tamtéz, s.124).

Podle vyzkumu, ktery Slavik provedl pied tficeti lety, pfevladalo v hodinach vytvarné
vychovy normativné direktivni hodnoceni ucitell, opomijejici ,, hodnotici dialog* (tamtéz,

5. 127).

Jak téchto par ptikladii naznacuje, ucitelé riznych predmétii nepracuji a nejspise ani nemohou
pracovat s chybou stejné. Jak Guskey (2019) naznacuje, jest¢ bude tieba, aby vyzkum
odpovédél, jak ma efektivni zpétna vazba pro jednotlivé obory probihat. Zatim se pozornost
soustfedi na tzv. formativni hodnoceni, které ale, jak jsme jiz uvedli, nemusi byt idedlni pro
hodnoceni nékterych predmétli, popt. ucebnich tuloh. Zatimco se tedy na ucitele fiti
pozadavek, aby do svych hodin formativni hodnoceni zaradili, uz se i odkryvéa prostor pro
jeho zpochybnéni. Abychom ale mohli odhalit, jaké jsou pfinosy a mozna uskali tohoto

hodnoceni, je tfeba mu nejprve porozumét.

3.3 Skolni hodnoceni, u kterého se Zaci nemuseji bat svych chyb

Co je cilem Skolniho hodnoceni? Na tuto otazku neexistuje jednoznacna odpoveéd’. Hodnoceni
muze plnit rizné funkce a v praxi je uciteli rizn€ vyuZzivano. Ptesto I1ze odliSit dvé zdkladni

funkce Skolniho hodnoceni. Tou prvni je zhodnotit vysledek uceni, druhou je uceni podpotit.

3.3.1  Sumativni hodnoceni
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V prvém piipad€ slouzi hodnoceni k vytvofeni informace pro rtizné piijemce (ucitel, zak,
rodi¢, rizné zainteresované skupiny jako napf. pracovni skupiny Ministerstva Skolstvi
mladeze a t&lovychovy, dale jen MSMT) o tom, jak u¢eni probéhlo, tedy s jakymi vysledky.
Casto byva toto hodnoceni oznadovano jako sumativni. Jde tedy o to poskytnout co

v

nejkomplexngjsi a nejobjektivnéjsi informaci o tom, jak si jedinec vede, popf. jak si jedinec

vede v porovnani s ostatnimi®®,

Samoziejmé objektivita tohoto hodnoceni nemiize nikdy byt stoprocentni (vice o objektivité
hodnoceni napi. Slavik, 1999, s. 103-106). I kdybychom =zajistili spravedlivé vné&jsi
podminky, jak se o to snazime v pfipad¢ statnich maturit, nikdy nemizeme zarucit, ze kazdy
student podd v dany moment svij nejlepsi vykon, a ze pro pfipravu mél rovnocenné
podminky. Kdyz si pfedstavime, Ze toto hodnoceni se odehrava i na nizSich urovnich, nez je
celostatni testovani, je jasné, Ze objektivita tohoto typu hodnoceni dale kles4. Ptesto je ucitel
do jisté miry schopen porovnavat vykony jednotlivci mezi sebou, a tim se alespon pokouset

0 co nejobjektivnéjsi hodnotici zpravu.

Pro¢ je sumativni hodnoceni diileZité? Jednim z pfinost je jeho prognosticky potencial, tedy
schopnost na zéklad¢ dlouhodobéjsi diagnostiky predpokladat smér Zadouciho rozvoje zaka.
Je vSak treba dodat, ze ucitel neni véStec, a nemlze zarucit, ze jeho predpovédi, i kdyz
podlozené dikazy, se v budoucnu vyplni. Velky pozor je tieba davat 1 na pfilis
zevSeobecnujici negativni vyroky, které by mohly mit na rozvoj jedince negativni vliv, napf.

vlivem efektu Golema (Merton, 1948, napf. in Hartl, 2010, s. 454).

V této souvislosti se nabizi i otazka, zda je viibec zadouci, aby ucitelé svym hodnocenim

ovlivitovali smér budouciho rozvoje zaka. Musi napf. nadané dit¢ jit nutné¢ cestou svého

83 Porovndvani vykonii 74kl mezi sebou je nejspid nevyhnutelnou soucasti $kolni reality. A pokud bude
provadéno podrobnéji a planovitéji, nez je pouhé konstatovani ja mam jednicku, ty mas dvojku, ale zaméti se na
detaily prace, potom muize dat jedinci dilezité informace k tomu, aby zlepsil svlij vykon. Ale nejen zlepSeni
vysledku, ale i samotny proces, béhem které¢ho zak porovnava svoji praci s praci n€koho jiného, mize byt pro
zaky cennou zkusenosti prispivajici k formovani jejich metakognitivnich schopnosti. Podminkou k tomu vsak je,
aby neztistalo u pouhého porovnavani, ale stalo se vychozim bodem k dalsi praci. Porovnavani tedy povazujeme
za velice dulezité, ale pouze jako nastroj formativniho hodnoceni. Naopak vySe zmifiované povrchni
porovnavani vykont danych klasifikacnim stupném miize pfinaset do vzdélavani (jedince i celé skupiny zakil)
negativni disledky. Obzvlasté destruktivni vliv by to mohlo mit na Zzaka, ktery by, i pfes veSkeré vynalozené
Gsili, v porovnani s ostatnimi nedosahoval uspéchu. Jednim z cilti zékladniho vzdélavani na druhém stupni ZS je
umoznit zakOm ,,zazivat uspéch, nebat se chyby a pracovat s ni*“ (RVP ZV, 2017, s. 8). Ucitel tedy musi alespon
obCas umoznit plnit a vyhodnocovat ukoly tak, aby zak po vynaloZeni usili mohl svoji praci zhodnotit jako
uspésnou.
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nadani? Nevedl by tento zpiisob hodnoceni spiSe k uzavirani cest, zatimco by Skola méla

zaklim spiSe cesty otevirat?

Potiebnost CastéjSiho zavadéni sumativniho hodnoceni snizuji ty zavéry vyzkumi, podle
nichZ jsou studenti sami schopni pomérné piesné ohodnotit sviij vykon (viz kapitola 3.5.1).

Jelikoz vSak nemame pfilis presvéd¢ivé dikazy, ze toho opravdu schopni jsou, je uéitelovo

vvvvv

Ackoli nestojime vyhradné v opozici k pouzivani sumativniho hodnoceni, pfesto povazujeme

za vhodné zvazit, kolik prostoru mu bude ve skole vénovano.

3.3.2  Formativni hodnoceni

Celym predlozenym textem se snaZime upozornit na piinos chyb v procesu udeni. Ze jsou
pfinosem pro uceni, a Ze chybovat je lidské a pfirozené, je kazdym z nas brano jako néco
samoziejmého, a pfitom v praxi se tomuto pojeti mizeme dosti vzdalovat. Pouzivat frazi
chybami se c¢lovek uci, a opravdu v souladu s timto tvrzenim zit neni totéz. Jak propastna
muze mezera mezi piijetim této mysSlenky a nasim skute¢nym chovanim byt, dokladdme
v praktické casti prace (v kapitole 8.2.8). Aby se chyby staly pro Zaky opravdu tim, ¢im
chceme, tedy prostiedkem ke zlepSeni, potom zkusenost, kterou ziskavaji béhem $kolnich let
musi byt prave takova. Kolik vlastn€ maji Zaci ve Skole ptilezitosti k chybovani a pfekonavani
svych chyb? Pokud prvni ptileZitosti k tomu procvicit si u€ivo bude ustni ¢i pisemné zkouseni
zavrSené znamkou, potom se budou svych chyb bat. Tézko si lze predstavit zaka nebo rodice
nadseng vitajiciho chyby, které je tieba prekonat, pokud jsou tyto chyby zaroven diivodem ke
sniZzené znamce. Nejsme autoii tvrzeni, ze zndmky odvadeji pozornost od toho podstatného,

tedy od uceni, ale rozhodné se s timto tvrzenim ztotoznujeme (vice viz kapitola 3.7).

A to uz se dostavame k druhému typu hodnoceni, které byva oznacovano jako hodnoceni
formativni, nebo také hodnoceni pro uceni (,, assesSment for learning ). Janik, Lokaji¢kova

a Janko (2012) v této souvislosti hovoii o tzv. ,, adaptivni vyuce .5

Oproti ptfedchozimu hodnoceni je pravé ovlivnéni procesu uceni tim hlavnim smyslem tohoto

typu hodnoceni. TakZe zatimco u prvniho hodnoceni muze ucitel zlepSeni procesu uceni

6 Adaptivni vyuku charakterizuje zpiisobe prace, kdy uditel piizpisobuje vyukové postupy individualnim
potfebam zakd, k jejichz identifikaci mize poslouzit pravé chyba. Pro zminéné autory je tento zpuisob prace
ucitele jednim ze znakd kvalitni vyuky (Janik, Lokaji¢kova a Janko, 2012).
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pouze piedpokladat, podstata formativniho hodnoceni spociva pravé v Gsili o odhalovani

prekazek v uceni a jejich nasledné prekonéavani.

Black a Wiliam (in Wiliam a Leahyova, 2016, s. 8) definuji formativni hodnoceni jako
hodnoceni, pi1 kterém ,,ucitele, zaci ci jejich spoluzaci ziskaji, analyzuji a pouZiji ditkaz
0 wkonu zdka za tim ucelem, aby rozhodli o dalsich postupech ve vyuce, které budou
pravdépodobné lepsi nebo budou postaveny na lepsich zdakladech, nez by byla rozhodnuti,
kterda by ucinili, kdyby dané ditkazy k dispozici neméli”. Wiliam a Leahyova (tamtéz) toto
hodnoceni charakterizuji jako ,,shromazdovani informaci na zakladé rozhodnuti“, které by

melo probihat ,, kazdych Sest az deset minut, ¢i dokonce kazdych Sest az deset sekund “.

Cely proces formativniho hodnoceni podle vyse zminénych autori sestava z nékolika
navzajem propojenych strategii. Obecné vSak jde o to ukazat zakovi: kam ma dojit, kde se
nachazi nyni a jak se dostane do cile. To mu ma umoznit pét strategii. Vychozi strategii je

73

,,objasnovani, sdileni a porozumeéni ciliim uceni a kritériim uspéchu . Jde o to, aby mél zak
jasnou piedstavu o tom, co je cilem, kterého ma zaroven chtit dosahnut. Je dilezité, aby sam
chapal, pro¢ je zadouci dosahnout cile, a k ¢emu mu ma cil v budoucnu slouzit. Zak se tak
stava vlastnikem svého uceni. UcCitel ma podle zminénych autort usilovat o to, aby byl
nadbyte¢ny a zak prevzal zodpovédnost za své uceni. Ostatni strategie mu potom maji pomoci
cile dosahnout. Uc¢itel, jako profesional, by mé¢l Zakovi pomoci odhalit, kde se na cesté k cili
nachazi tim, Ze pravidelnég a ¢asto sbird diikazy o Zakové uceni, naceZ mu tyto informace sdéli
tak, aby jich Zak mohl vyuzit pro zlepSeni svého uceni. Jelikoz neni ve $kolni praxi b&zné, aby
pracoval ucitel s zdkem individualné, je tu jesté jedna strategie, v niZ se vlastné snaZime tento
nedostatek ptevést na vyhodu. Touto posledni strategii je vzajemné vrstevnické uceni. V praxi
jde o to vytvofit takové prostiedi, v némz zaci spolupracuji na tom, aby vSichni spole¢né, ale

zaroven kazdy z nich dosahli co nejlepsiho vysledku (Wiliam a Leahyova, 2016).

Nasledujicich pét kapitol bude vychazet z vyse uvedenych strategii. Zamérné jsme je vydélili
Z kapitoly vénované formativnimu hodnoceni, protoze nebudeme vzdy odkazovat pouze
k formativnimu hodnoceni. V jednotlivych kapitolach budeme porovnavat, jak se dané
kategorie vztahuji k sumativnimu a formativnimu hodnoceni, ale také k nasemu tématu, tedy
Kk praci s chybou. Zac¢neme vychozi strategii, ktera se muze stat klicem k uspéchu celého

ucebniho procesu, a to formulaci cile uceni.
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3.4 Cile uceni, kritéria uspéchu

Na pocatku uceni, vyuky i na pocatku hodnoceni a prace s chybou stoji cil. Pokud se
zam¢iime na aktivitu a rozvoj zaka, potom je vhodnéjsi pracovat se slovnim spojenim cile
uceni. Pokud nas spiSe zajima legislativni podoba oc¢ekavanych vystupl procesu vzdélavani,
hovotime o vychovné-vzdélavacich cilech. Pokud zdaraziiujeme spolecnou ¢innost ucitele
a zaka zamétenou na dosahovani dil¢ich vychovné-vzdélavacich cilti, hovofime o vyukovych
cilech. Ve vSech pfipadech vSak jde o ocekavané ,,zmény v rozvoji individua“ (Manak
a Janik, 2009, s. 132).

Vyznam cilti spoc¢iva v tom, Ze ndm vice ¢i méné konkretizuji zddouci stav. ObecnéjSich cilt
dosahujeme postupné pomoci dil¢ich cild. Zakladnimi pozadavky, které musi cile spliiovat,
jsou komplexnost, konzistentnost, kontrolovatelnost a pifimérenost (Kalhous, Obst, 2009).
Komplexnost zajisti hlub§i porozuméni ucivu tim, ze zakim umozni prozitek uciva na
kognitivni, afektivni i behavioralni urovni. Konzistentnost znamena Stavét nové poznatky na
zakovych predchozich znalostech. Uz Komensky predpokladal, Ze jakykoli obsah Ize
vysvétlit, zjednodusit a pfirovnat k né¢emu podobnému tak, aby byl srozumitelny kazdému
zaku. S tim souvisi i pozadavek na pfiméfenost cilt, tedy aby ucitel skuteéné ucivo
zjednodusil tak, aby mu zaci mohli porozumét. Kontrolovatelnost je zdkladnim piedpokladem

k tomu, abychom Zaka mohli hodnotit (formativné i sumativng).

Stanoveni konkrétnich, jasnych a splnitelnych cilt, je tedy odrazovym mustkem k tomu, aby
74k mohl nasmérovat svoji aktivitu spravnym smérem. Teprve stanoveny cil (ktery ndm udava

normu) nam umozni identifikovat chyby, tedy odchylky od této normy.

Ne vzdy je ale cilem napodoba normy. V kapitole 3.3 jsme jiz psali o kreativnich chybach
vznikajicich v dlsledku ztotoZnéni s normou, kterd jiz byla ptekonana. Zminili jsme i to, Ze
autor tyto chyby pifedpoklada zejména v tvofivé ¢innosti (Slavik, 1994). Tvorba je ale
dilezitym cilem i pro ostatni vyucované piedméty, nejen pro vytvarnou, dramatickou,
literarni a hudebni vychovu (Anderson, Krathwohl, 2001). Ucitel tedy musi zvazovat, ktery
z téchto dvou cilti je pro uceni zaka vhodnéjsi. Pfipominame vsak, ze Slavik (1994) i vySe
citovani autofi revidované Bloomovy taxonomie piedpokladaji, ze pro troven tvorby je tfeba

disponovat znalosti a porozuménim tomu, co chceme piekonat.

Takto Ize podle Slavika rozlisit i dva rozdilné pfistupy ucitelt ke korekci chyby. ,, Normativni

pojeti hodnoceni orientuje Zakovu pozornost ke vzoru. Vychazi z predstavy spravného postupu
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a vysledku...hodnoceni je casté a sméruje ke konkrétnim korekcim* (Slavik, 1994, s. 125).
Pokud ucitel pouze upozorni na chybu, popf. ji sam opravi, hovoti Slavik o direktivni varianté
normativniho hodnoceni. V tomto piipadé zak postradd moznost s chybou pracovat, a tak
pfichazi o moznost hlubsiho porozuméni. Mnohem piinosnéjsi je, pokud ucitel poskytne
zakum prostor pro vynalozeni jejich vlastni aktivity pii praci s chybou, kdy v dialogu bud’to
s ucitelem, nebo jesté 1épe s vrstevniky (viz kapitola 2.1.1), zaci sami odhaluji své chyby

a snazi se jim porozumet.

Oproti tomu ,, kreativni pojeti hodnoceni se opira o tezi, ze kazdy napad a postup muze vést
k dobrému vysledku. Hodnoceni je spiSe podporujici, ,,nebo se projevuje jako vyzva ke

hledani novych alternativ“ (Slavik, 1994, s. 125).

Jak jsme jiZ uvedli, cile ndm mohou poméhat odhalovat chyby ve vykonech Zakua. Je$té
konkrétnéjsi podobu mohou chyby ve vykonech zaku ziskat, pokud ucitel stanovi kritéria
hodnoceni (kritéria uspéchu). Kritéria hodnoceni nam pomahaji zaméfit pozornost na vybrané
dil¢i casti vétsiho problému. Diky tomu se mulzeme posunout od hodnoceni napft.
uspél/neuspél k hodnoceni odhalujicimu konkrétni chyby, které je tfeba odstranit. Slavik
(1999, s. 44) upozoriiuje 1 na kvantitativni stranku hodnoticich kritérii, jez umoziuje

odpoveédét nejen na otazku ,, co je treba zlepsit“, ale i ,, do jaké miry je to treba zlepsit .

Prace skritérit hodnoceni probiha v ur€itém potradi. Dil¢i a konkrétnéjsi kritéria museji
pfedchézet kritériim obecnéjSim, tzn. Zaci se nediive uci jednotlivym prvkim, a teprve po
jejich osvojeni miizeme vyZzadovat vykon, v némZ musi byt vSechny prvky zahrnuty (Slavik,
1999, s. 51). Wiliam a Leahyova (2016, s. 37) navic upozoriuji, Ze je tfeba stanovovat odlisné
cile a kritéria pro formativni a sumativni hodnoceni. Zatimco pro sumativni hodnoceni je
tieba presnych cilti a kritérii tspéchu, u formativniho hodnoceni by cile a kritéria mély byt
stanoveny tak, aby bylo moZzné ziskané poznatky aplikovat v budoucich situacich. Neboli,
,,pokud se maji Zaci naucit néco delanim jednoho ukolu, co nasledne mohou prenést do jiného
ukolu, tytéz cile a kritéria uspéchu musi platit pro vice nez jen jeden jediny ukol* (tamtéz).
Totéz se tyka i procesnich kritérii ispéchu®®, ktera je tieba stanovovat natolik obecné, aby se
pro zaky nestala pouhym navodem, ale zaroven tak konkrétné, aby u Zdka mohlo probéhnout
uceni. Jak autofi vystizn¢ uvadi, ,, smyslem jakéhokoli cile uceni a kritéria uspéchu neni

pomdhat Zakiim dokoncit urcitou ¢innost — ale pomoct jim se ucit* (tamtéz, s. 36).

85 ..tedy kritérii zdrazfujicich proces, tj. kli¢ové momenty vedouci k cili (tamtéz, s. 34).
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3.4.1 Motivace Zaku dosahnout cile uceni

Posledni véc, na kterou bychom chtéli upozornit v souvislosti s cili, se tyka motivovanosti
zakd wurcitého cile dosahnout. Ani nemusime nijak zdaraziiovat, Ze wvnitini motivace
k dosazeni ur¢itého cile je zadouci. Pokud by byl cil pro zaky atraktivni, potom by i prace na

nedostatcich a ptekonavani piekazek byla popohanéna vnitinimi zdroji zaka.

Ucitel¢ tradi¢n€ popohanéji zaky do prace spiSe zdroji vnéjSimi, a to pfevazné znamkami.
Panuje obava, Ze po odstranéni znamek pifestanou mit zaci divod se ucit. Je mozné, Ze po
odstranéni znamek by k tomu opravdu mohlo dojit, nebot’ vyzkum v minulosti ukazal, jak
Skodlivy vliv. mohou mit vné&j§i motivy, pokud jsou predloZzeny ptvodné vnitiné
motivovanému jedinci. A sice, pokud v budouci aktivit¢ vné&jsi motiv (a t0 odménu)
odstranime, pavodni vnitfni motivace je utlumena a pro pokracovani v aktivité je tieba
piitomnost vnéjsiho motivu (Deci, 1971). Toto nicméné plati pouze pro nékteré, a to hmotné
odmeény (napf. finanéni odména), zatimco vnéj$i motivy v podobé slovni podporujici zpétné
vazby maji na vnitini motivaci vyznamny, ale kladny vliv (Deci, 1971, Cameron a Pierce,
1994).

To, zda budou mit vn&js$i odmeény vliv na vnitini motivaci, popf. zda tento vliv bude pozitivni,
negativni ¢i neutralni, zélezi i na tom, jestli je pfiznani odmeény podminéno ucasti na aktivité,
¢1 na mife splnéni cile aktivity. Pokud subjekt dostane odménu v kazdém ptipadé (i kdyby se
aktivity neucastnil, tzn. Ze je tu pomérné velky prostor pro svobodnou volbu jedince), potom
neni vliv odmény na vnitini motivaci vyznamny (Deci et al., 1999). Pokud bylo obdrzeni
odmény podminéno tim, Ze jedinec dosahl Grovné ostatnich, ¢i jejich Groven prekonal, potom
byl vliv vnéjSich motivii na vnitini motivaci dokonce pozitivni (Cameron, Banko a Pierce,
2001, s. 17). Cameron, Banko a Pierce (2001) vyd¢lili ve své metaanalyze situace, v nichz
subjekt ziskal odménu v poméru k vykonu, tzn. byl v ¢asovém presu, poptipadé¢ mohl sviij
vykon interpretovat jako selhani v piipad€, kdy nedostal celou odménu. V situacich, kdy
subjekt ziskal méné nez celou odménu, byl vliv na vnitini motivaci negativni (Cameron,

Banko a Pierce, 2001, s. 23).

Cameron, Banko a Pierce (2001) dale ukazuji, Ze i vn&jSich motivii vV podobé odmén lze
vyuzit pro zvySeni vnitini motivace (napt. tam, kde piivodné vnitini motivace chybi). Vnéjsi
motivace podniti jedince u ukolu setrvat, a tim, ze mu vénuji vice Casu, zvysi se
pravdépodobnost toho, ze dosahnou uspéchu. Vyzkumy déle ukazuji, ze pozd¢jsi odejmuti

hmotné odmény nema na vnitini motivaci negativni vliv. Nutno podotknout, Ze situaci, kdy
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pocatecni vnitini motivace chybi, je ve vychové a vzdélavani spousta. Proto mohou mit tyto

poznatky pro skolni praxi zasadni vyznam.

Zda se tedy, ze i hmotné odmény®®, mohou mit ve $kole své opodstatnéné misto i ve spojitosti
s motivaci, pokud ovSem bude jejich zisk podminén tim, Ze budeme po zéacich pozadovat
zvySeni vykonu, ktery by zaroven mohl byt vyhodnocen jako uspéch. Rozvoj zaki i zajisténi
takovych podminek, které umozni kazdému zéku zazit ve Skole tspéch jsou podstatnymi cili
zakladniho vzdélavani, a proto by tato podminka neméla pro uditele byt prekazkou. Otazkou
je, co ze Skolni klasifikace by ziistalo, pokud bychom ji chtéli vyuzit pouze jako hmotného
motivu. Radi bychom zdlraznili, ze klasifikace, jejimz cilem neni zlep$it zakiv vykon,
motivaci K uceni tlumi (Chamberlin, Yasué a Chiang, 2018), neboli, jak jiz bylo uvedeno
vicekrat v této praci, odvadi pozornost od chyby a uceni smérem k dusledkim ze znamky

plynoucim.

Vezmeme-li v uvahu, ze slovni odmény Vv podobé pozitivni zpétné vazby vedou ke zvysSeni
vnitini motivace, aniz by musely byt dale specifikovany a provétovany dalSi podminky,

mohou se pravé ty stdit vhodnym motivem pro dosaZzeni cile.

Jak jsme jiz v Gvodu této kapitoly uvedli, Zadoucim motivem pro dosaZeni cile je vnitini
motivace. Tato motivace je podle Deciho a Ryana (2000) pohanéna tfemi zakladnimi
vrozenymi lidskymi potfebami, a to potfebou autonomie, kompetence a pottebou vztahii. Tyto
potieby vymezuji , nezbytné podminky pro psychicky rist, integritu a blaho“®" jedince
(,,necessary conditions for psychological growth, integrity, and well-being “ (tamtéz, s. 227).
Citovani autofi predpokladaji, ze cloveék se vyvinul v bytost, ktera ma sklon angazovat se
Vv zajimavych aktivitach, v nichz mlze testovat svoje moznosti, dale utvaret vztahy S ostatnimi
lidmi, a tim se zaclenit do spole¢nosti, a nakonec veSkeré vnitini i vnéj$i zkuSenosti integrovat
do smysluplného celku. K tomu v8ak potiebuje vhodné prostiedi, které mu umozni zminéné
potfeby napliovat. Prostfedi, kde pievlada kontrola, pftili§ velké naroky a odmitani je

kompenzovano obrannymi mechanismy (napi. zasSkolactvi) (tamtéz, s. 229).

% Citované metaanalyzy pracuji jen s terminy slovni a hmotna odména. Zde si dovolime kratkou reflexi nad tim,
zda by onou hmotnou odménou mohla byt znamka. Domnivame se, Ze znamka mtze byt Zakem interpretovana
jako hmotnd odmeéna, pokud bude spojena s hmotnou odménou obdrZenou od rodice, ucitele...Z tohoto diivodu
se ale citovany zavér tykd pouze nékterych zndmek. Vyzkum naopak naznacuje, ze znamky, které by byly
interpretovany zakem jako selhani by meély na vnitini motivaci negativni vliv. S timto omezenim je nutné
pocitat.

87 Pieklad autorky textu.
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Deci a Ryan (tamtéz, s. 237) zminuji vedle vné¢jsi a vnitini motivace jesté tieti typ, tzv.
amotivace, ktera je charakteristicka uplnym nezajmem o danou c¢innost. VSechny druhy
motivace vSak nelze vnimat zcela odd¢€lené, ale spise jako kontinuum zacinajicim amotivaci,
pokracujicim pfes rizné faze procesu internalizace ptivodné vnéjSich motivli do vnitinich

struktur jedince®®, az po motivaci vnitini (tamtéz, s. 236).

Vnéj$i a vnitini motivace tedy nestoji proti sobé. Ukazuje se jako vyhodné oba druhy
vzajemné upeviiovat, a za splnéni podminky, ze vnéjsi motiv bude zaroven vazan na splnéni

konkrétniho cile, 1ze pfedpokladat kladny vliv na zvySeni vnitini motivace.

Ptrikladem aplikace vyzkumi motivace do pedagogické praxe mize byt vyzkum Barkatové
(Barkat, 2014, in Wiliam a Leahyova, 2016, s. 166). Podle této autorky se muze cil stat pro

zaky atraktivnéjsi, ¢im vice bude provazany s osobnimi cili zaka, dale spojenim vynalozeného

usili zéka s uspéchem, a nakonec zapojovanim zaki do plénovani prace.

3.5 Priprava zaki pro celoZivotni uceni

V kapitole 4.5 jsme upozornili na ukol skoly pfipravit Zaky pro celozivotni u¢eni. V piedchozi
kapitole jsme se vénovali zakladnim lidskym potiebam, a to potiebé autonomie, kompetence
a vztahl. Nyni si tyto poznatky propojime se Skolnim kontextem a dalsi strategii formativniho

hodnoceni, kterou Wiliam a Leahyova (2016) nazyvaji ,,zZdk jako vlastnik svého uceni*.

Vyznamoveé vSak oba ndzvy koresponduji.

Skola a vlastné i rodinna vychova jsou piipravou pro Zivot. Pomahaji jedinci v postupném
osamostatiiovani se a pfipravuji ho na budouci samostatné feSeni nesCetnych situaci, se
kterymi se v zivoté setka. Tedy alespon by mély byt. Zaroven by také mély pomahat jedinci
K tomu, aby se dokazal zaclenit do spoleCnosti, a aby byl schopen vytvaret a udrzovat

fungujici vztahy.

Pro dosaZeni tohoto cile byla vypracovana nova koncepce vzdélavani zalozend na dosahovani
kompetenci, které pfedstavuji vic nez jen souhrn znalosti, dovednosti a hodnot. Kompetence
znamenaji schopnost tyto znalosti, dovednosti a hodnoty uplatnit (v pfipadé hodnot zdrave

prosadit) v Zivots. Skola chce tedy dnes od Zakt vic neZ kdy diive. Neodpoutala se jesté od

88 Celé kontinuum vné&ji regulace zahrnuje tyto fize: externi regulace (j. plné ¥izena zvng&jsku), introjektovana
regulace (tj. prevzatd, neasimilovand, a proto spiSe vnéjsi, avsak sankciovana sebou samym), identifikovana (t;.
akceptovana az preferovand, nicméné instrumentalni), integrovana (tj. pIné zvnitfnénd vnéjsi motivace, tudiz
vykonavana pro vlastni potéseni) (Deci a Ryan, 2000, s. 236).
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potieby naucit zaky veskerému poznani, které bylo diive povazovano za ,,zakladni, ale navic
ptibyla snaha toto vSe dovézt do stavu uplatnitelnosti (vyuZzitelnosti) v Zivoté a zaroven
nevytrhnout jedince ze sité vztahti k nejbliz§im, spole¢nosti, pfirod¢ i celkovému prostiedi,
ale i k sobé navzajem (volné podle Strategie vzdélavaci politiky do roku 2030+, s. 16-17).
Toto je nemaly cil, a jelikoz ucitelé sami nemaji s takovym vzdélavanim zkuSenost, jen

pomalu se v tomto ukolu posouvaji ke zdarnému feSeni.

Jisté je, Ze encyklopedismus v poznani musi ustoupit cilim vy$$im. Po cela staleti se hromadi
poznatky, a mnohé z nich jsou stale platné, stale pouzitelné, stale cenné. Pro zivot v 21. stoleti
jsou ale stanoveny nové, dilezit&jsi cile®®, kterych bude mozné dosahnout jen pokud slevime
z pozadavkii minulych. Neznamend to, ze bychom na toto poznani méli zapomenout. Jen
nesmi byt po Zicich vyzadovano v takové mifte, jako diive. Musime z ,,tist€éné encyklopedie*
pomoci zakim vytvofit jejich vlastni ,,elektronickou verzi“. To znamena, Ze ve vzdélavani
Caste¢né nahradime memorovani schopnosti najit informaci o které vim, ze ji n€ékde mam

hledat.

Zminme alespon nékolik zasad, které ndm s timto nesnadnym ukolem pomohou. Pfedné si
musime uvédomit, ze velkych cilt dosdhneme pomoci cilit mensich. Abychom mohli nechat
zaky aplikovat poznatky do praxe, musime je nejdiive néjaké poznatky naucit. Nez po zéacich
budeme chtit samostatné feSeni nechame je nejdiive poslouchat, porovnavat, hodnotit, a az
poté vytvaret své vlastni feseni. Nebojme se z pocatku vyuzit prostiedkti vnéj$i motivace tam,

kde bude chybét pocatecni motivace vnitini. A v tomto duchu bychom mohli pokracovat.

Z predchozi kapitoly vyplyva, Ze je pro Zdky Zadouci, aby dostali tolik autonomie, a zaroven
tolik podpory, kolik je tfeba k tomu, aby dosahli uspéchu. Toto by se pro ucitele mohlo stat

zlatym pravidlem.

Jadrem této strategie vSak je ukazat, co muze ucitel udélat pro to, aby pomohl zakam ftidit své
uceni, tedy veédeét, ceho chtéji dosahnout, a také co pro to maji udélat. Pro vice informaci
0 sebefizeném uceni viz kapitolu 2.5 a 2.6. Na tomto mist¢ bychom jen doplnili néco malo

k Zakovskému sebehodnoceni.

3.5.1 Zdkovské sebehodnoceni

8 Prikladem kompetenci pro Zivot v 21. stoleti pro oblast uceni a inovace mohou byt 4 C’s, ¢esky 4 K, neboli
komunikace, kolaborace, kritické mysleni a kreativita (Partnership for 21st century Learning, dostupné
z: http://battelleforkids.org/networks/p21).
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V kapitole 4.5 jsme si fekli, ze schopnost sebehodnoceni je podminkou k tomu, aby jedinec
mohl fidit své uceni. Dnes se jiz ve Skolach setkdvame s rGznymi snahami ucitelti podpofit
rozvoj této schopnosti. Nutné je vSak dodat, Ze pro rozvoj schopnosti sebehodnoceni nestaci
obcas ,,nalepit smajlika do tabulky shrnujici to, jak se mi ve Skole dafi*“. Je viibec mozné,

abychom se dokazali objektivné zhodnotit? A je to nutné?

V zivoté je velmi dulezita schopnost vnimat a piijimat nazory okoli (at’ uz explicitné ¢i jinak
vyjadiené) a skloubit je se svym pfesvédcenim. Pokud néco vytvaiime (a nemusi jit nutné
0 néco hmotného, klidn¢ muze jit i o utvafeni vztaht), pohled n€koho jiného nam muze
odkryt néco, co sami nevidime, ale stejn¢ tak dulezité je neopustit bezdivodné od vlastniho
nazoru. Diive bylo hodnoceni vyluénym néstrojem ucitele, a zdkovi se tak odcizil G¢inny
nastroj k formovani svého uceni (Slavik, 1999, s. 111). Dnes, zda se, se oteviraji cesty
Kk tomu, aby se hodnoceni opét stalo soucasti uceni, a v tomto pohledu vzrista vliv schopnosti

zaku promitnout vysledky hodnoceni do své budouci aktivity.

Je otazkou, nakolik jsou zaci schopni ohodnotit sviij vykon. V kapitole 4.4.1 jsme si uvedli, ze
mira této schopnosti bude pravdépodobné individudlni. To ukazuji 1 vysledky metaanalyzy
Kuncela, Credea a Thomase (2005), jejimz cilem bylo zjistit vztah mezi studenty
deklarovanymi znamkami (,,self-reported grades”) a Skolou poskytnutymi (tedy
objektivnimi) znamkami (,, school-reported grades ‘). Vysledky této metaanalyzy ukazuji, Ze
validita znamek deklarovanych studenty napti¢ v§emi sledovanymi skupinami byla pomérné
(.67). Studie ukazala, ze znamky deklarované studenty, ktefi obvykle dosahuji lepSich znamek
a dale studenty, ktefi dosahli v testu’® lepsich vysledka, vykazuji vyssi validitu v porovnani
s méné uspéSnymi studenty a studenty s horSimi znadmkami. Rozdily se u téchto studentd
tykaji dvakrat ¢astéji nadhodnoceni znamek neZ podhodnoceni. JelikoZ vSak byly zkoumané
vyzkumy navrZeny tak, aby studentim nepfineslo nadhodnoceni Zadné vyhody, je interpretace
tohoto zavéru nejista. Presto jsou autofi presvédceni, ze rozdil mezi $kolou vs. studenty
deklarovanymi zndmkami neni vysledkem pouze ndhodné chyby. Snad je divodem
ptesvédceni, Ze nadhodnoceni pro né¢ miize piece jen mit n¢jaké dasledky, nebo se tak stalo ve
snaze uchovat si svou hrdost &i sebe-respekt (tamtéz, s.76-77). Zadné demografické faktory
nebyly odhaleny jako vyznamna proménnd, s Vvyjimkou minoritnich studentl, ktetfi vSak

zarovenn dosahuji nizsich studijnich vysledkl, coz odpovidd vyzkumnému zjisténi (tamtéz,

0 Megfeného standardizovanymi testy.
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S. 76). Vsechno tedy nasvédcuje tomu, ze studenti jsou pomérn¢ vyrazn¢ schopni odhadnout

miru své Skolni uspés$nosti (Hattie, 2008).

svlyj vykon pomoci n¢jaké predlozené normy, a pokouset se o co nejobjektivnéjsi hodnoceni,
je naucit zaky odhalovat nedostatky a vést je k napraveé. Nez se zaci naudi piijimat své chyby,
je snaz$i naucdit je nejdiive hodnotit chyby nékoho druhého (idealné nékoho, kdo jiz skolu
opustil). Takto pochopi, Zze chyby je tfeba odhalovat, aby mohla byt zvySena hodnota dila.
Schopnost pfijmout chybu jako néco pozitivniho se muze rozvinout pouze, pokud pozitivni

zkuSenost z takovéto prace zastini negativa plynouci z trestani chyb.

Kromé toho je tieba budovat ve tfid¢ takové klima, ve kterém se zaci nebudou svych chyb
bat, a diky kterému pochopi, ze odhalovani svych chyb je pro né¢ vyhodnéjs$i nez chyby
skryvat (viz kapitola 3.1.1).

Velmi vyznamnym nastrojem pro formovani zakovského sebehodnoceni mohou byt zdkovska
portfolia. Jde o sbirku praci zaka, popt. komentare k nim od rodi¢d, uéiteld... (Slavik, 1999,
S. 106), které mohou poukazovat na posun zdka v ueni. Z tohoto divodu je tieba, aby
portfolia neobsahovala jen ty nejlepsi prace (Wiliam a Leahyova, 2016, s. 175), protoze pravé
kontrast mezi predeslou a souCasnou praci muze byt pro zaka cennym zdrojem informaci
V procesu monitorovani svého uc¢eni. Pfipadny posun mize zakovi poskytnout ditkkaz toho, ze
snaha vedla k vysledku. Portfolia maji moZnost zachytit i velmi maly posun, coz muzZe

pusobit motivacné i na méné uspésné zaky.

Dal§im vyznamnym ndstrojem pro rozvoj sebehodnoceni Zakti mohou piedstavovat hodnotici
tabulky. Ty mohou specifikovat rizné oblasti kvality prace (které budou sledovany), a ke
kazdé oblasti zaroven poskytnout popis vlastnosti prace pro rtizné trovné zvladnuti (autofi
citovani nize uvadgji étyfi Grovné pro Sest oblasti). Zaci po provedeni ikolu mohou potom
pomoci téchto tabulek snadnéji a strukturovanéji ohodnotit svlij vykon, nez kdyby k tomu
zakovskym hodnocenim vyjadfil, a pokud by Zak nesouhlasil, je tfeba své odlisné stanovisko
vysvétlit, popt. byt piistupny i moznosti od svého hodnoceni ustoupit (Wiliam a Leahyova,

2016, s. 42-43).
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3.6 Patrani po chybach zaki

Wiliam a Leahyova (2016) nazyvaji tuto strategii ,,sbér ditkazii o Zdakoveé uceni®. Abychom
mohli chyb v uceni vyuzit, je tfeba je odhalovat, protoze, ne vzdy se v mysli zaki odehrava
to, co si ucitel predstavuje. Aby ucitel zjistil, zda uceni probiha tak, jak planoval, musi
vzhledem Kk velkému poctu zaku ve tiidach vyuzivat techniky, které jim budou branit v tom,
chyby a pochybnosti pied uéitelem skryvat. V podstaté jde o to dat jim pfilezitost k tomu, aby
mohli reflektovat co si mysli, ze védi, déle zajistit, aby pro n¢ bylo pfinosné chyby odhalovat,
a zaroven jim znepiijemnit rozhodnuti nedostatky a chyby skryvat. Autofi proto doporucuji
sbirat odpovédi na kontrolni otdzky v pritbé¢hu vyuky od vSech zdka (popf. od nahodné
vybraného Zaka), tak cCasto, jak jen to bude mozné (napf. pomoci kratkych odpovédi

zdvizenych na mazatelné tabulce) (Wiliam a Leahyova, 2016, s. 62-65).

Zaroven je tfeba vytvofit takové klima, kde otdzky a dotazy zakd budou vitany
a podporovany, stejné¢ jako chyby, které uvitame jako prilezitosti k lepSimu porozuméni.
Proto je také dilezité nevyhybat se naroénym ukolim a otazkam. Cim mensi kontrolu nad
odpovéd'mi zakli mame, tim snadnéjsi otazky a ukoly jim poskytneme. Cim vice zaktl mame,

Vv

rozdélenim do dvojic, skupinek).

Mnohé z metod doporuc¢ovanych Wiliamem a Leahyovou (2016) v podstaté uéi zaky nést
odpovédnost za své odpovédi, nebot' napivodné stru¢né odpovédi (napf. vim/nevim,
souhlasim/nesouhlasim, ¢i konkrétni jednoslovné odpovédi) navazuji dalsi aktivity (napf. ve
skupiné obhajit sviij nazor ¢i zodpoveédét dotaz spoluzaka). Tyto situace zaky prirozené uci, ze

leZ se nevyplaci.

Autofi ve své knize opét nabizeji celou fadu prostfedktt vhodnych k odhalovani toho, co Zaci
veédi. My bychom radi zminili alespon jeden, ktery povazujeme za velmi efektivni. Zakladem
je vytvareni otazek k probiranému uéivu samotnymi Zaky. S timto lze potom rizné pracovat.
Ucitel napt. zaky vyzve, aby ,, vymysleli t7i nebo ctyri smysluplné otazky k danému tématu, na
které by chtéli znat odpoved. “ Ucitel si je vybere a vytvoti ,,z nich seznam deseti nejlepsich
otazek, na které se v prubéhu hodiny pokusi odpovédét (tamtéz, s. 84). Tvorba otazek
K probiranému ucivu je pro zaky velmi vyhodna. Vysledky experimenti Foose, Mora
a Tkaczové (1994) ukazuji, ze studenti se mnohem Iépe uci z otazek, které sami vyprodukuji,

nez z otazek predloZenych ucitelem nebo bez kontrolnich otazek.
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3.7 Poskytovani efektivni zpétné vazby

Uginek této strategie podle Wiliama a Leahyové (2016, s. 103-105) zavisi piedeviim na tom,
jak Zaci zpétnou vazbu pfijmou. I dobfe koncipovand zpétna vazba bude pro zéka
nepouzitelnd, pokud ji nepfijme. Zakladem k tomu, aby zdk zpétnou vazbu pfijal, je rastové
nastaveni mysli, které jsme blize popsali v kapitole 4.3.1. Zak nesmi chybu vnimat jako diikaz
svého selhani ¢i jako néco, co snizuje jeho hodnotu. Misto toho je tfeba zaklim pomoci
porozumeét tomu, co je tieba udé€lat pro to, aby zazili uspéch. Pokud zakim ukazeme, ze
odhaleni chyby vedlo k jejich ristu, potom budou pfisté ochotnéjsi chybu odhalit (vice viz
kapitola 2.6). Zaroven s tim je tieba budovat jejich viru ve své schopnosti. Pozitivni vnimani
sebe by mélo vyriist z Cetnych pozitivnich zkuSenosti s tim, Ze jsem obstal, ne z toho, Zze mi
pozitivni obraz ptedlozi n€kdo z vnéjsku. To se totiz nemusi u dotycné osoby setkat
s uspéchem, a kdyz uz chceme zaka pochvalit, nebot’ zaci chvalu potfebuji, meli bychom to

radéji délat v soukromi (Hattie a Timperley, 2007, s. 97).

Ptijeti zpétné vazby je pro ¢loveka dulezitou schopnosti, kterou je ale tieba naudit. Jak jsme
jiz zminovali v Kapitole 5.5, je vhodng&jsi zacit s identifikaci silnych a slabych stranek na cizi
praci, a teprve potom se posunout k odhalovani chyb ve vlastni praci. Jak jiz ale zminoval
Kuli¢, je tfeba, aby byla chyba odhalena, interpretovana a opravena, a dale je tieba aby ten,
kdo uceni fidi, objasnil , kognitivni struktury neuispéchu* a tim snizil ,jeho negativni

emociondlni pusobeni* (Kuli¢, 1971, s. 212).

Co se tyka frekvence zpétné vazby, radi Wiliam a Leahyova (2016, s. 118-123) neposkytovat
zpétnou vazbu ke vSemu, co zaci dé€laji, ale radé€ji vytvofit prostor pro to, aby mohli této
zpétné vazby vyuzit nebo na ni mohli reagovat. Zaroven vSak existuje mnoho diivoddl, pro¢
nemizeme ponechat praci zakd nepovsimnutou. Citovani autofi tedy navrhuji rozdélit zpétnou
vazbu na ctvrtiny. Ucitel tedy poskytne podrobnou zpétnou vazbu pouze k jedné ctvrting,
zatimco druhou Ctvrtinu pouze zb&zné€ prohlédne. Treti Ctvrtinu prace mohou posoudit

spoluzaci a posledni ¢tvrtinu zhodnoti zak sam v ,,sebehodnotici ¢innosti “.

Problematicky se ndm jevi vztah zpétné vazby a znamek. Souhlasime s citovanymi autory
(tamtéz, s. 124), Ze znamky ponc¢kud komplikuji formativni stranku zpétné vazby tim, Ze na
sebe strhavaji pozornost. Piikladem toho, jak na sebe mohou znamky poutat pozornost je
vyzkum Butlerové (1988, s. 10). Autorka zjistila, ze Zaci, ktefi dostali zpétnou vazbu
vV podobé¢ znamky (vyjadiujici to, jak si jedinec vede v porovnani s ostatnimi) plus komentare

(tykajiciho se tkolu), si v pouhych 5% pamatovali jen komentat, v 53% jen zndmku a ve 23%
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komentat i znamku, zatimco Zaci, ktefi dostali zpétnou vazbu v podobé komentaie, si tento
komentat zapamatovali v 89% ptipadi, a zaci, ktefi dostali zpétnou vazbu v podobé znamky,
si tuto znamku pamatovali opét v 84% ptipadii. Vyzkum vSak pfinesl jeSté vyznamnéjsi zaveér.
Jelikoz Zaci, a to nejen ti, ktefi dostali znamku, ale i ti, ktefi dostali znamku i slovni komentaf
(vztahujici se kukolu), upfednostnili vyznam znadmky nad slovnim komentafem
(poskytujicim informaci k napravé), doslo u nich ksnizeni motivace a vykonu. Vyssi
motivace po ud€leni znamky a znamky plus komentaie byla zaznamendna jen u uspésnych
zakl, a to pouze z kratkodobého hlediska, a navic jen u ukoli na konvergentni mysleni
(,,immediate interest and convergent thinking“, ,,initial levels of interest and performance *)
(Butler, 1988, s. 2 a 11). V tomto pfipad¢ totiz znamky odvedly pozornost od ukolu k vnimani
vlastni hodnoty, ktera byla po obdrzeni pozitivni zpétné vazby v podobé znamky pozvednuta

(tamtéz, s. 2).

Pro zajimavost si uvedeme jeste¢ vyzkum Page (1958), ktery pfisel s rozdilnym vysledkem.
Autor naopak odhalil pozitivni vliv komentédit doplitujicich udélenou zndmku (vychézejici ze
sociadlni normy). Oproti pfedchozimu vyzkumu byly komentafe v tomto piipadé jiné.
Netykaly se tkolu ani ndvodu, jak praci zlepSit, misto toho vyjadfovaly podporu ucitele
zakum a jeho viru v moznost vykon jesté zlepsit, ve smyslu nejsi v tom sam (napf. ,,Pojdme

tu znambku zlepsit! )Y, (,, Let’s raise this grade! ) (Guskey, 2019, s. 43).

Jak Guskey vyvozuje (2019, s. 45-46), u zpétné vazby nezalezi tolik na formé, ale spiSe na
obsahu sdéleni. Ani znamky ani slovni komentafe nelze samy o sob¢é hodnotit jako dobré
nebo Spatné. Dobry nebo Spatny je pouze zplsob, jakym jich vyuzivame. Na to, zda budou
prospivat u¢eni ma vliv cela fada faktort. Piesto lze vyvodit alesponn zakladni princip
hodnoceni. Pfedné, pozitivni vliv hodnoceni spociva predevS§im v tom, Ze Zadkovi ukazuje,
kde se nachéazi na cesté k cili. Tedy poukazuje na chyby takovym zplisobem, aby je zak
dokazal ptekonat (Hattie a Timperly, 2007). Zaroven je tieba, aby i rodi¢e chapali znamky
jako formativni néstroj, ktery netikd ,kym jsi“, ale ,kde se nachazis“...a ,kde*, by mé¢l
chéapat jen jako docasné (Guskey, 2019, s. 46). Skodlivy vliv znamek, kromé jiz zminénych
negativ, spoc¢iva i v jejich negativnim vlivu na vztahy mezi Zaky a na motivaci mén¢
uspésnych zaki, pokud jsou zalozeny na kritériich odvozenych od socidlni normy ukazujici,

jak si zak vede v porovnani s ostatnimi. Stejnym zptisobem ovSem mohou Skodit i1 slovni

" Pieklad autorky textu.
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komentate, pokud budou sméfovat na ego zaka’? (,,ego-involving comments “) napt. toto je

nejhorsi prdce ze vsech (tamtéz).

Navic, jak jsme jiz uvadé€li na vice mistech této prace, napi. v kapitole 5.1.1, problematicky je
predevsim vztah chyby a znamek, a to pfedevsim tehdy, pokud chceme vytvofit pro praci
takové klima, kdy se Zaci nebudou svych chyb bat. I kdyz nékteti autoii povazuji znamky za
zpusob hodnoceni, ktery muze plnit i formativni funkci (Guskey, 2019, s. 46), my jsme
K tomuto nazoru pomérné skepti¢ti. Jak autor uvadi, aby se znamky staly nastrojem
formativniho hodnoceni je tieba, aby jich ucitel pouze vyuzil jako ukazatelli toho, kde se zak
nachazi, a dale s nimi formativné pracoval. Dulezité je, aby nebyly postaveny na socialni
norm¢, a hlavné, aby rodi¢e chapali jejich formativni funkci, a proto na ,horsi“ znamky
nereagovali nevhodné. Pokud by byly tyto podminky splnény, potom by i znamky mohly

pusobit formativné.

Problém spatfujeme hlavné v posledni zminéné podmince, nebot zkuSenost rodict se
znamkami a z ni pramenici implicitni vyznam znamek pujde asi jen stézi ménit. Pfedné by se
takova zména neobesla bez néjaké vzdélavaci intervence, ke které ovSem nemuzeme rodice
nutit. Z tohoto diivodu povazujeme za nejptinosnéjsi zptsob vyjadieni zpétné vazby pomoci
komentare podavajiciho jasné informace o tom, co se v tkolu povedlo, a co je tieba zlepsit,
a tyto komentafe radéji nedopliovat o znamku. Misto znamky, pokud nechceme, aby zaci

identifikovali chyby sami, pouze zvyraznime chyby, pfipadné vyjadiime jejich mnozstvi.

Pokud ucitel znamky pouziva, radi Wiliam a Leahyova (2016, s. 124) nehodnotit zaky, dokud
se jesté uci, a dale ,,snizit frekvenci znamkovani . Podobné néktefi autofi doporucuji snizit
mnozstvi situaci zaméfenych na vykon ve prospéch ucebnich situaci. Jak vysvétluje Weinert
(in Janik, Lokajickova a Janko, 2012): ,, Zatimco v ucebnich situacich je diraz kladen na
ziskavani znalosti, v situacich orientovanych na vykon je cilem uspét a vyhnout se selhani.
Zaktm je tieba poskytnout dostateény prostor pro feseni pfiméfené naroénych ukold, v nichz

se budou moci dopoustét chyb a prekonavat je.

Nabizi se tedy otazka, kdy v uceni udélat pauzu a zméfit, jak na tom jednotlivi Zaci jsou?

Nebo to neni tfeba? A pokud snizime pocet znamek nevzroste tim nepfiméfené vyznam

2 «“Ego-involving evaluation®, neboli hodnoceni zahrnujici ego jedince (pieklad autorky textu) jsou takova
hodnoceni, kterd nenabizeji informaci tykajici se ukolu, ale sméfuji na osobu jako celek, a to v porovnani
s ostatnimi (napf. znamky odvozené od socialni normy nebo komentai typu ,.toto je nejhorsi prace, jakou jsem
Cetl.“ (Guskey, 2019, s. 46).
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udélené znamky? Nesnizi se zaroven objektivita vysledné znamky? A nevzrostou negativni
pocity zakt pied takto dulezitou zkouskou? Jelikoz jsme na pochybach, ze by odpovédi na
tyto otazky byly pro nas uspokojivé, obavame se, ze je tieba specifikovat, jak ma snizeni

mnozstvi tloh zamétenych na vykon probihat.

Ptedné chceme upozornit, ze feSeni v podobé néjakého jednorazového testovani je z vysSe
uvedenych divodi nevhodné. Jak z teoretické Casti této prace vyplyva, nejpiiznivejsi
podminky pro praci s chybou a akceleraci uceni je samostatné, popt. kolaborativni feSeni
pifimétené narocnych ukoli, v nichz bude umoznéna prace s chybou. My se domnivame, Ze
pravé chyby, jsou dostateénym ukazatelem toho, jak si zdk vede. A jejich naprava je
dostatecny diikaz o zédkové uceni. Proto uz pfevedeni chyb na znamku nepovazujeme za
nutné. Jak ale byva béZn¢ zdlraziiovano, miiZze byt zndmka pro Zaky Citelnéjsi (Wells, 2021).
Vychodiskem by mohlo byt naudit zaky vyjadfit to, jak se jim vede pomoci né&jakého
shrnujiciho symbolu (tfeba znamky), ale ne diive, nez budou zvykli pracovat s hodnocenim

formativng. Re$enim by mohlo byt pouzivani znamek az od druhého stupné zékladni $koly.

Vzhledem ke zminénym negativnim dopadim Klasifikace tedy povazujeme za vhodnéjsi
alternativu hodnoceni spise dlouhodoby sbér diikazii o zakové uceni vV podobé zakovského
portfolia. Aby méli rodice, ucitel i zak prehled o tom, k jakym zménam v uceni u zaka
dochazi, predpokladame, ze by nejvhodnéjSim feSenim mohlo byt monitorovani plnéni
ucebnich uloh, které by $lo zaznamenévat i do pehledné tabulky. Pomér narocnosti ulohy”
ku mnozstvi chyb by mohlo byt dobrym ukazatelem toho, jak uéeni probiha. Zak i ugitel by
potom vyhodnocovali naro¢nost tuloh, které by zak volil a mnozstvi chyb, nebo kombinaci
obojiho. Pokud by zak zvolil narocnou ucebni tlohu, nebude nas zajimat, kolika chyb se
dopustil, ale spiSe zda je dokazal piekonat. Dulezité informace mohou vyplynout i z toho, zda
budeme zaznamenavat typ chyby napf. opakujici se chyba, chyba z nepozornosti (vice viz
Corderovo rozdéleni chyb popsané v kapitole 1.6). Absence chyb by naopak poukazovala na
ovladnuti tlohy na urc€ité trovni. V piipadé opakujiciho se bezchybného vykonu zase miize
poukazovat na tendenci volit si pfili§ snadné ulohy, popf. na Zakovu moznou tendenci

vyhnout se netspéchu (vice viz kapitola 2.3.1).

3 Clarke (2014, s. 42-45) navrhuje predkladat zdkéim ulohy ve tfech trovnich obtiznosti, pti¢emz doporucuje
davat jim volnost vtom, jakou obtiznost si zvoli. Zaci sami rozhoduji o tom, kterd obtiznost je pro né
nejvhodnéjsi. Pokud zvoli pfili§ naro¢ny ukol, mohou si vzdy zvolit lohu niz$i obtiznosti a naopak. Takto se
zaci uci jednak odhadovat svoje schopnosti, ale i fidit svoje uceni.
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3.8 Na prvnim misté vztahy

Posledni strategii, kterou Wiliam a Leahyova ve své knize uvadéji, a kterou nazvali
. aktivizovani Zdkii jako zdrojii uceni pro sebe navzdjem* se tyka vztaht. Uvod k této kapitole
za¢iname zamérn¢ takto obecné, protoze zakladem této strategie je ucit zaky tomu, ze
vychazet dobfe S ostatnimi je pro clovéka vyhodné. Samoziejmé existuji i dal§i davody, pro¢
tuto strategii do vyuky zatazovat, ale budovani dobrych vztahi je tim hlavnim. A to, Ze $kola
zakim umoznuje budovat dobré vztahy s vrstevniky, je snad tim nejvétSsim ptinosem, jaky

muze Skola nabidnout.

Dobré vztahy maji vyznamnéjs$i dopad na naSe zdravi a na$i zivotni Spokojenost nez geny,
moc nebo slava, jak doklada rozsahly longitudinalni vyzkum Harvard Study od Adult
Development (Waldinger, Cohen, Schulz a Crowell, 2015). Vztahy nas provazeji v osobnim,
pracovnim i spole¢enském zivoté. Miizeme byt introvertni povahy a omezit mnozstvi vztaht

na minimum, vyhnout se jim ale Giplné neni mozné.

Ve vztahu k nasemu tématu je vyznam druhého ¢lovéka dulezity zejména z toho divodu, ze
diky interakci s ostatnimi muzeme odhalovat svoje slabosti, nedostatky a chyby. V tomto
pojeti chyb se nam snad nejvice ukazuje Vvodu prace definovany vyznam chyby jako
odchylky od normy. Hodnoceni svych vlastnosti, poznatkl atd. jako chybnych se nam bude
zdat mnohem pfiijatelngsi, pokud je budeme vnimat jako odchylky, a teprve po naSem
implicitnim vyhodnoceni normélniho stavu jako vyhodnégj$iho, lepSiho, budeme usilovat

0 jeho dosazeni.

V prostiedi §koly se v souvislosti s rozvojem vztahi uz pomérné dlouhou dobu prosazuje tzv.
kooperativni vyuka. Ta vychazi ze socio-kognitivnich a konstruktivistickych teorii uceni,

podle nichz se jedinec u¢i pfedevsim v interakci s vrstevniky (vice viz kapitola 2.1.1).

., Za bezprostredni a jasné zformulovanou teoretickou zakladnu, na které je kooperativni uceni
vystavéno“, je povazovana teorie socialni vzajemné zavislosti Johnsona a Johnsona
(Kasikova, 2017, s. 110). Kooperativni uceni lze definovat jako , uceni zalozené na

kooperativnim vztahu v malych skupindach* (tamtéz, s. 108).

Kooperativni uspotadani predpokladajici vzajemnou zavislost ¢lent skupiny se ukazalo jako
pfinosnéj§i  zpusob  uspofadani  socidlnich  vztahli Vv porovndni s uspofddanim
individualistickym a kompetitivnim. Pfinos byl zaznamenan pro oblast vykonu a motivace,

vztahli mezi zaky, psychického zdravi a sebedtveéry (podrobnéji in Kasikova, 2017, s. 111).
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Utinnost kooperativni vyuky zavisi na dodrzeni zakladnich principti, jako je: , pozitivni
vzdjemnad zavislost, osobni odpovédnost, podporujici interakce, vhodné vyuziti socidlnich
dovednosti a reflexe zamérend na cinnost skupiny *“ (Bertucci et al., 2012, in Kasikova, 2017,
s. 113-114).

Aby se Zaci dobrali spole¢ného cile, vyZaduje kooperativni zpisob prace, aby si jednotlivi
¢lenové poskytovali navzijem zpétnou vazbu. I této dovednosti se zaci museji ucit, a opét je
1épe zacit s hodnocenim prace anonymniho zéka, a az poté ptejit k vzajemnému hodnoceni
(Wiliam, Leahyova, 2016, s. 114). Autofi (tamtéz) radi vyuzivat pro poskytnuti zpétné vazby
dvojice’™, pokud nepracuji na né&jakém komplexn&jsim, dlouhodob&jsim tukolu. Za velmi
pfinosny povazujeme navrh citovanych autort, nechat zaky hodnotit pfinos poskytnutych
(anonymnich) komentafil, coz vede zaky k vétsi odpovédnosti za své komentaie, ale zaroven
se timto u¢i komentare 1épe formulovat. V kazdém piipadé budou nejspiSe minimalné ze

zacatku potiebovat néjaké navodné strukturované postupy.

Nakonec bychom se alespon stru¢né vyjadiili k tomu, zda kooperativni vyuka nebrzdi zaky,
kteti jiz u€ivo zvladli. Kooperativni vyuka totiz zahrnuje situace, kdy zak, ktery dany problém
ovlada 1épe, radi spoluzakovi, ktery si sam nevi rady. Ze je tato situace piinosnd i pro zaka,
ktery je v roli toho, kdo vysvétluje, potvrdi zejména ucitelé. Teprve, kdyZ jsme V roli uditele,
pozname, Ze nejlépe néco pochopime, popf. zjistime, nakolik tomu rozumime, az kdyZz to

vyucujeme ostatni. Jaké zavéry ale dodava k tomuto tématu vyzkum?

V kapitole 4.3.1 jsme jiz uvedli, Ze pfinosem pro uceni je rustové nastaveni mysli. Vlivem
rozdéleni zaka do skupin podle urovné, a s tim spojenym ocekavanim urcitého vykonu, roste
pravdépodobnost, ze se u nich rozvine fixni nastaveni mysli. Obzvlasté negativni dopad muize
mit toto rozdéleni na nékteré divky pfifazené do skupiny S nejlep$imi ocekavanymi vysledky.

Pro tyto studentky ptedstavuje ptipadny netispéch nepiekonatelnou piekazku (Boaler, 1997).

Jiz mnoho let probiha vyzkum snazici se zodpoveédét otazku, zda rozdéleni zakt podle irovné
pfindsi ocekdvané pozitivni efekty. Vyzkum odhalil, Ze Vv této problematice neni odpoveéd’
zcela jasna. Napt. Bolick, Beth a Rogowsky (2016) ve své piehledové studii vyvozuji, ze
navzdory rostouci tendenci vyuzivat ve vzdélavani homogennich skupin (diferencovanych dle

urovng) prinesl vyzkum k otazce jejich pfinosu rozporuplné dikazy.

" Dle Kasikové patfi i parové u€eni do konceptu kooperativniho uéeni, pokud budou splnény vyse zmin&né
principy (Kasikova, 2017, s. 114).
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Boaler (2013, s. 147-148) uvadi prehled vyzkumi, znichz vyplyva, ze heterogenni
diferenciace muize ptinést pozitivni vysledky na vykon primérnych a podprimérnych zak,
a zaroven nebyl prokazan negativni vliv pro nadprimérné zaky (nékteré studie dokonce

prokazuji pozitivni vliv i pro nadprimérné zaky).

Budovani vztaht, které se utvareji v ramci tfidniho kolektivu, je tedy velice dulezitou soucasti
nasich zivotd, a miize pfispivat k naSemu S$tésti, spokojenosti i zdravi. Ucitel by tedy mél
usilovat o to, aby ve tfidé dochazelo k budovni dobrych vztahi, a vyuZzivat jich i pro uceni
zaku. Je jisté pozitivni, Ze i vyzkum ukazuje, Zze pro lidské uceni je piinosnéjsi zachovat
realité blizsi heterogenni uspotadani, které navic pomahé predchazet rozvoji fixniho nastaveni

mysli zaku.

3.9 Rodic jako partner Skoly

Prestoze se vzdélavani zdka primarné odehrava v prostfedi Skoly, v rizné mife do tohoto
procesu vstupuji i rodi¢e. At uz je vliv rodiny na uceni zaka pfinosem nebo ne, nemtizeme je
z tohoto procesu vyloucit, nebot je optimalni rozvoj svého potomka jejich primarni

odpovédnosti (Rabusicova, 2009, s. 320).

Rodi¢e mohou vzdélavaci proces podporovat. Ucitelé sami S rodi¢i spolupracuji a davaji jim
riznou formou a v rizné mife pokyny k tomu, aby se do vzdélavaciho procesu zapojili.
Nakolik se rodi¢e mohou zapojit je ale vyrazné€ individualni zalezitosti ovlivnénou casovymi
moznostmi, motivovanosti rodi¢i zapojit se, ale i schopnostmi, znalostmi a dovednostmi

jednotlivych rodicu.

Ptestoze se zda, Ze vliv rodiny mize mit velky vyznam na vzdé¢lavaci vysledky zakt, a proto
by mohl piispivat ke zvySovani nerovnosti ve vzdélavani, podle Hattieho (2008, s. 18) ma
domov v porovnani s ostatnimi proménnymi pomérné slaby vliv na vzdélavaci tuspéSnost
zakl. Ale i v této kategorii se nachazi velmi vyznamné proménné, které bychom radi zminili.
Patii sem socioekonomicky status rodiny, domaci prostiedi a ,projeveny zajem rodi¢a“’
(,,parental involvement®). Je vSak tfeba dodat, Ze zajem rodi¢t ma i negativni dopad na
uspésnost zaki, pokud se tyka kontroly domacich tikold a traveni volného ¢asu adolescentd.
Naopak pozitivni ocekavani od zaka a aspirace, tedy vira rodicu V to, ze jejich déti mohou

dosahnout dostatecné vysokych cili, maji na Skolni GspéSnost zakl siln€ pozitivni ucinek

7> Pieklad autorky textu.
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(tamtéz, s. 61-71). Tyto posledni kategorie jsou pro nasi praci obzvlasté dualezité, protoze

podporuji rozvoj zakt smérem k seberegulaci.

Vliv rodiny nelze opomenout ani v souvislosti s tématem chyby. Rodi¢e mohou podporovat
snahy ucitele v tom, aby zaci v chybach spatfovali pfilezitosti k ristu, nebo mohou jeho snahy
oslabovat. V kapitole 5.7 jsme jiz upozornovali, Ze rodi¢e mohou vyrazné ovlivnit to, zda zak
v ptipad¢ klasifikace ptijme chybu jako ukazatel toho, kde se nachéazi na cesté Kk cili, nebo
bude chybu povazovat za zdroj svého ohrozeni. V tomto piipadé je spoluprace s rodinou
velmi vyznamnym faktorem, ktery muliZze ohrozit ucitelovo snazeni, a proto je tfeba aby
rodi¢im umoznil porozumeéni svého zaméru vyuzivat v procesu uceni chyb. Zda se, Ze by se

ucitel mohl témto potizim vyhnout, kdyby zvolil jiné zptisoby hodnoceni zakti nez klasifikaci.

Na zavér paté kapitoly bychom chtéli upozornit, Ze zhodnoceni pfinosi prace s chybou,
ptipadné formativniho hodnoceni jako komplexni strategie zalozené na praci s chybou, pro

ruzné vyucovaci predméty predstavime v praktické ¢asti prace jako jeden z nasich vystupi.
Shrnuti

Ve ¢tvrté kapitole jsme ukazali, jak dulezité misto v procesu uéeni chyba zaujima, a jak muze
proces uceni podpofit. V podstaté jsme se snazili dokazat, ze chyba muize v edukacnim
procesu zaujimat uzite¢nou roli, a proto ma ve Skole své opodstatnéné misto. V paté kapitole
jsme se dale pokusili specifikovat podminky, za nichz bude chyba moci tuto roli vykonavat.
Piedné je tfeba navodit v prostedi Skoly nebo tfidy vhodné klima, jehoZ hlavnim poselstvim
bude to, ze se zaci nemusi svych chyb bat, protoze za né¢ nebudou trestani. Pokud ovsem
nepovazujeme za tres to, Ze budou muset chybu opravit. Chyby samy o sob¢ piedstavuji
impulz k tomu, aby bylo vynalozeno vice usili, a proto jiz dalsiho trestu v podob&é znamek a
dusledkd z nich plynoucich neni potieba. Pokud vsak bude zék za chyby ohodnocen snizenou
znamkou, na kterou budou rodice reagovat potrestanim zaka, nejspise se bude svych chyb bat.
Je tedy tieba budovat u rodicli osvétu, popt. zvolit jiné feSeni zmirnujici negativni disledky
znamek. Klima, v némz je chyba vnimana jako pfilezitost k u¢eni, nevznika samo o sobg, je
tieba, aby 1 ucitel disponoval uréitymi kompetencemi a toto klima svym pusobenim pomahal
utvaret. Byly definovany obecné kompetence pro préci s chybou, da se vSak predpokladat, ze
prace s chybou v riznych vzdélavacich oborech se bude lisit, a proto u riznych obort budou
ucitelé potiebovat i dalsi kompetence specifické pro praci s chybou v tom daném oboru. Ptes

tyto odliSnosti existuji i strategie, které lze uplatnit napfi¢ vSemi obory. Jednou
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z nejvyznamngjSich strategii, kterd ziskava posledni dobou na oblibé, je tzv. formativni
hodnoceni. Podstata tohoto zptisobu hodnoceni spociva piedevsim v tom, ze zakovi ukazuje,
kde v procesu uceni se nachazi a kam ma dale sméfovat, ¢imz napomaha jeho uceni. To se
neobejde bez odhalovani a piekonavani chyb. Pokud zaktim chyba umozni zazit pocit ispéchu
prameniciho z toho, ze dokazali piekonat piekazku, potom mohou chyby prispét ke zvySeni
vnimani vlastni hodnoty zéka a jejich negativni u¢inek bude minimalizovan. Jak z teoretické
¢asti této prace vyplyva, ueni i prace s chybou probiha nejptiznivéji, pokud je aktivita ze
strany uciciho se jedince co nejvyssi. Ucitelé by proto méli rozvijet schopnost zaki fidit svoje
uceni, v némz schopnost sebehodnoceni a prace s chybou zaujima ustfedni misto. Aby bylo
uceni zakl co nejuspesnéjsi, je tteba jim co nejdiive jasné sdélit ceho ma byt dosazeno, a to
v podobé cile a kritérii uspéchu. Idealn¢ bude uceni probihat, pokud bude cil v souladu
s osobnimi cili zaka, popf. pokud bude zak zapojen do faze planovani. Takto bude zak
popohanén vnitinimi motivy. Pokud ale vnitini motivace chybi, je mozné ji podpofit motivy
vngj§imi. V tomto piipad¢é je vSak nutné, aby bylo ziskani odmény vazano na splnéni
konkrétniho cile. 1 kdyz je zpracovani vnéj$i vazby vzdy individudlni, pomoc zvnéjsku
vV podobé& zpétné vazby je v procesu uceni velmi piinosnd, a to nejen pro piijemce, ale i pro
jejiho poskytovatele. Vedle schopnosti seberegulace bychom tedy zaky méli zaroven udit

I kooperaci s ostatnimi a ukazat jim, Ze kooperace je vyhodné&jsi nez kompetice.
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Motto: Nekdy miize byt tim nejvétsim pozehnanim ta nejvétsi chyba.
4 Hodnota chyby

Jednim z cil praktické Casti této prace je popsat, co pro studenty ucitelskych obori na PdF
UPOL znamenaji chyby. Vyznam i hodnota chyby pro jednotlivé studenty se utvaii na
zaklad¢ jejich jedinecné zkuSenosti s chybami, snimiz se v pribéhu zivota setkavaji.
Kognitivnim zpracovanim této zkuSenosti nabyvaji chyby pro jedince vyznam, ktery je
Casteéné mozné vyjadiit pomoci ndjakého znaku, tieba slovy. Clovék také tuto zkuSenost
vyhodnocuje podle toho, zda mu mohou chyby pomoci uspokojit jeho potieby. Takto vznikaji
rizné hodnoty chyby, jejichz abstrakci a dekontextualizaci se utvari konceptualni hodnota
chyby. Tim Ze chyby vznikaji v téchto jedine¢nych situacich, je nepochybné, Ze i vyznamova

hodnota chyby kazdého studenta se bude lisit.

Hodnoty jako vysledky hodnoceni funkéniho vztahu k uréitému objektu popsal Vladimir
Brozik, k jehoz praci budeme v této kapitole odkazovat. N&které ¢asti textu této kapitoly byly
pfevzaty z clanku publikovaného ve sborniku z konference s ndzvem Aktudlni problémy

pedagogiky ve vyzkumech studentii doktorskych studijnich programii XI."®

Pozitivni vztah studentl k chybé&, obzvlasté pak vyhodnoceni chyb jako pozitivniho prvku
V procesu uceni, je jednim z ptedpokladi k tomu, aby zacali chyb ve své vyuce vyuzivat.
V nasledujicich kapitolach se pokusime blize vysvétlit, co to jsou hodnoty a vyznamy chyby,
jak se utvareji a co Brozik rozumi vy$e zminovanou konceptualni hodnotou. Nejdfive si vSak
alespont stru¢né predstavime nékteré dal§i koncepce hodnot, poukdZeme na rozdily oproti
Brozikovu pojeti a zdivodnime, pro¢ v nasi praci upfednostnime pravé Brozikv pfistup

k hodnotam.

4.1 Co jsou to hodnoty

V této kapitole predstavime rizné koncepce hodnot, a poté podrobné popiSeme koncepci
hodnot Vladimira Brozika. Tuto koncepci jsme zvolili z toho divodu, Ze popisuje hodnoty
Vv procesu jejich utvafeni jedincem na zaklad¢ zkuSenosti. Protoze v praktické ¢asti prace
odhalujeme, ¢im jsou hodnoty chyby pro konkrétni studenty, potfebujeme hodnotdm

porozumét jako hodnotam clovéka. Neni naSim cilem zpochybnit existenci hodnot, které

8 ANTLOVA, Adéla. Vychodiska pro realizaci vyzkumu hodnotového systému jedince. In: Aktudlni problémy
pedagogiky ve vyzkumech studentii doktorskych studijnich programit XI: Recenzovany sbornik ptispévki z
mezinarodni védecké konference. Olomouc: Univerzita Palackého v Olomouci, 1. vyd. 2016, s. 178-185. ISBN
978-80-244-4990-6
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existuji oddelené od Cloveka (jako naptiklad hodnoty naroda). Tyto koncepce hodnot vsak

nejsou pro nasi praci dulezité.
4.1.1 Hodnoty jako centralni presvédceni

V odborné literatute se setkdvame s rozmanitosti ve vykladu tohoto terminu. Néktefi autofi se
dokonce shoduji na tom, ze pro kazdého jedince je chapani hodnot trochu jiné z toho divodu,
Ze samotna podstata hodnoceni je jedine¢nd pro kazdého z nds, nebot’ kazdé hodnoceni je
relativni. Napiiklad Cakirpaloglu nas ve své knize Psychologie hodnot (2009, s. 277)
upozornuje, ze logicky status pojmu hodnota neni jasn¢ definovén, a pro jeho subjektivni
povahu se jedna o hypoteticky konstrukt. Podle Brozika (2004) je vSak nutné odd¢lit
subjektivismus od relativismu. Hodnoty nevznikaji nezavisle na okolnim svété, nejsou Cisté
nasim vytvorem, vyplodem nasi mysli, ale vznikaji ve vztahu nas k vn&jsimu svétu,
Hodnoceni tikd, co pro nas urcity objekt znamena. Je to vysledek vztahu mezi nami a timto
objektem. A to je relativismus. Ma-li byt hodnoceni autentické, musi byt relativni, musi
vychazet znas a odkazovat k objektu hodnoceni, musi v ném byt obsazena cela nase

zkuSenost (Brozik, 2004, s. 47-52).

Definovat pojem hodnota neni jednoduché, nebot’ se riizni autofi neshoduji ani na takovych
zékladnich charakteristikach, jako je jejich piivod. Jsou hodnoty omezeny pouze na ¢lovéka?
Lze je vystopovat i u zivocicht? Existuji i nezavisle na nas? Otazek po povaze hodnot je
mnohem vice, rozsah této prace nam vSak nedovoluje se jimi blize zabyvat. Navzdory vSem
nejasnostem se pokusime hodnoty popsat, a dovolime si tvrdit, Ze porozuméni jejich vzniku

nam umozni 1 lépe porozumét vztahu ¢loveka k objektlim utvarejicich svét mimo nas.

Cestu k porozuméni hodnotam zapo¢neme tim, Ze termin hodnota porovname s velmi
blizkymi pojmy postoj a presvédéeni (téz vira, anglicky belief). O to se v minulosti pokusil
predev§im Milton Rokeach (1970), jenz v knize Beliefs, Attitudes and Values poukazal na
jejich vzajemnou provazanost, ale i rozdily mezi nimi. Sam Rokeach upozornil na fakt, ze
mnozi autofi pojem hodnota a postoj nerozliSuji. Rokeach hovoii o systému piesvédcéeni
(,, belief system ) ¢loveéka, ktery nelze studovat jako jednotliva piesvédceni, ale pouze jako
jejich projev v chovani clovéka. Mira presvédCeni Clovéka o rtznych skutecnostech je
proménliva, a vice ¢i méné centralni ¢i okrajova. Postoj je definovan Rokeachem jako

Hrelativné stalé mnozstvi usporadanych presvedceni o néjakém predmétu nebo situaci, které
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jedince predisponuje k reakci wurcitym uprednostiiovanym zpiisobem“’’. (,An attitude is
a relatively enduring organization of beliefs around an object or situation predisposing one to
respond in some preferential manner. ) (Rokeach, 1970, s. 112) Hodnotu definuje Rokeach
jako ,,typ presvédceni, které je umisténo v centru systému presvédceni jedince, jenz jedinci
rika, jak se ma nebo nemad chovat, nebo o které cilové stavy existence ma ¢i nemd jedinec
usilova“’®. (,, Value is a type of belief, centrally located within one’s total belief system,
about how we ought or ought not to behave, or about some end-state of existence worth or not
worth attaining ‘) (Rokeach, 1970, s. 124). Rokeach tedy stoji v opozici k tém autoriim, ktefi
pojmy hodnota a postoj ztotoznuji, a podle nichz ¢lovék mize mit velké mnozstvi hodnot.
Podle Rokeache je vsak hodnota vztazena jen k abstraktnim idealim a idealnim zptsobum
chovani. MnozZstvi hodnot je tedy v porovnani s postoji mnohem mensi. Navic maji hodnoty
podle této definice zasadni vliv na chovani jedince. Kdyz Rokeach hovoii o hodnotach, tak
klade daraz na jejich abstraktni podobu, a opravdu vétsinou ¢lovek voli abstraktni hodnoty,

wevr

opravdu jen abstraktni podobu? K této otdzce se vratime pozdéji.

S Rokeachovym pojetim hodnoty jako piesvédCeni se ztotoznuje napiiklad Cakirpaloglu
(2009, s.277) nebo Schwartz (2015, s. 3). Podle Schwartze (2015, s. 3) jsou hodnoty
centralnim prvkem sebepojeti jedince, a proto jsou spiSe soucasti subjektu nez objektu.
Hodnoty vyjadiuji, co jedinec povazuje za diileZité, a teprve na zaklad€ svych hodnot jedinec
povazuje rizné objekty, situace, udalosti, osoby za vice ¢i mén¢ hodnotné. Schwartz dale
oznacuje hodnoty za ,Zddouci, trans-situacni cile” (, desirable, trans-situational goals),

jenz nam udavaji smér.

Podle Cakirpaloglu (2009, s. 277) ptedstavuje hodnota ,,specifickou psychickou kategorii,
ktera tvori pomérné stabilni a trvalou strukturu osobnosti vyznamnou pro individudlni,
socialni a historickou realizaci ¢lovéka®. Autor (tamtéz, s. 323) definuje hodnoty, jako
,,obecné, pomerne stabilni determinanty nebo regulatory specifického vztahu jedince viici

objektum vlastniho prozZivani; hodnoty jsou nejcastéji reprezentovany konkrétnimi postoji “.

Citovani autofi tedy shodné definuji hodnoty jako centralni, obecna a pomérné stabilni

presvédceni jedince, ktera sméfuji jeho dalsi vyvoj. S odlisSnym pojetim hodnot nas seznamuje

" Pieklad autorky textu.
"8 Pieklad autorky textu.
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axiolog Vladimir Brozik, ktery ve své knize Hodnotenie a hodnoty vysvétluje vyznam hodnot

pomoci porozuméni procesu jejich utvareni.

4.1.2 Hodnoty jako vysledky hodnoceni

Clovék svét kolem nas poznava a zaroven hodnoti. Poznani nelze v lidské zku$enosti oddélit
od hodnoceni. Poznavame skutecnost, ale zaroven hodnotime, ¢im je tato skute¢nost pro nas
(napt. vyhodna). Tim vznikaji hodnoty. Zatimco poznani (,, 0bzvidsteé védecké ) musi byt
neosobni, abychom dospéli k co nejobjektivnéjsi pravdé, hodnotime vzdy zaujaté. Hodnoceni,

které by jen kopirovalo né¢i nazor, by nebylo objektivni (tamtéz, s. 51).

Do hodnoceni se promitaji i naSe city. Bézné, ale i v odborné literatufe jsou hodnoty
spojovany jen s pozitivnimi city. Ale neexistuje zcela pozitivni hodnota, jako neexistuje zcela
pozitivni zkuSenost jedince. Pro zajimavost i Cakirpaloglu (2009, s. 277) upozoriuje, ze

3

hodnoty rovnéz ,, predstavuji presvédceni o spatném a nezadoucim “.

Hodnoty vznikaji predev§im v disledku aktivity ¢lovéka’®, v niz se jedinec dostava do vztahii
s redliemi, tedy podminkami ¢i nésledky této ¢innosti, a dale s prostfedky, predméty nebo
s okolnostmi, které tuto ¢innost jen provazi. VSechny tyto vztahy hodnoti, proto je vznik

hodnot velmi slozity a komplexni proces (Brozik, 2004, s. 82-84).

Brozik zde vychazi z Varossovy definice hodnoty, v niZ je hodnota vidéna jako , kvalita
funkcie, merana, (zistovand) adekvdtnou normou“, pti¢emz nositelem této funkce je né&jaka
nami vytvotrena vlastnost. Podle Varosse je ,, hodnotu treba vidiet a prijimat vo vztahovych
Strukturach, v akych v l‘udskej praxi skutocne existuje” (Vaross, 1969, in Brozik, 2004,
s. 82). Brozik tento funkéni vztah, ktery je predmétem hodnoceni, vysvétluje jako vzajemnou
zavislost dvou i vice proménnych.!® My nehodnotime jev samotny, ale pouze nimi
vytvofenou vlastnost, a to, co nam tato vlastnost pfinasi, jak mdize uspokojit nase potreby®.

Hodnotime tedy jeji funkci. Teprve zprostiedkované se hodnoceni dotyka proménnych veli¢in

™ Nejde jen &isté o aktivitu ¢lovéka, nebot’ zde plsobi i piirodni procesy, které do lidské ¢innosti zasahuji
(Brozik, 2004, s. 83). Napitiklad lidska fyziologie mtize zplsobit to, Ze pro cloveéka bude sl cennou surovinou
(tamtéz, s. 91). Pokud hovoiime o aktivité ¢lovéka, ktera vede ke vzniku hodnot (,,zhodnocovaci proces*),
budou jejim zdrojem lidské potieby. Ve snaze uspokojit tyto potieby ptivadi jedinec rizné jevy do funkénich
vztahi, tedy ¢ini je né¢im pro néco (tamtéz, s. 69-70).

8 Funkéni vztahy existuji i v prirodé, ale jen pro ¢lovéka je charakteristické, Ze tyto funkce hodnoti (tamtéz,
s. 92).

81 A pravé proto, Ze hodnotime objekty na zékladg jejich potence uspokojit naSe potieby, jsou pro nas obzvlasté
hodnotné ty objekty, jejichz nedostatek v dob& hodnoceni pocitujeme (poznamka autorky, srov. Brozik, 2004)
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(tamtéz, s. 97). Napriklad nehodnotime nuz, ktery jsme praveé zakoupili, ale to, zda se nam

podatilo s nim dobfe pokrajet cibuli nebo tfeba ukrojit syr (tamtéz, s. 84).

Hodnoceni muaze probihat tak, ze porovnavame dvé podobné hodnoty, nebo mizeme porovnat
pfedmét hodnoceni s normou®?, dale s modelem hodnot, jimz je ,,znakovd konstrukcia

‘

imitujiica hodnoty;...napr...umenie.”, a nakonec muizeme hodnotu identifikovat pomoci

znakd, ,, ktoré zvycajne sprevadzaju jej funkcie “ (tamtéz, s. 23).

Tyto vlastnosti hodnotime v konkrétnim kontextu, v konkrétni situaci, Brozik hovofi
0 ,, hodnotenej udalosti*, vV niz jsou tyto vlastnosti uréitym zptsobem funk¢ni. Tato funkce
pozménuje vSechny faktory, které do tohoto vztahu vstupuji, takze i neménné vlastnosti jevi
mohou Vv raznych vztazich fungovat ruzné (tamtéz, s. 83, 92). Napiiklad ostry ntiz muze
V jednom kontextu pomahat a v jiném Skodit. JiZ jsme zminili, Ze hodnoty vzdy vznikaji
v ur¢itém kontextu, Brozik chce ale poukazat predev§im na to, Ze hodnoty vzdy vznikaji v siti
vztaht, které spole¢né vytvati hodnotova pole. Kazdy objekt v této siti je ve vztahu K ostatnim
objektim a pozménuje jejich funkce (tamtéz, s. 96). Porovnejme napi. hodnotové pole naseho
zamé&stnani a naSeho domova ve vztahu k situaci, kdy poneseme ldhev vina. Cela tato udalost
bude rozdilné¢ hodnocena ucastniky pochédzejicimi z rozdilnych hodnotovych poli, ale i nami

samotnymi. Neni jisté tfeba popisovat, jak riizna hodnoceni situace mohou nastat.

4.1.3 Axiologické pojmoslovi

Jak z predchozi definice vyplyva, hodnoty vznikaji v praktickych situacich jako vysledky
hodnoceni funkénich vztahti, a proto bychom tedy neméli hovofit o hodnotach, které by
existovaly nezavisle na téchto situacich, ani bychom hodnotami neméli oznaCovat objekty

hodnoceni, které jsou pouze nositeli hodnot.
Hodnotovost

Axiologie, podle Brozika, pozaduje, aby pro jevy, které nepochybné jsou nositeli ,, skrytych

11

hodnot skutecnosti“, nebo téch, které se mohou stat hodnotami, nebo, které se hodnotami jiz

staly, bylo pouzito jiného terminu. Za vhodnou alternativu k ozna¢eni hodnota u téch jevu,

82 Norma je konceptudlni, myslena hodnota, predstava o hodnoté (Brozik, 2000, s. 84), ktera vznika na pomezi
naSich nazorti a zajma (tamtéz, s. 88) ,je vyabstrahovand zo suvislosti, v Ktorych redlne hodnoty jestvujii,
a dotvorend do takej jednoznacnej funkcnej podoby, s akou sa V pripade redlnych hodnét stretdvame len
zriedka “ (Brozik, 2004, s. 30).
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kde nam zkuSenost piipomind hodnotu uréitého jevu, povazuje Brozik oznaceni

266

,,hodnotovost™. Tento termin by tedy oznacoval skute¢né, nebo jen potencidlni nositele

(pozitivnich i negativnich)® hodnotovych funkci (tamtéz, s. 118-119).
Statek

Podobné, jako byvaji hodnoty ztotoziiovany jen stémi nejvyznamnéj$imi presvédcenimi
jedince, byvaji nespravné za hodnoty oznacovany i ty jevy, jejichZ pozitivni funkce (at’ uz
estetické, etické, politické...) provéril Cas. Zjednodusené tfeCeno by Slo o nejvyznamnéjsi
hodnoty néjakého spolecenstvi. Podle Brozika je vSak tteba odliSit ,,funkcny status véci,
udalosti, javu apod. od vysledku hodnotenia kvality tejto jeho funkcie”. To, Zze nam noze
usnadnuji praci neznamend, ze vSechny noze mohou V konkrétni situaci plnit svoji funkei.
Brozik pro oznaceni téch objektl, jevi, ¢inu, udalosti..., ,, kterym sme pripisali hodnotu “,
pouziva oznaceni ,,Statek“ (tamtéz, s. 110). Definuje ho jako ,, materidlny ¢i duchovny jav,
kterého hodnota je nielen znama a overend, ale aj relativne stala a zavse aj sémanticky

fixovana “ (tamtéz, s. 118).
Vyznam, znak, vyznamové hodnoty

Hodnoty byvaji n€kdy definovany jako vyznamy. Podle Brozika bychom vSak tyto pojmy
neméli zaménovat, i kdyz k sobé maji velmi blizko. Jaky je vztah mezi hodnotami

a vyznamy?

Brozik popisuje vyznamy jako myslenkové obsahy, jako rozumové zpracovani smyslovych
dat, které, vyjadiime-li je slovy, gesty, obrazy, ptredméty, udalostmi...se zméni na znaky
(tamtéz, s. 122). Podle Brozika tvofime vyznamy my V naSem védomi, a proto pro nas mohou,
ale nemusi byt jedine¢né, podobné jako znaky. Nékteré mohou byt jedine¢né a smysluplné jen
pro nas, jiné mohou byt uznavany vice lidmi (napf. uréitou skupinou)® (tamtéz, s. 130-131).
Zatimco znaky tvofime v naSem védomi, hodnoty vznikaji v ,, nasej praktickej cinnosti*. Na
vyznamu se lze dohodnout, ale hodnoty musi byt prozity (Brozik, 2000, s. 49). Poznavame

vlastnosti véci, a takto pro nés tyto véci nabyvaji vyznamy. Pozndvame nesubjektivné, ale

8 Brozik na s. 119 hovoii o pozitivnich funkcich, zarovefi v§ak i o ,,neblahé hodnotovosti®, &i o ,,nositeliach
negativnych hodndt* (tamtéz, s. 114).

8 Uvedeme zde par ptikladd, pro lepsi demonstraci toho, co vie miZe byt znakem. Brozik uvadi tyto piiklady
znakl: snubni prstynek jako symbol manzelského svazku, kruhy pod ocima poukazujici na probdélou noc,
krouzek v nose jako ukazatel nekonvencnosti jeho nositele (tamtéz, s. 128-129). Jak tyto ptiklady ukazuji,
vyznam témto pfedmétim a jevim udavame my sami, a nékdy se mizeme i mylit, protoze napt. kruhy pod
o¢ima mohou byt ukazatelem tieba nemoci.
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Vv lidské zkuSenosti nelze toto poznavani oddélit od procesu hodnoceni, a hodnotime

subjektivné (Brozik, 2000, s. 56-57). Takto Brozik odliuje poznani od zkugenosti.®

Znaky mohou mit k hodnotdm velmi blizko, mohou totiz hodnoty zastupovat, tzn. stanou se
nam symbolem néjaké v minulosti prozité zkusSenosti. Jsou nam jeji pfipominkou, jejim
zptitomnénim. Potom na nas i mohou putisobit a ovlivitovat nase chovani, jako by samy byly
onou hodnotou (tamtéz, s. 124-132). Napfi. se zastavime nad né&jakou fotografii a potéSime
minulou vzpominkou. Jindy se radéji vyhneme mistu, kde bude na zemi leZet injek¢ni
sttikacka, prazdna ldhev od vina a vétsi mnozstvi odpadkl. V téchto piipadech se jedna

0 hodnotu znaku. Znaky mohou diky svoji zastupné funkci ¢init hodnoty ,,¢itelnéj§imi*, nebot’

implicitni zkuSenost je pro ostatni jen stézi poznatelna.

Znaky se mohou stat nositeli hodnot i jinym zpisobem. Mohou totiZz vyjadfovat ocenéni toho,
co oznacuji, napiiklad za pouziti eufemismu nebo pejorativniho vyrazu. Mnohé vypovédi
vedou pfijemce sdéleni k hodnoceni toho, co mu bylo sdéleno (tamtéz, s. 140-141).
A nakonec mohou byt znaky hodnoceny z hlediska jejich funkénosti v komunikaci (napt. jak
vystizn€ jsme néco oznacili), nebo jako lidské vytvory (napf. hodnota uméleckého dila).
., Vyznam znaku sa vdaka tomu vo vypovedi obohacuje o hodnotu oznacovaného, prelina sa
S hodnotou samotného znaku a navyse je kvalita téchto jeho funkcii ocenovand uzivatelom
znaku podla kritérii, ktoré zodpovedaju jeho skusenosti, jeho potrebam a zdaujmom. Preto
dochddza tak casto K zamene hodnoty a vyznamu, ¢i dokonca k ich stotoziiovaniu* (tamtéz,
s. 144). Brozik oznacuje znaky, které se stali nositeli hodnot za vyznamové hodnoty, popt.

hodnoty znaku (tamtéz, s. 147).
Konceptualni hodnoty

Termin konceptudalni, nebo také myslena hodnota je pro nasi praci obzvlasté dulezity, protoze
hodnotu chyby pro studenty poznavdme zejména jako konceptudlni hodnotu. Zjednodusené
lze tento termin definovat jako pfedstavu ¢lovéka o hodnotach, kterd vznikd objektivizaci

realnych hodnot. Je tedy odrazem skutecnosti, ale je fixovana jako vyznam, ktery je dale

8 V praktickém Zivot& znaky vnimame ve vypovédich, kontextualizované, a jen vyjimeéné se S nimi setkdvame
jako s Cistymi slovnikovymi definicemi. Lingvisté si uvédomili, ze kontext miZe vyznam vypovédi znaéné
ovlivnit. Jinak bude frazi bude prset vitat zahradnik po delsim obdobi sucha, a jinak po vytrvalém desti. Pfitom
slovnikovy vyznam je stale stejny (Brozik, 2004, s. 128-135).
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subjektivné hodnocen®®. Myslené hodnoty vznikaji tim, jak poznavame hodnoty a utvatime si
na n¢ nazor. Jsou tedy vlastné subjektivnim idealizovanym odrazem realnych hodnot (Brozik,
1985, s. 148-158). Konceptualni hodnoty jsou normou, kterda nam umoznuje hodnotit jiné
hodnoty, a zaroveii mohou byt i konceptudlni hodnoty dale hodnoceny a porovnavany
sjinymi hodnotami a tvofit tak vzajemné provazanou hodnotovou sit. Jsou vlastné
sémantickym  vyjadienim  hodnot  vzniklych v konkrétni  situaci, které  jsou
dekontextualizovany a objektivizovany, tj. ustanoveny objektivni normou, ktera nam
umoziuje posuzovat, klasifikovat a porovnavat jiné hodnoty (Brozik, 2004, s. 31).
Porovnavani a upiednostiiovani jednéch hodnot pfed jinymi oznacujeme jako hodnotove

orientace.
Hodnotové orientace

Podle Brozika je hodnotova orientace , vyberovd zameranost osobnosti na tvorbu
a osvojovanie si celkom urcitych hodnot™ (Brozik, 2000, s. 120). Autor (tamtéz, S. 126)
upozornuje, ze hodnotové orientace pfijimame zvnéjSku jako ,,sumu poznatkov, ale aj
zvyklosti** ¢&i ,,ako sustavu noriem*, ale mohou byt formovany i na zaklad¢ nasi vlastni
zkusenosti. Proto se v hodnotovych orientacich prolinaji kognitivni a emocionélni faktory®”,
a proto nam mohou pfipominat postoje. Na rozdil od nich jsou v$ak hodnotové orientace uz
svoji aktivni zameétenosti Cinem, zatimco postoje jsou jen “pripravenostou cloveka urcitym

sposobom konat” (tamtéz, s. 127).

Brozik zduraznuje, ze by hodnotové orientace nebyly ni¢im, pokud by nevedly k tvofivé
¢innosti ¢lovéka (tamtéz, s. 120-123). Jejich pouhé piejimani a mechanické plnéni by bylo
stejné jako ucast na prvomajovém pravodu ¢loveka, ktery se Gcastni jen proto, aby na sebe
nestrhnul vinu negativni pozornosti. Aktivita orientovana hodnotami by pfipominala spise
ucast ¢lena néjakého spolku na spolkovém setkdni. Presto je naSe jednéani casto zvnéjsku
fizeno, a predstava spoleCnosti, kde by kazdy fidil své jednani pouze na zaklad€é svych
hodnotovych orientaci je jen utopii. A nejspiS by takovy chod spolec¢nosti nebyl ani zadouci.
Podobné jako neddvame détem absolutni volnost v jejich pocindni, protoze jesté nedokazi
domyslet disledky svého zamysleného jednédni, nelze ani jednotlivci, ktery by ve svém

rozhodovani vzdy uptednostiioval moralni principy, doptat absolutni svobodu rozhodovéani,

8 Na tomto misté bychom radi zddraznili zdsadni rozdil mezi zdanlivé blizkymi pojmy konceptudini
avyznamovd hodnota. Jak je patrné ztextu, vznikaji vyznamové hodnoty zhodnocenim znaku, zatimco
konceptualni hodnoty vznikaji objektivizaci hodnot.

87 tamtéz
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protoze Se jeho poznatky a zkuSenosti nemohou rovnat poznatkiim a zkusenostem téch, ktefi
tvoii normy, a kteti haji z4jmy toho, koho a ¢eho se norma dotyka. Proto je omezeni naSeho
rozhodovani normami zcela jist¢ zadouci. A také je zcela patrnd nutnost harmonického

souladu a rozvoje tif domén spolegenského Zivota, jak je popsal E. Turiel 8

Na zéavér této kapitoly bychom chtéli zdlraznit, ze jak hodnoty, tak i hodnotové orientace
popisuje Brozik v uzkém vztahu k lidské aktivité. V aktivit¢ vznikaji, aktivitu determinuji

pozménuji, a pozménuji 1 samotného tvirce této aktivity.

4.2 Hodnota chyby pro studenty uc¢itelskych obori

V této kapitole se pokusime aplikovat predchozi teoretické poznatky tykajici se hodnot na

kontext chybovani, tedy pokusime se vysvétlit, co to je hodnota chyby.

4.2.1 Vyznam chyby a hodnota chyby

Vyznam chyby i hodnota chyby se utvafti spolecné. Jiz velmi malé dit¢ se od svého okoli,
predné vSak od svych rodict, dozvida, co se nedéla. Ve skole poznavame dalsi nescetné
chyby gramatické, pocetni, mravni, chyby z nepozornosti...S tim, jak se s chybami setkavame
si ujasiiujeme, co to chyba je. Vytvafime si nad$ jedinecny vyznam i konceptudlni hodnotu
chyby na zakladé charakteristik a prikladt, které nam pod pojem chyba spadaji. Vyznam
vznika jako objektivni znalost, konceptualni hodnota chyby vznika subjektivnim hodnocenim

této znalosti, popft. vlastni zkuSenosti s chybami.

KdyzZ se s chybou pfisté setkame, uZ ji pozname, dokdzeme ji identifikovat. Vyznam brzy
dokdzeme vyjadfit vlastnimi slovy nebo jinym zplisobem, tzn. Ze jsme vytvofili symbol
chyby, znak chyby. Mozna casto slychavame, ze chybami se clovek uci, a proto chyby
charakterizujeme touto frazi. Mozna nam v hlavé utkvéla fraze chybovat je lidské, a proto,
kdyz se nas nékdo zepta, co je to chyba, odpovime, Ze je to naSe ptirozenost. Ale symbolem
chyby pro nds muze byt tfeba i Cervené pismo V sesité. Tento znak jiz na nds muze pusobit
jako samotna hodnota, tj. kvalita funkce chyby. Cim na nas miiZe pisobit chyba jako znak?
Jde o to, ze i znak mame spojeny s minulou zkusenosti (jen v abstrakci 1ze poznani odd¢lit od
zkuSenosti) a pokud uvidime v seSité Cervenou barvu, jako symbol chyby, mize to v nas
vyvolat pocit, ze pfijdou stejné nasledky, jako v minulé situaci. Pfitom dnes mohla ¢ervena

barva oznacovat nejlepsi odpovéd’. Znak chyby ale miize byt i pohled ucitele, smich

8 Jedna se 0 doménu moralni, doménu spoleGenskych konvenci a personalni doménu (E. Turiel, 1983).

96



spoluzaki nebo tieba zklamani ze sebe samého po neuspésné zkousce. To vSe mohou byt
znaky, které ndm mohou vyjadiovat skryty vyznam chyby, a které na nas mohou pusobit jako

hodnota samotna. V téchto piipadech by tedy §lo o hodnotu znaku.

Chyby ale davaji vzniknout i hodnotam a my sami muzeme chyby zhodnocovat. Kdyz se
setkame s chybou, vznikne jedinecna situace, kterd uvadi do pohybu fadu udalosti. Hodnoty,
jak jiz bylo feceno, vznikaji v Cinnosti ¢loveéka. Krajenim dortu hodnotime vlastnosti noze
a porovnavame jeho moznosti s nasimi potiebami. Pfitom mizeme porovnavat hodnotu jiné¢ho
noze nebo na$i idealni predstavu krajeni dortu stim, jak nam to ve skuteCnosti jde.
Predstavme si ted’ jinou situaci, V niz ddme vzniknout hodnotam. Piedstavme si studenta
ucitelstvi, ktery se pti vykladu nové latky ztrati ve svém vykladu. Pokud si uvédomi svoji
chybu, vstupuje s ni do vztahu. Student za¢ne hodnotit celou situaci. Chyba svymi vlastnostmi
mize zbrzdit vyklad, zkomplikovat vyuku, umoznit lepsi porozuméni nam i ostatnim, ztrapnit
studenta, zesmé&$nit ho Vv pozitivnim slova smyslu, zmobilizovat jeho pozornost ¢i pozornost
jeho zaku...Chyba mize nabyt nespocet funkci, klidné i n€kolika zaroven a je na studentovi,
dale na vlivu vSech zGcastnénych a celkovém kontextu situace (napt. klimatu Skoly, kultute
zemg...), ¢im se chyba pro ngj stane. Stane se nositelem hodnot, za¢ne na studenta pusobit

a on na ni. Ano, i student ma moc ovlivnit, co se z chyby stane dal.

Ale toto je jen ptiklad jedné situace, v niz doslo k zhodnoceni chyby. V této konkrétni situaci
nabyla chyba ve vztahu ke studentovi néjaké hodnoty, ale v dalsi situaci uz bude mit hodnoty
zase jiné, vzdy ovlivnéné novosti situace, a i proménou hodnoticiho subjektu, k niz neustale

dochazi.

Je ztejmé, ze kontext hraje pti vzniku hodnoty chyby dutlezitou roli. To, jak budou zicastnéni
na nasi chybu reagovat, mize zcela pozménit t0, zda se nechame chybou zahanbit, nebo zda ji

dokazeme celit.

Tyto jednotlivé zkusenosti s chybou davaji zaroven vzniknout konceptualni, myslené hodnoté
chyby. K jejimu formovéani dochazi b&hem vsech zkusenosti®® jedince s chybou a v&im, co
pod tento pojem zahrnuje. Predstavme si ji jako kvalitu mysSlenych funkci, které mohou

vzniknout mezi subjektem a chybou, nebo jako odpovéd’ na otazku: Cim v§im chyba je?

8 Jak jsme jiz uvadéli, ne nutné musi byt tyto zkusenosti ptimé. Hodnoty mohou vzniknout i zkuSenosti napf.
s uméleckym dilem.
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Takto mohou vzniknout dva pfistupy k chybé&, chyba jako ptilezitost a chyba jako selhani
(vice viz kapitoly 2.3.1 a 2.7).

4.2.2  Afektivni, kognitivni a behaviordlni slozka hodnoty chyby

V uvodu kapitoly 6.2 jsme psali o kognitivni slozce chyby. Podle Rokeache (1971) ma ale
hodnota hned tfi slozky: afektivni, kognitivni a behavioralni. Toto rozliSeni povazujeme za
prehledné a uziteéné pro nas vyzkumny zdmér. Musime vSak vénovat alesponi maly prostor

propojeni tohoto rozliseni s Brozikovym piistupem k hodnotam.

Jak jsme jiz uvedli, Brozik odliSuje kognitivni vyznamy od hodnoty. Ale konceptualni
hodnotu definuje jako myslenou hodnotu. V nasem vyzkumu vsak nebudeme schopni odlisit,
kdy studenti popisuji konceptualni hodnotu chyby vzniklou zobecnénim zkusenosti studenta
a kdy popisuji vyznam, ktery ptijali bez prozité zkuSenosti. Pod kognitivni slozku hodnoty

tedy zahrneme jak konceptudlni hodnotu chyby, tak 1 vyznamy, které chyb¢ student ptidéluje.

Hodnoceni, jako podstata hodnototvorného procesu, je konfrontaci potieb subjektu s povahou
objektu (Brozik, 2004, s. 69-70). To je doprovazeno afektivni reakci a tuto afektivni odezvu

budeme povazovat za afektivni slozku hodnoty.

Hodnoceni a vznik hodnot probiha v ¢innosti, a nasledné¢ hodnoty dalsi ¢innost ovliviiuji. Za
behavioralni slozkou hodnoty nebudeme povazovat ¢innost, ve které hodnota vznikla, ale az

projevy hodnoty v chovani jedince. Ty mizeme pozorovat jako reakce na vznik hodnoty.

4.2.3 Student jako budouci spolutviirce hodnoty chyby

V kapitolach vénujicich se tématu chyby jsme se snazili ukazat nakolik je prace s chybou
Vv uceni i ve Skole pfinosna. Vyzkum nabizi dostate¢né mnozstvi dikazi, ze je vyhodné chyb
vV uceni vyuzivat. Nas predevsim zajima, zda jsou studenti, které od skute¢né praxe d¢li jiz jen

n¢kolik mésicli, naklonéni myslence, ze chyba muze byt ve skole vitana.

Mezi uciteli, zda se, zaCina zajem o tuto problematiku vzristat. Pfikladem mtZe byt zkuSenost
ucitelky, jejiz tabuli s popisky: ,,.Jsem chyba, patiim kuceni, neboj se mée, najdi mé,
posouvam te dal... “ nékdo zverejnil na Facebooku a za nekolik dni ji ,,sdilelo pres sedm tisic
lidi*“ (Ciglerova, 2019). Na rostouci popularitu prace s chybou poukazuje i rostouci zajem
o0 formativni hodnoceni, které se stalo pfedevsim v obdobi online vyuky v letech 2020-2021

velmi Casto diskutovanym a doporu¢ovanym zpisobem hodnoceni. Uz ve vyhlasce z roku
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2020 je zdiraznéno, ze hlavnim cilem hodnoceni je , podpora uceni Zdkii*, a MSMT
vyslovné doporucuje ,,po dobu vzdélavani na dalku zZdky* hodnotit formativné (vyhlaska

¢. 211/2020 Sh., s. 2).

NejspiSe jde ale zatim jen o vzrustajici popularitu, mozna jen rostouci povédomi o tomto
tématu, ne o praktické kvalitni vyuzivani prace s chybou v praxi ucitelti zakladnich $kol, jak
ukazuje Vyroéni zprava CSI (2020, s. 75). Podle této zpravy predstavuje nedostateéné
vyuzivani formativniho hodnoceni ve vyuce nedostatek, ktery se jiz dlouhou dobu nedafi
napravit. Z dalSich uvedenych nedostatkii zminime jeSt€¢ nizké vyuziti zakovského
sebehodnoceni a nedostatecné ¢i nulové zhodnoceni toho, zda bylo dosazeno vyukového cile.

Jak je v samotné zpraveé uvedeno, pfi¢inou je pfedimenzovany vzdélavaci obsah (tamtéz).

Bylo by tedy Zadouci, aby nastupujici studenti byli myslence pozitivniho vlivu chyb na uceni,

jako i formativniho hodnoceni, popt. rozvoji zakovské seberegulace v uéeni naklonéni.

Smyslem kapitoly Hodnota chyby pro studenty posledniho rocniku ucitelskych oborii na PdF
UPOL bylo teoreticky vymezit, co to znamena hodnota chyby pro studenta. Cilem této

kapitoly nebylo popsat specifika tohoto vztahu, nebot’ to je hlavni naplni praktické ¢asti prace.

5 Shrnuti teoretické ¢asti prace

V teoretické ¢asti prace jsme si ukdzali, Ze chyba byva v bézné feci vnimana negativnéji, nez
jaky byl jeji plivodni etymologicky vyznam. Chybu nesmime ztotoziiovat s negativnimi
dasledky, které z ni plynou. Chyba je pouhé odchyleni od normy, ¢i od toho co se ocekava,
a disledkem miiZze byt, a Casto 1 byva, néco pozitivniho (pouceni, riist nebo tieba inovace).
Souhlasime s tim, ze vychova, a obzvlasté skolni edukace, mohou hrat v negativnim vnimani
chyb velky vyznam, protoze Castym disledkem chybovani je potrestani chybujiciho zéka.
Pfitom ale bézné odkazujeme na chybu jako na pfilezitost k uceni, a jiz Sokrates zdiraznoval
chyby jako nejlepsi zdroj poznani. Zda se, ze se ale chyb& blyska na lepsi Casy, protoze
nejriznéj$i obory pfichdzeji s vyzkumnymi zjisténimi obhajujicimi toto Sokratovo
porozuméni. Filozofie poc€inajici pragmatickym popisem ¢Elovéka jako aktivni bytosti, jejimz
nejptirozengj§im zékladem je ¢innost, v niz pfizpusobuje podminky svého byti svym
aktualnim potfebam, pozaduje od ¢lovéka schopnost fidit svoji aktivitu, poucit se z chyb,
které udélal, a promitnout je do aktivity ptisti. Tato schopnost je cloveku do ur€ité miry dana
jeho biologickou podstatou. Chyba je pro lidsky organismus stresor vybizejici k reakci.

Odhalenim chyby zapocina proces zpracovani chybného vykonu, ktery sestdva z n¢kolika
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fazi, a ktery je vyznamné ovlivnén emocemi. Ne vSichni jedinci na své chyby reaguji jako na
ptilezitost k uceni. Pro nékteré jedince ptedstavuje takové ohrozeni, Ze se o jeji ndpravu ani
nepokusi a v ptipad¢ potfeby ji zataji. Chyba vSak k u€eni pfirozené patii a plni v ném rtzné
funkce. Hlavnimi funkcemi je motivace a aktivizace jedince, a dale ovlivnéni jeho budouci
aktivity. Pfekonavani prekdzek je pro Clovéka dulezité i proto, Ze uspésné pokusy o napravu
chyb mohou pozitivné ovliviiovat jeho sebetctu a v tézkych chvilich tak poskytnout potiebny
zdroj energie. Proto povaZujeme za nezbytné, aby i Skola uéila zaky s chybami pracovat.
K tomu je tieba vytvorit vhodné podminky. Ucitel musi disponovat urcitymi kompetencemi
zahrnujicimi schopnost vytvofit bezpecné klima pro praci schybou, a dale schopnost
efektivné s chybou pracovat tak, aby tento proces vedl k napravé. Ucitel musi také byt
presvédcen o pozitivnim vyznamu chyb ve vyuce a uceni. Je mozné, Ze pro nékteré predméty
bude tento zpisob prace vice vyhovujici, a pro jiné méné. Jsme vSak presvédeni, Ze ve vSech
pifedmétech je chyba nositelem cenné informace a mize plnohodnotné nahradit klasifikaci,

kterou povazujeme za nadbyte¢nou a uceni spise ohrozujici.

Hlavnim cilem praktické ¢asti nasi prace je porozumét tomu, jakou hodnotu maji chyby pro
studenty ucitelstvi na PdF UPOL, ktefi se brzy stanou uciteli. Abychom mohli zkoumat
hodnotu chyby, bylo tfeba popsat, co to hodnoty jsou, a hlavné, jak se utvaii hodnota
néjakého obecného konstruktu. V této €asti prace jsme vychazeli z konceptu chyb popsaného
Vladimirem Brozikem, ktery popisuje hodnoty v jejich uzkém vztahu k clovéku. A sice,
hodnoty podle tohoto autora vznikaji jako vysledek hodnoceni naseho vztahu k objektu.
Realné hodnoty vznikaji v konkrétni aktivité jedince, v niz vstupuje do vztahu s objektem
hodnoceni, ktery hodnoti na ziklad¢ toho, jak tento objekt prostiednictvim svych vlastnosti
(které vytvatime v aktualni realné situaci) je schopen uspokojit nasi aktualni potiebu. Realné
hodnoty chyby jsou tedy vysledky hodnoceni jednotlivych zkuSenosti studentti s chybou na
zaklade funkei, které v téchto konkrétnich situacich plnily. Hodnota chyby, které se student
dopusti na praxi tak milze nabyvat vice funkci na zaklad¢ nichz ji student vyhodnoti jako
spiSe dobrou nebo 1 Spatnou. A vSechny realné hodnoty potom utvareji tzv. konceptudlni
hodnotu chyby, neboli zobecnélou, objektivni, idedlni pfedstavu chyby, kterou student mtlize
popsat a mySlenkové vyjadfit. V nasi praci se snazime odhalit jak realné hodnoty chyb,
kterych se studenti dopoustéli béhem praxe, tak konceptualni hodnotu chyby. U chyby zaka
zalezi na tom, cemu student vénuje pozornost. Pokud by popisoval konkrétni situaci, bylo by

mozné odhalit z ni redlné hodnoty, vétSinou ale ptijde nejspise o hodnoty konceptualni.
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6 Vyzkum hodnoty chyby pro studenty posledniho ro¢niku ucitelskych
obori na PdF UPOL

6.1 Cile disertacni prace a vyzkumny design

SoucCasné vzdélavani klade na ucitele pozadavek, aby vyuzivali ve své vyuce chyb
k formativnim tuc¢elim. Tento pozadavek je stale vic zduraznovan, a v§e nasvédcuje tomu, ze
se od tohoto pozadavku nebude ani v budoucnu ustupovat. Prace s chybou se tak jednou snad

stane béznou soucasti vyuky.

Jak se k tomuto tématu stavi nastupujici generace uéitelt? Brani jim néco v tom, aby s chybou
ve Skole pracovali? | na tuto otazku se pokusime odpoveédét predlozenou dizertaéni praci.
Nasi snahou je piedlozit ¢tenaiim co nejkomplexnéjsi shrnuti teoretickych poznatkt
vztahujicich se k tématu chyby. Nasim hlavnim ohniskem zajmu bylo podrobné popsat chybu
jako soucést procesu uceni. Vyzkum nabizi stdle nové podnéty potvrzujici, ze chyba je
piirozenou soucasti u¢eni, a proto bychom ani ve Skole nemé&li u¢eni a chybu stavét proti
sobé. Nicméné po mnoho desetileti dochazelo k opaénému pfistupu, a proto neni obnoveni
tohoto pfirozeného zpusobu uceni snadné. Cilem praktické ¢asti této prace je odhalit, jakou
ma chyba hodnotu pro studenty poslednich roéniki uéitelskych oborti, a dale odhalit

potencialni zabrany, které jim mohou branit v tom, aby chyby ve své vyuce vyuZzivali.

6.1.1  Cile teoretickeé casti prace

Jednim z cilu teoretické ¢asti prace je terminologické ukotveni a zodpovézeni otazek: Co je
a co neni chyba? Co to je hodnota a vyznam chyby? Dals$im cilem, ktery je neméné dulezity
bylo odpovédét na otazky: Pro¢ bychom se vlastn€ méli chybami zabyvat? Nebylo by 1épe
chybam v uceni piedejit? A nakonec jsme se pokusili poznatky z filozofie, psychologie
a neurologie zasadit do edukac¢niho prostfedi, a tim jsme odpovédéli na otazku: Jak ma

probihat prace s chybou ve skolnim prostiedi?

Teoreticka ¢ast prace ma tedy pomoci odiivodnit pfinos chybného vykonu v uceni zakd, a déale
upozornit na to, jak by mély vypadat podminky pro efektivni praci s chybou ve Skolnim
prostiedi. Jeho soucasti je vytvofeni takového Kklimatu, ve kterém se zaci nebudou bat
chybovat. K tomu je tfeba, aby ucitel disponoval kompetencemi pro praci s chybou. Jednou
z nich je pfesvédceni ucitele o pozitivnim vyznamu zachazeni s chybou ve vyuce. Takto
zdivodiiujeme potiebnost existence vyzkumu zaméfeného na zkoumani hodnoty chyby

studentd ucitelskych obort na PdF UPOL.
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6.1.2 Cile prakticke casti prace

Hlavnim cilem praktické ¢asti je odhalit ¢im je pro studenty poslednich ro¢niku ucitelskych
obord na PdF UPOL chyba. Neboli, jaké vyznamy a realné hodnoty studenti chybé pridéluji

Vv redlnych situacich, a jaka je pro né celkova, konceptualni hodnota chyby.

Vyzkum probihal ve dvou fazich, které na sebe navazovaly tak, ze druhd faze vyzkumu méla
odpovédét na otazky, které se vynofily po prvni fazi vyzkumu. Protoze se oba vyzkumy

znaéné odlisuji svymi cili i metodologickymi postupy, piedstavime kazdou fazi zv1ast.

6.1.3 Vyzkumny design

Pro vyzkum hodnoty chyby studentli ucitelstvi jsme zvolili smiSeny design s ptevahou
kvalitativni metodologie, nebot teorie, ktera by pojednavala o tomto tématu, neni rozsahla.
| kdyz se oborové didaktiky zajimaji o postoje studentii k chybam zakt, v obecné roviné se
chybou zabyvaji vyzkumnici vzdy jen v souvislosti sjinym tématem (napf. formativni
hodnoceni, kvalita vyuky, komunikace), a to jen okrajové. Vyzkum cilené¢ zamétfeny na
studium hodnoty chyby u studentii uitelstvi, ktery by probihal v podminkach CR, nam neni

znam.

Kvalitativni metodologie nam ma pomoci porozumét zkoumané problematice detailné
a komplexnég. Zvolené metody pro sbér dat ndm umoznily hlubsi porozuméni hodnotam, které
studenti v chybach spatfili. Nepostupovali jsme hloubkovym studiem jednoho ¢i nékolika
malo ptipadd, ale hloubkovym studiem procesu chybovani, studiem hodnoty obecnych chyb
a chyb zaku. S kazdym dal§im ptipadem rostlo nase porozuméni hodnotam chyb i procesu
chybovani. Rozdilné ptipady ndm umoZznily poznat krajni pfipady a Casovy prostor, ktery
jsme studentim poskytli nam umoznil ¢astecné sledovat proces chybovani i v jeho vyvoji
(pfiprava na vyuku — chybovani — reflexe). A tim, Ze jsme studenty vybidli k popisu situace,
Vv niz chybovali, ziskali jsme informace i o kontextu chybovani. V§e ov§em v omezené mife

(vice viz kapitolu 6.7 Moznosti a limity vyzkumného Setieni).

6.2 Prvni faze vyzkumu

Ucitel je ve Skole konfrontovan s celou fadou chyb. Existuje ale pro kazdého néjaky ustaleny
postup, podle kterého s chybou pracuje, nebo na rizné chyby reaguje rizné? Lisi se jeho
reakce na chybu svoji, chybu 74k, a jsou tyto reakce ve shod¢ s jeho konceptudlni hodnotou

chyby? Jaké podminky nejvice ovlivni to, jak s chybou nalozi? M4 ptitomnost druhého
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¢lovéka vliv na to, jakou redlnou hodnotu pro nas chyba ma? A co kdyz je tim svédkem
chyby se student dopustil? Tyto otazky jsme si kladli jesté diive, nez jsme s vyzkumem
zacali. A od téchto otdzek se zacala odvijet celd prvni faze naSeho vyzkumu. V této fazi
vyzkumu jsme analyzovali konceptualni hodnotu chyby studentt, ale snazili jsme se i odhalit
realné hodnoty chyb vzniklych v realnych situacich béhem pedagogické praxe studentti. Také
jsme se zaméfili na odhalovani podobnosti a rozdila ve vztazich studentt k chybam svym,
chybam zaku a k obecné koncepci chyby. A nakonec vyzkum hodnot chyby pro studenty
ucitelstvi sledujeme ve tiech specifickych podminkach. To, co se v jednotlivych podminkach
lisi je pritomnost svédka chybovani a to, kdo tim svédkem je. Béhem realizace vyzkumu se
nam zacaly odhalovat ur¢ité pravidelnosti v tom, jak cely proces chybovani studenta probiha,

a tak se naSe pozornost zaméfila i na vyzkum tohoto procesu.

6.2.1 Vyzkumné cile

Nékteré¢ vyzkumné cile jsme si kladli jiz v pocatcich vyzkumu, jiné vznikly az v prab¢hu

zpracovani dat.

Nasim prvotnim cilem bylo analyzovat, ¢im jsou pro studenty chyby jako obecné koncepty,
¢im jsou pro studenty chyby zakl a ¢im jsou pro studenty chyby, kterych se dopustili béhem
praxe. Jinymi slovy, nasim cilem je odhalit realné hodnoty chyb vzniklych v redlném

kontextu, konceptualni hodnotu chyby a realné i konceptualni hodnoty chyb zaki.
DalSimi cili bylo odhalit:
- dulezité faktory ovliviujici vnimani hodnoty své chyby studenty

- zda existuje soulad mezi konceptualni hodnotou chyby a hodnotou chyby vzniklou

Vv redlné situaci.
- zda existuje soulad mezi jednotlivymi sloZkami realné hodnoty chyb.
Posledni dva cile, vznikly az v priibéhu analyzy dat:
Vytvofit typologii studentt podle toho, jak zpracovavaji proces vlastniho chybovani.

Vytvoftit algoritmus zachycujici proces zpracovani chybného vykonu Vjeho extrémni

I typické podobgé.
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6.2.2 Vyzkumné otazky

Cim je pro studenty poslednich roénikii uéitelskych obortt na PAF UPOL chyba? Neboli jaké
hodnoty studenti v chyb¢ spatiuji?

Existuji rozdily ve vnimani hodnoty své chyby (tj. chyby vzniklé v redlné situaci) a chyby

obecné (konceptualni hodnota chyby)?
Existuje rozdil mezi afektivni, kognitivni a behavioralni slozkou realné hodnoty chyby?
Jaké faktory ovliviiuji hodnotu chyby, které se studenti dopustili béhem ucitelské praxe?

Jak by vypadalo idedlni pozitivni, negativni a typické zpracovani chybného vykonu

studentem?

Jak probiha proces zpracovani chybného vykonu?

6.2.3 Sbeér dat a metoda vyuzita ke sberu dat

Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek tvoii studenti posledniho ro¢niku ucitelskych oborti na PAF UPOL. Jedna
se pouze o studenty ucitelstvi pro druhy stupen zakladni Skoly (pfipadné ucitelstvi pro druhy
stupen zakladni skoly a zaroven ucitelstvi pro stfedni Skoly). Sbér dat prob&hl v roce 2016.

Vyzkumu se zucastnilo 103 studentt.
Metoda vyuzita ke sbéru dat

Ke sbéru dat bylo pouzito dotazniku s otevifenymi otazkami (Hendl, 2005) doplnéného o &tyti
Skalové polozky. Celkem bylo ziskdno 103 vyplnénych dotaznikli. 10 dotaznikd bylo pro
nelplnost vyfazeno. Srozumitelnost otevienych otazek byla predem ovétfena a diskutovana

s odborniky z fad pedagogt a psychologii a specialnich pedagogt.

Tuto vyzkumnou metodu jsme zvolili z n€kolika diivodl. Prvnim divodem bylo, Ze jsme od
respondentl chtéli ziskat ptistup k jejich zkuSenosti, ale zaroven si ponechat moznost ¢astecné
kontroly nad tim, jakym smérem se jejich odpovédi budou ubirat. Respondenttim byl dotaznik
dorucen v elektronické podobé, takze si sami mohli zvolit, které ¢asti budou vénovat vice
pozornosti, takze ve vysledku se délka odpovédi pohybovala v rozmezi jednotddkovych

odpovédi na jednotlivé polozky az dvou stran textu. Respondenti m¢li na vypracovani
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dostatek ¢asu, nebot ho mohli odevzdat kdykoli v prubéhu tydne nasledujiciho po praxi.
Hlavni vyhodou této metody je bezesporu to, ze diky ni Ize ziskat data od velkého poctu
respondentli, a presto ziskat odpovédi, které jsou velmi variabilni, postihnout skryté

informace a odhalit vztahy mezi nimi.

Dotaznik byl respondentim zadén jako pozadavek pro splnéni piedmétu Profesni etika
ucitele. Motivaci k vyplnéni dotazniku bylo pro studenty zjisténi, Ze s daty ziskanymi
piredbéznou analyzou se bude ve vyuce dale pracovat, coz bylo zrealizovano v pfednaskach

a cvicenich tykajicich se témat: Od hodnot k zodnoceni a Chyba.

Dotaznik se skladal ze ¢ty ¢asti zkoumajicich hodnoty a vyznamy pridélované chybé
studenty ucitelstvi. Jak jsme uvedli v teoretické Casti prace, k hodnotam chyby vzniklym
Vredlné situaci nemame piimy ptistup, ale studenti mohou o téchto hodnotich
zprostiedkované vypovidat jazykovymi prostfedky. Tzn. zkuSenost jsou schopni popsat,
sdélit, a navic mohou i tuto popsanou skute¢nost zhodnocovat. Dotaznikem ale zji§tujeme
I konceptualni hodnotu chyby, ktera vznika hodnocenim nasi idealizované, objektivizované
a dekontextualizované predstavy toho, co je to chyba. Odhalujeme takto potenci chyby

uspokojit naSe potieby, ale pouze na kognitivni Urovni.

Tuto konceptudlni hodnotu chyby odhalujeme v prvni ¢asti dotazniku. Pomoci sedmi polozek
zjistujeme nazor respondentl na piivod, podstatu a smysl chyb a na reakce a pocity, které by
mély po chybé néasledovat. Pomoci této ¢asti dotazniku tedy mizeme odhalit vyznamy, které
studenti chybé& ptidéluji na kognitivni trovni a porovnat je s jejich skutecnymi reakcemi, které
mohou poukdzat na skutecné, konkrétni hodnoty chyby vzniklé v konkrétni situaci. Polozky
v dotazniku se tazaly na afektivni, kognitivni a behavioralni slozku hodnoty chyby a byly
naformulovany takto: Co je podle vis chyba? Kde se v lidském chovani bere chyba? Kdy se
objevuje? Kdo chybuje? Pro¢ chybujeme? Jak se ma clovéek zachovat poté, co udéla chybu?

Jak by se mél clovek citit, kdyz udéla chybu?

Druha ¢ast dotazniku ma piispét k odhaleni toho, zda emoce, které se podileji na procesu
utvafeni hodnot chyby vzniklych v realnych situacich, ovliviiuje pfitomnost svédka chybovani
(cvicného ucitele ¢i zaku). V teoretické casti prace jsme poukazali na mozny zdroj
negativniho pfistupu k chybam. Za hlavniho vinika jsme oznadili instituce zodpovédné za
vychovu a vzdélavani déti (rodinu a skolu). Pokud je dité za chyby trestano, na ¢emz se $kola

a rodina mohou podilet, potom je pravdépodobné, ze s chybami bude mit spojeny nepiijemné
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pocity. Neni to ale Skola, kdo poskytuje rodiciim podnét k potrestani, tim hlavnim vinikem je
ucitel. Proto pfedpokladame, Ze cvicny ucitel mlze zesilit negativni pocity, které studenti
prozivaji poté, co udélali nebo byli upozornéni na chybu. Tento piedpoklad ovéfujeme
pomoci Ctyf polozek, u nichz respondenti krouzkuji své odpoveédi na pétistupnové skale.
Skaly slouzi k rozliseni toho, nakolik studentiim bylo piijemné chybovat v ptitomnosti Zak,
cvi¢ného ucitele (dale jen CU) a o samoté. V posledni polozce maji studenti vyjadrit celkové

pocity pii chybovani.

Tieti ¢ast dotazniku je tvofena jednou polozkou, jejiz znéni je nasledujici: Popiste situace,
které byste oznacili terminem chyba, kterych jste se dopustili béhem praxe. Studenti jsou
vybizeni, aby v odpovédi reflektovali i svoji reakci na chybu, své pocity, myslenky,
ptitomnost a reakce CU a reakce zakd. Pomoci této polozky se tedy snazime odhalit hodnoty

chyby vzniklé v realné situaci.

Posledni ¢ast dotazniku se taze na pocity, reakce a mysSlenky respondenta vztahujici se

k chybé zaka.
6.2.4 Metoda pro analyzu dat prvni, treti a ctvrté casti dotazniku

K analyze dat byla pouZita obsahova analyza a oteviené kodovani (Svaticek a Sed’ova, 2007).
Po n&kolikerém piecteni prvniho pfipadu, doSlo k vytvareni prvnich koédia a kategorii.
Kategorie bylo nutné s kazdym dalSim ptfipadem dopliovat, popt. upravit. Kody byly
vepisovany uz ptimo pod vznikajici kategorie. Béhem kodovani jsme vyuzivali zobecnujicich
vyrazi, popt. in vivo kodi, coz jsou podle Svaiicka a Sed'ové (2007, s. 215) ,,vyrazy, které
uzivaji sami respondenti ‘. V/ pribéhu analyzy si vyzkumnice zapisovala prubézné poznamky.

Metodologie pro zpracovani tieti ¢asti dotazniku bude blize popsana v kapitole 8.2.7.

6.2.5 Vyhodnoceni prvni casti dotazniku

K interpretaci této ¢asti dotazniku byla vyuZita technika vylozeni karet. Podle Svatitka
aSedové (2007, s. 226) jde v podstaté o pievypravéni obsahu jednotlivych kategorii

s moznosti vynechani téch, které do celkového ptibéhu nezapadaji.

Analyza ndm piinesla pomérné homogenni odpovédi studenti na jednotlivé otazky, jimz
V podstaté¢ odpovidaji i vzniklé kategorie. Analyza odpoveédi nam ukéazala, ze téméf vSichni
studenti chapou chybu v obecné roviné jako nezbytnou soucést lidské ptirozenosti, a velmi

Casto jsou pro n¢ chyby v obecné roviné chapany jako pftilezitost k uceni. Studenti byli
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schopni identifikovat rizné pticiny vzniku chyb. Pocity, které se podle nazoru studentl poji
s chybou jsou pfevazné negativni, ale mohou byt i neutralni ¢i pozitivni. Pozitivni pocit ale
nastane az poté, co Cloveék zazije obohaceni v diisledku chybovani. Chyby, které zplisobi
druhému ¢lovéku Gjmu, jsou podle studentti doprovazeny vice negativnimi pocity. Objevuje
se ale 1 nazor, ze bychom se citit Spatné¢ neméli a méli chyby zpracovat ¢ist¢ na kognitivni
urovni. Studenti i naznacuji, zZe Spatné pocity jsou na misté, protoze je to forma trestu za
chybovani. Hlavn¢ ale studenti zdlraziuji, Ze by chyby mély vést k napraveé. Dulezité je si
chybu vibec pfipustit a pfiznat, dale se pokusit o jeji napravu, a hlavné ji neopakovat.
Studenti se v odpovédich casto opakovali, a proto jsme se rozhodli, ze v dalsi fazi vyzkumu
budou otazky z této ¢asti dotazniku shrnuty pouze pod jednu otevienou otazku. I kdyz se
interpretace této Casti dotazniku zdd stru¢na v porovnani s vysledky analyzy tieti ¢asti
dotazniku, pfesto je nutno dodat, ze vysledky analyzy této ¢asti dotazniku jsou pro nasi praci

také vyznamné.

6.2.6 Analyza a vyhodnoceni druhé casti dotazniku

Pro tfidéni dat z druhé ¢asti dotazniku jsme pouzili sestrojeni tabulek ¢etnosti (Chraska, 2007,
s. 40). Pro grafické zpracovani dat bylo pouzito histogramu cetnosti (Chraska, 2007, s.43).
Jsme si v€domi, Ze pro zobecnéni vysledkd by bylo tfeba vétSiho mnozstvi dat, avSak
vysledky dokresluji a podtrhuji jeden podstatny faktor, ktery byl odhalen kvalitativni
analyzou tieti ¢asti dotazniku, a ktery ma vliv na vniméni hodnoty chyb, kterych se studenti
béhem praxe dopustili. Timto faktorem je pfitomnost CU ve vyuce.

Z vysledkl je patrné, ze chybovani studentd bylo z jejich strany provazeno negativnimi
pocity. Pokud by studenti méli shrnout pocity ze svych chyb, tak je hodnoti jako nepiijemné,
v mensi mife jako velmi nepfijemné a neutralni, jen minimaln¢ je hodnoti jako piijemné.
Pokud ovSem porovname pocity studentii v pfitomnosti zakl a cviéného ucitele, zjiStujeme,
ze dochézi k znaénému posunu. Od neutrélnich a nepfijemnych pocitli se posouvame pocitim
nepiijemnym a velmi nepiijemnym. Volba odpovédi piijemnych pocitl se v ptitomnosti CU
zcela vytraci a volba neutralnich pocitl tvofi jen 12,5 %. Naopak pokud studenti chybovali
beze svédki, tvoti piijemné pocity dokonce 14 % odpovédi a neutrdlni pocity 53 % odpovédi,
zatimco velmi nepfijemné pocity se objevily mezi odpovédmi pouze jednou. Z toho lze
usoudit, ze pocity studentli pii chybovani se znacné odviji od ptitomnosti svédkl, a to

zejmeéna CU.
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Tabulka 1 Cetnosti studentii, ktefi chybovali, dle pociti

Pocity Cetnost ni Relativni ¢etnost f
Pijjemné 2 0,023
Ani pfijemné ani nepfijemné 13 0,147
Nepiijemné 57 0,648
Velmi nepfijemné 16 0,182
> 88 > 1,000

Tabulka 2 Cetnosti studentii, ktei chybovali pouze p¥ed Zaky, dle pocitii

Pocity Cetnost ni Relativni ¢etnost fi
Piijemné 4 0,045
Ani piijjemné ani nepiijemné 38 0,432
Nepiijemné 42 0,477
Velmi nepiijemné 4 0,045
> 88 ¥ 1,00

Tabulka 3 Cetnosti studentii, ktei'i chybovali pied Ziky a CU, dle pocitii

Pocity Cetnost ni Relativni ¢etnost f;
Piijemné 0 0,000
Ani piijjemné ani nepiijemné 11 0,125
Nepiijemné 41 0,466
Velmi nepfijemné 36 0,409
> 88 > 1,000

Tabulka 4 Cetnosti studentii, ktei'i chybovali beze svédkii, dle pocitii

Pocity Cetnost ni Relativni ¢etnost fi
Piijemné 12 0,14
Ani pfijemné ani nepfijemné 47 0,53
Neptijemné 28 0,32
Velmi nepfijemné 1 0,01
> 88 1,00

Graf 1 Cetnosti vyskytu pocitii studentii ke své chyb& v zavislosti na p¥itomnosti svédki
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6.2.7 Zpracovani a vyhodnoceni dat ze treti ¢asti dotazniku s cilem odhaleni faktoru
ovliviiujicich vanimani hodnoty své chyby studenty

Ke zpracovani dat ze tieti ¢asti dotazniku byly vyuzity rizné ,,zobrazovaci prostredky*,

jejichz smyslem bylo zpiehlednit data a usnadnit nalezeni vztahi mezi kategoriemi

a subkategoriemi (Hendl, 2005, s. 213). Data byla organizovana n¢kolika zptsoby. Prvni dva

zminéné zplsoby tiidéni probihaly zaroveil. Pro lepsi piehlednost si je ale predstavime zv1ast'.

1) Kategorie ziskané analyzou dat byly rozdéleny na pozitivni, negativni a neutralni
podle toho, jaky vliv mély na vnimani hodnoty chyby konkrétnim studentem, a pro
snaz$i orientaci byl kazdé této subkategorii piifazen Ciselny kod. Tyto subkategorie
byly dopliiovany postupné, takze s probihajici analyzou odpovédi jednotlivych
studentll postupné ptibyvaly jednotlivé subkategorie. Toto tfidéni probihalo na zaklad¢
indukce. Pro posouzeni zafazeni jednotlivych subkategorii bylo n€kdy nutné
posouzeni celkového kontextu, pfi¢in a dusledkd. Jindy bylo mozné subkategorii
zafadit na zadkladé sémantického vyznamu vyrazu pouzitého v koédovaném useku
(,citil jsem se hrozné; mél jsem radost, Ze cvicny ucitel nebyl pritomny, nastésti mé

ucitelka upozornila“).

Nize uvadime tabulku, do niz jsme piepsali rozdéleni kategorii na subkategorie podle jejich
vlivu na hodnotu chyby pro studenty. Tu¢nym pismem je uvedena vychozi kategorie a pod ni
pismem tuénym v kurzivé uvadime tifi subkategorie. Pro demonstraci jednotlivych
subkategorii jsou v zavorce uvedeny piiklady. Vyznam zkratek pouzitych v tabulce nize: CU

(cviény ugitel), S (student), Z (Z4k).
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Tabulka 5 Rozdéleni kategorii podle jejich vlivu na hodnotu chyby studenti uditelstvi

Kategorie
Subkategorie s negativnim vlivem | Subkategorie s neutralnim vlivem | Subkategorie pozitivnim vlivem
Druh chyby
Nebyly identifikovany Nebyly identifikovany Nebyly identifikovany

Snazil se chybé predejit

Ano i ne (pecliva pfiprava a snaha
o eliminaci chyb; nepfipravil se na

chybu)

Ano i ne (nepfipravil se predem,;
ptipravil se, ale malo)

Ne (chybu nelze eliminovat;
dovolila si luxus chybovani)

Nutily ho k chybé okolnosti?

Nebyly identifikovany

Nebyly identifikovany

Ano (udélal to na zadost CU;
musel délat néco, co neumi)

Mohl si pifedem pripravit pidu?

Ne (necekana situace) Nebyly identifikovany Ano (omluva predem, Ze v tom
bude chybovat)
Kontext chyby
Negativni (stresujici situace; Nebyly identifikovany Pozitivni (soustiedil se na svou
neéekana situace) praci; neéekana situace)
Zdivodnéni chyby

Zdtvodnéni viny (upozornéni na
chybu interpretovano S jako
selhani; na zakladni otazky Z by
m¢él ucitel byt schopen odpovédét)

Vysvétleni (S vysvétluje, pro¢
k chybé doslo; ucitel neni chodici
encyklopedie)

Omluva chyby / zdtivodnéni
neviny (teprve se to u¢i; nemohla
se na to pfipravit; chybovat je
lidské)

Hodnota sebe

Snizeni hodnoty sebe (zklamani
sebe/CU; neschopnost; selhani;
hlupak; zbabélec)

Nebyly identifikovany

Zvyseni hodnoty sebe (bézn¢ takto
nechybuje; ptizptisobivost; vitéz)

Kdo upozornil na chybu

Vnimano negativné (Z upozornili
na nespravedInost; CU podal
chybu jako selhani)

Vniméno neutralng (Z; S sam)

Vniméno pozitivné (opravovéan Z
i CU)

Pocity celkové

Negativni (stud; zklamani; zlost;
nervozita; litost; nepfijemnost;
selhani; bezmoc)

Neutralni (viibec se tim netrapil;
prekvapeni, ze Z nekritizovali, ze
néco nevi; posun od - K +)

Pozitivni (radost z vyfeseni; radost
Z pouceni; vyborny pocit
Z vyfeSeni)

Pocity pied CU

Negativni (nervoznéjsi, aby udélal
dobry dojem; vice negativni;
provinéni; stud; nechtél zklamat)

Neutralni (pfitomnost CU
nevyvolavala negativni pocity)

Pozitivni (byl rad za jeho pomoc;
spole¢né se smali chyb¢)

Hypotetické pocity pired CU

Negativni (byl rad, Ze CU nebyl
pfitomen)

Nebyly identifikovany

Nebyly identifikovany

Reakce CU

Negativni (negativni hodnoceni
studentovy chyby; pomoc)

Neutralni (fekla, Ze se to stava;
stava se to v zacatcich)

Pozitivni (diky rad¢ CU se ji ucilo
Iépe; pomoc s napravou; podpora)

Reakce 7.

Negativni (povidali si o chybé S;
negativni hodnoceni; posmeéch;
meéli kvili S chybé negativni
pocity)

Neutralni (nesnazili se
S zesmésnit)

Pozitivni (pomahali piekonat
chybu; chybu nefesili; pozitivné
reagovali na omluvu a napravu
chyby studentem)

Reakce S

Negativni (poddani se chybé;
rezignace; neptiznani chyb;
panika)

Neutralni (chybu nefesi; premysli
nad chybou; zjisti odpovéd’ do
pristé)

Pozitivni (uznani chyby; omluva;
naprava chyby; vyuziti chyby
K uCeni Z; zasmal se své chybé)

Vystup, disledek chyby

Negativni (t€k ze situace; chyba
vedla k nespravedlnosti; jina
ucitelka za tuto chybu kticela na
zaky; zklamani)

Neutralni (nevzdal to)

Pozitivni (upevnéni vztaht;
seberozvoj; pouceni; ukazat
zékam, ze kazdy muze chybovat)

110




2)

3)

4)

U 39 studentti byly sledovany vztahy mezi subkategoriemi. Vice studentli nebylo tfeba
podrobné&ji analyzovat, protoze jejich odpovédi nevykazovaly vyznamné odliSnosti.
Od analyzy prvniho dotazniku zacaly vznikat subkategorie (popsané v ptredchozim
odstavci) a ty byly organizovany pro kazdého studenta zvlast. Ciselné kody z vyse
zminéného tfidéni byly zapisovany podle jejich vlivu na hodnotu chyby jednotlivych
studentl. Vlevo byly =zapisovany subkategorie s negativnim vlivem, uprostied
subkategorie s neutralnim vlivem a vpravo subkategorie s pozitivnim vlivem. Sipkami
byly znazornény piipadné vztahy mezi subkategoriemi. Vyznamné subkategorie byly
zakrouzkovany. Piikladem udéleni vyznamnosti miize byt pouziti silného vyrazu,
nebo rozsah, ktery je subkategorii v ramci odpovédi vénovan. Pokud student popisoval
vice chyb, byly tyto chyby oznaceny velkymi pismeny: A, B, C. | zde jsme tedy
postupovali induktivné (rozhodovali jsme se, jaky vliv ma subkategorie v konkrétnim
ptipadu), ale i deduktivné, protoze jsme piitazovali ¢iselné kody z piedchoziho tiidéni
konkrétnim studentim. V pfipadé odhaleni nesrovnalosti, bylo piedchozi tiidéni
upraveno (napf. co bylo jiz pfifazeno do prostiedniho sloupce bylo zkopirovano i do
pravého sloupce). Soucasti tohoto tfidéni bylo sledovani podobnosti a rozdilti mezi

jednotlivymi odpovéd’'mi studentt.

Subkategorie z ptedchoziho tfidéni byly piepisovany na samostatny arch papiru do tii
sloupcti podle jejich vlivu na hodnotu chyby studentd (pozitivni, negativni a neutralni
vliv). Opakujici se subkategorie byly oznaceny Carkami, coz poukazalo na vyznam
nékterych subkategorii. Vyuzili jsme tu metodu prostého vyctu (Miovsky, 2009,
S. 222-223), kterou autor popisuje jako metodu nachazejici se ,,na hranici mezi

“

kvalitativnim a kvantitativnim pristupem . Jejim smyslem je vyjadfit ,jak casto se
dany jev vyskytl, ¢i vjakém poméru vyskytu byl kjinému jevu“. V kvalitativnim
vyzkumu byva tento zpiisob tifidéni dat vyuZivan napt. pro potieby vytvoteni typologie
(Kluge, 2000, nestrankovano). Jako nejvyraznéjsi subkategorie se ukazaly: negativni
pocity (27), pozitivni reakce S (25), pozitivni vystup (16), omluva chyby (12),
pozitivni reakce CU (12), negativni pocity pfed CU (11). V zavorce uvadime Cetnost
odpovédi v dané subkategorii. Tento pocet je vSak pouze orientacni, i Z toho divodu,

ze nekteti studenti (7 z 39) popisovalo vice nez jednu chybu.

Za vyuziti predchoziho tfidéni jsme vytvofili jednoduchou typologii studenti, které

jsme rozdélili podle toho, jaky vliv maji vybrané faktory na redlnou hodnotu chyby,
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které se dopustili béhem praxe. Typy rozumime vytvofené podskupiny se spole¢nymi
charakteristikami, pomoci nichz mohou byt jednotlivé typy popséany. Jednotlivé typy
maji jasn¢ poukazovat na rozdily, které byly vyzkumem odhaleny (Kluge, 2000,
nestrankovano). Prvni dva typy jsou idedlni, extrémni typy, tzn. tyto typy nemaji sviij
~empiricky referent™ a zachycuji ,,extrémni kombinace hodnot dimenzi* (Hendl, 2005,
S. 213). Pro ty subkategorie, které se ukazaly jako nejvyznamnéjsi Vv predchozim
tiidéni, jsme doplnili ekvivalent z opa¢ného extrému (napi. pro subkategorii negativni
pocity jsme doplnili pozitivni pocity). Doplnéné subkategorie jsou oznaceny Sedym
stinovanim. Tietim typem je prumeérny realny typ, ktery ,je urcen predpokladanymi
pramérnymi hodnotami dimenzi“, a pro ktery lze v analyzovanych datech vyhledat

., Skutecné zastupce *“ (tamtéz).

Tabulka 6 Vlivy na realnou hodnotu chyby studentii ulitelstvi

IDEALNI IDEALNI PRUMERNY
EXTREMNI EXTREMNI REALNY
POZITIVNI TYP | NEGATIVNI TYP TYP
Faktory ovliviiujici Pozitivni vliv na Negativni vliv na Pozitivni i
hodnotu chyby realnou hodnotu realnou hodnotu negativni vlivy na
chyby chyby realnou hodnotu
chyby
Zdtvodnéni chyby Omluva chyby Zdtvodnéni viny Omluva chyby
Reakce studenta Pozitivni Negativni Pozitivni
ucitelstvi
Reakce CU Pozitivni Negativni Pozitivni
Pocity Pozitivni Negativni Negativni
Pocity pred CU Pozitivni Negativni Negativni
Vysledek Pozitivni Negativni Pozitivni

Shrneme-li zjisténi uvedena v tabulce, znamenalo by to, Ze v extrémné negativnim piipadé by
student ucitelstvi citil vinu za to, Ze se dopustil chyby, nevhodné by na tuto chybu reagoval,
negativné by vnimal reakci i pfitomnost CU, chybovani by bylo provazeno negativnimi pocity

a celkové by situaci chybovani (popft. disledky chyby) vnimal negativné.

Opacnym extrémem by byl student, ktery by si dokdzal svoji chybu omluvit, na svoji chybu
by vhodné zareagoval, reakce CU by byla vnimana kladné, a celkové by tuto situaci provazely
pozitivni pocity, které by studenta neopustily ani v pfitomnosti CU. Celkové by situaci

chybovani (popt. disledky chyby) vnimal pozitivné.
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Nejcastéji by ale studenti vnimali situaci chybovani nasledovné. Chybu by si dokazali omluvit
a vhodné¢ by na ni zareagovali, reakci CU by vnimal kladn€. Situaci chybovani by

doprovazely negativni pocity a ty by byly jesté umocnény ptitomnosti CU.

5) Poslednim zobrazovacim prostfedkem, kterého jsme vyuzili pro zviditelnéni vztaha
mezi proménnymi jsou vyvojova schémata (Hendl, 2005, s. 216-217). Nize uvadime
vyvojova schémata, ilustrujici proces zpracovani vlastniho chybného vykonu
studentem. Obr. 1 zobrazuje negativni reakci, obr. 2 pozitivni reakci a obr. 3

typickou® reakci studenta ugitelstvi nasledujici po odhaleni vlastni chyby.

%V anglicky psané literatufe se setkdvame i s terminem ,,prototype* (napt. Kluge, 2021).
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Obr. 1 Algoritmus negativni reakce na chybu
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Obr. 2 Algoritmus pozitivni reakce na chybu
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Obr. 3 Algoritmus typické reakce na chybu
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Interpretace vysledkii tieti casti dotazniku

V Gvodu je tieba upozornit na fakt, Ze mezi studenty jsou patrné velké rozdily v tom, nakolik
si své chyby uvédomuji a jaky vyznam jim pficitaji. Je tu skupina studenti, kteti si ,, nejsou
vedomi nijak zvlast dilezitych chyb “, napt. student ¢. 18 uvadi: ,, Abych rekl pravdu, tak jsem
se moc na chyby pri praxi nesoustiedil, nerikam, zZe zadné nebyly, ale asi jsem je proste
nepovazoval za podstatné.*, potom jsou tu ti, ktefi pfipousti, ze ,,chyb béhem praxe bylo

hodné ““. Nekteti studenti si svou chybu uvédomili az po vyuce, kdy je na ni upozornil CU.
Druhy chyb

Studenti obvykle zapocinaji sva vypravéni o svych chybach, kterych se dopustili béhem
praxe, strutnym popisem chyby. Takto vznikla nejbohatsi kategorie nazvana druhy chyb.
Ukazalo se, ze tuto kategorii nebude mozné ukoncit stanoviskem nasyceno, nebot’ nové
ptipady popisovaly stale nové druhy chyb. To, o jakou chybu se jednalo, se nakonec
neukazalo jako tak dulezité, jako jiné faktory (napt. ptitomnost CU, osobnost studenta).
Kategorizaci druhi chyb vytvofenou z této kategorie naleznete v kapitole 8.4. Na tomto misté
bychom pouze radi upozornili na to, Ze v teoretické ¢asti zminénou kategorizaci chyb na
poucné a nepoucné lze vysledovat 1 ve zkuSenostech studentll. Zajimavé je, ze tataz chyba
muze byt pro jednoho studenta poucna, zatimco pro jiného ,,nestoji za pozornost*. Zda se
chyba stane poucnou, tedy nezavisi na povaze chyby, ale na osobnosti studenta, popf.

kontextu, v jakém se chyba odehrala, jaké méla dusledky apod.
Pravo na chybu

Hned u prvniho pfipadu se ukdzalo, ze vyznamnym faktorem ovliviiuyjicim vnimani hodnoty
své chyby studenty je to, zda si student dokaze subjektivné zdlivodnit, ma-li pravo takto
pochybit. Pesto, ze tato ,,omluva“ nedokdze zcela odstranit negativni pocity z chyby, alesponi
je do jisté miry zmirni. Jako pfiklad uvedeme slova studentaky ¢. 5: ,, Ze zacdatku jsem méla
tendenci propadat v takovych chvilich panice, ponévadz jsem to brala jako své pochybeni,
a kvili tomu jsem se citila Spatné. Postupem casu jsem si vSak uvédomila, Ze neni ostuda
priznat, ze néco nevim, ale mohu slibit Zakum, Ze se to pokusim do pristé zjistit. Myslim, Ze
takova odpoved’ mé v ocich zakii nijak nesnizi a predstavuje urcité mnohem lepsi FeSeni nez si

zacit neco vymyslet. “ Chyby lze takto rozlisit na subjektivné omluvitelné ¢i neomluvitelné,
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popft. pochopitelné ¢i nepochopitelné. Napt. studentka ¢. 1: ,, Tuto konkrétni véc beru jako
chybu, ale myslim, Ze je pochopitelnad, a tak jsem se to také snazila brat”. Studentka ¢. 19:
., Uvédomuji si, ze takovych chyb bych se jako budouci ucitelka dopoustét neméla.” Kde
ovSem lezi hranice urcujici, kterd chyba je omluvitelna a ktera ne, nelze stanovit, zalezi na
kazdé konkrétni situaci. Tento rozpor se vSak muze odehravat i v mysli jediného studenta.
Napt. studentka ¢. 21: ,,...poklddali mi otazky, ale na nékteré jsem nedokdzala odpovédet.
Nekteré byly opravdu hodné podrobné, znalosti encyklopedie opravdu nedisponuji, ale jiné
byly zikladni a jednoduché. Za tuto neznalost jsem se vnitiné stydéla, jelikoz se od
vystudovaného pedagoga ocekava, ze na zdkladni otazky odpovi.” Nicméné 1 pies
pochybnosti o tom, zda smi ucitel nevédet, student reagoval na situaci vhodné, chybu piiznal
a napravil dohledanim odpovédi na otazky. Zdivodnéni neviny mé tedy nejspis vliv pouze na
pocity studenta, ale reakce mlize byt 1 pies negativni pocity spravna. Pro studenty je nejspise
urcita ,,omluva“ své chyby dilezitd, protoze se vyskytuje v odpovédich studentli velmi ¢asto.
Tito studenti pocituji pii chybovani vinu a této viny se potiebuji zbavit. Studentka ¢. 32
podtrhuje potiebu subjektivniho ospravedlnéni timto komentatem: ,.Druhd ucitelka mé
upozornovala jen na didaktické (ne faktické) chyby, a to jsem se necitila tak pod tlakem.* CoZz
si lze vylozit tak, ze vyuCovat se teprve uci, a proto ma na chyby tohoto typu pravo. Ve
faktickych znalostech by se ale chyba podle tohoto komentatre vyskytovat neméla. Abychom
dolozili, Ze potfeba omluvit svoji chybu se netyka pouze chyb ve védomostech, uvedeme jako
ptiklad studenta ¢. 13: ,,.Za svou nejveétsi chybu povazuji to, ze jsem zapomnél, jakym tempem
pracovat s détmi s mentalnim postizenim. Zvykl jsem si na vysokoskolsky systéem a také na

zpusob vyuky pro intaktni jedince.*

Studenti se potykali s riznymi neznalostmi a vahali, zda na né maji pravo. Mohou naptiklad
neznat uc¢ivo zakladni Skoly, kdyZ neni jejich aprobovanym pfedmétem nebo by to méli pred
zaky skryvat? Na tuto otazku odpovime postichem studenta ¢. 5, ktery ma v aprobaci
ucitelstvi ceského jazyka, a na praxi ho velmi piekvapilo, ze i mu se mize stat, Ze na tabuli
udéla gramatickou chybu. Navic se tento student ,, povazuje za pedanta v oblasti pravopisu “.
Obava z odhaleni své neznalosti mize pramenit i z pregradudlni pfipravy, na coz nas
upozornil student ¢. 19: ,, Na katedre nds upozornovali na to, zZe bychom se méli radéji predem
na ucivo podivat, zkontrolovat si ho a az teprve potom ho psat na tabuli”. Pokud by chyba
zlstala neodhalena, mohla by se fixovat a uceni Skodit, zdrovenn by ale nemélo dochazet

k tomu, aby student skryval pied zaky své pochybnosti, a ukazoval se jako ten, kdo nikdy

nechybuje. Nemél by prave ucitel ukazovat zakim, jak pracovat na tom, kdyz néco nevime
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a ptimo pted nimi si slovicko ve slovniku dohledat? Nekteti CU utéSuji studenty, Ze se to
Casem Spravi, ze 1 oni zazivali V pocatcich stejny problém. Coz si lze vylozit tak, ze ucitel se
¢asem nauci to, co ma ucit (znalosti obsahu, u¢ivo) a neznalost patii spiSe do pocatecni faze
ucitelské drahy. Je mozné, Ze proto néktefi studenti v pocCatcich své praxe projevuji veétsi
toleranci k chyb¢ zaki a nechut’ k tomu, davat jim Spatné znamky. Vnitin€ totiz chapou, ze

I zaci maji pravo chybovat, protoze sami ¢astéji chybuji.
Pfiznani chyby a uleva

S chybou ve znalosti souvisi 1 chyby pramenici z nedostatecné zazité znalosti. Projevuji se
napiiklad v situacich, kdy student vaha (napt. kterd z nabizejicich se moznosti je sprdavna),
nebo v situaci, ze student neni schopen vysvétlit ur¢ité ucivo jako napt. studentka ¢. 3: ,,Svoji
odpovedi mé dokonale zmatl, neuméla jsem mu vysvetlit, proc je tato odpoved’ Spatnd...Nyni
vim, ze jsem méla zdkovi Fict...” Situace, kdy student vaha nebo nevi, vede ke dvéma
odliSnym reakcim. Prvni moznosti je, ze student pfizna neznalost a sdéli zaktim, Zze si danou
informaci zjisti, popf. ji spolecné¢ dohledaji béhem vyuky. Horsi reakei je, kdyz student
z obavy ze ztraty respektu, z obavy, Ze ukaze svoji neschopnost, z obavy, ze zklame CU nebo
nasledkem vlastni hrdosti nechce zakiim nebo pted CU pftiznat svoji nevédomost a odpoveéd’
prost¢ zkusi. Kdyz zjisti, ze se zmylil, md moznost situaci napravit tim, ze se omluvi
a poskytne spravnou informaci, vysvétleni apod. Tato moznost je studenty, zdky 1 CU
vnimana vesmé&s pozitivné napf. student ¢. 8 to komentuje slovy ,,Nikdy se mi nestalo, Ze by
mé zaci nebo ucitelé néjak zesmésnili...Myslim si, Ze pokud se ucitel nesnaZi néjakym
zplisobem zesmésnit ¢i ztrapnit Zaka, oplati mu to zdk stejnou mérou. Studentim se navic
ulevi, Zze uvedli vS§e do pofadku. Nékdy ovSem student nedokdze ptiznat svoji chybu, coz
V hor§im ptipadé muize vést k tomu, Ze si zaci chybnou odpovéd zapamatuji, a nasledné
mohou byt nespravedlivé ohodnoceni. Jako piiklad uvedeme zarazejici reakci studentky ¢. 20.
»PFi této otdzce se mi vybavila jedna konkrétni situace, které jsem se musela poté v duchu
| trochu zasmat, jak az byla absurdni...Ale nepriznala jsem se, Ze jsem mu to reka Spatné.
Pamatuji si, Ze mi ta myslenka priznat se a aspon pro muj vlastni pocit ocistit nevinného
Zacka, bila v hlavé na poplach, ale neudélala jsem to...Stud a ma hrdost, hadam, byly
silnéjsi.* Zatajeni chyby vSak nemusi vZdy vyvolavat u studentli negativni pocity. Naptiklad
v situacich, kdy zatajeni chyby nikomu nijak vyznamné neublizilo, a proto mohla byt cela
situace snadno zapomenuta, jako v pfipadé studenta ¢. 5, ktery byl rad, Ze byl uchranen pred

negativnimi pocity zklamani (sebe samého ¢i CU). Presto se zda, ze priznani chyby je
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z dlouhodobgjsiho hlediska spojeno s pozitivnéjsimi pocity. Pro ilustraci, uvedeme piiklad
studenta ¢. 64, ktery nékdy chybu opravil ihned, jindy ji presel. Tento druhy zplsob feSeni

vSak vnimal vice negativné, slovy tohoto studenta: “stvalo mé to o to vic*.
Negativni pocity

Jak vySe citovany ptiklad studenta ¢. 5 ukézal, studentim nemusi délat obtize chybu skryt,
pokud o ni nikdo nevi a na nikoho nemé¢la negativni dopad. Asi nejhorsi pocity studenti
zazivaji, kdyz v dasledku jejich chyby doslo k nespravedlnosti. Tyto dusledky vyvolavaly
U studentl silné pocity viny, studu, zklamani sebou samym a kiivdy, které studenti hlie
piekonavali. Piikladem takovych pocitdl muze byt studentka ¢. 9 ,.Ze to ode mé nebylo
fér...byla jsem z toho zoufald, védéla jsem, Ze maji pravdu...Dodnes mé to mrzi*. Ze je
¢. 29. Ten neptikladal velky vyznam chybé v ¢eském pravopisu, které se dopustil pfi psani
zapisu na tabuli, ani chybé v hlaskovani anglického slova. Vinu vs$ak pocitil, kdyz kvili své
chybé, své neznalosti, nespravedlivé vyhodnotil odpovéd zakyné. Piedpokladame, i kdyz
k tomu nemame v odpovédich studentu dikaz, Zze podobné pocity by studenti zaZivali
i v pfipadé, ze by bylo zakovi v dusledku chyby studenta ublizeno. Napt. by byl rodi¢em

potrestan.

Nékteré vypovedi naznacuji, ze vice negativni pocity vyvolavaji také situace, kdy chybu nelze
napravit. Ale i méné zavazna chyba muize ve svych disledcich vést k silné¢ negativnim
pocitim. Celkové chybovani negativni pocity provazi, pozitivni a neutralni pocity jsou spise
vyjimkou nez pravidlem, ovSem pokud se na chybovani podivame jako na proces, koncici
napravou chyby, vSimneme si vyrazné promény od vice negativnich pocith k pocitim
mirngj§im. Po napravé chyby dochazi ¢asto k tleveé a neni vyjimkou, ze studenti zakoncuji
své piibéhy konstatovanim, Ze maji radost z toho, jak situaci vyftesili, nebo Ze pro né byla

pfinosem.
Pecliva ptiprava, jako zaruka bezchybnosti? Omyl.

Pfedné¢ chceme upozornit na to, Ze chybovani se nelze vyhnout ani diky sebepeclivéjsi
ptipravé. VZdy totiz mize nastat neCekand situace. Napf. student €. 3. i pres peclivou pripravu
musel asistovat u jiného Zdka, student €. 21 byl zaskocen necekanou otdzkou Zdaka. Rozhodné
nechceme sniZovat pozitivni vyznam piiprav. Studenti se na vyuku museji pfipravovat, a také

se diky pfipravé citi jistéji, nebot’ mnohym chybam tim jisté¢ pfedejdou. Napfi. student ¢. 26
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nepodcenoval své pripravy, protoZe se obdval situace, Ze rekne hloupost. Dikladnymi
ptipravami se studenti snazi predejit chybé¢, vyloucit ji ze své praxe, ale potom jsou zaskoceni,
V podstaté jde o to, aby studenti pfijali praxi jako pfilezitost, kdy se ze svych chyb mohou
poucit. Navic je u toho CU, ktery jim mize pomoci. Kdyz chépou, ze se néco teprve uci, ze
pro to maji druzi pochopeni, a ze se s tim pocitd, potom Ize téchto chyb vyuzivat. Napf.
studentka ¢. 1 diky tomu, Ze ji Zaci pomahali znakovat, ,,s tFidou navazala blizsi vztah* Jako
dalsi ptiklad uvadime studentku €. 29, kterd je zvykla, Ze v néCem cCasto chybuje, a proto na
svoji chybu reaguje klidné. Velmi vystizny ptiklad nam dava studentka ¢. 67: ,, V predchozi
souvislé praxi jsem se zuby nehty snazila nechybovat. Pocit nedostatecnosti mé desil
a moznost vysméchu snad jesté vic. Snazila jsem se tedy o nemozné. Aby mé piisobeni bylo
perfektni. To, ceho jsem dosahla, bych popsala jako ztrdatu nadhledu a smyslu pro humor.
Snazila jsem se z této zkuSenosti poucit a prestat se chyb tolik obavat alespon pri druhé praxi.
Dovolila jsem si tedy luxus chybovani a musim Fict, Ze diky tomu vyucovani zjevné vsechny
bavilo a dosahli jsme skvélych vysledkii“. 1 CU miZze studentiim v této situaci pomoci. Kdyz
studentce ¢. 25, ktera se bala své neznalosti, CU fekla, ze je to v potadku, ze ,,neni Ded
Vseved “, tak pozdé&ji byla studentka ochotna svoji neznalost pted zaky pfiznat, a fekla jim, ze

odpovéd zjisti do priste.
Tolerovat nebo trestat?

Tato studentka se ale nakonec ukézala byt k chybam velmi tolerantni. Pfipustila, Ze 1 v praci,
kterou odevzdala, bude nejspiS alesponi jedna chyba z nepozornosti, 1 kdyz studuje Cesky
jazyk. Zakam se pfedem omluvila, Ze nékdy omylem fekne n&jaké slovo v hanaéting, a také se
pfedem omluvila, Ze je teprve na praxi, ze se teprve uci ulit, , a proto to bude vzdjemné
uceni . Diky vypovédi této studentky vyplynul na povrch problém, ktery jsme zminovali
V teoretické Casti prace, a to neslucitelnost pozitivniho piistupu k chybé s klasifikaci. Zjevna
otevienost, s jakou tato studentka pfistupuje k chybé, zpusobilo to, Ze tato studentka méla
potom problém s tim, kdyz méla trestat Zaky za nevédomost Spatnou znamkou. Studentka
navic povazuje Spatnou znamku zakd za svoje selhdni. Od svych negativnich pocitid se
oprostila, az kdyz ji CU fekla, ze hodnoceni bylo spravné, protoze si za Spatnou znamku
mohou Zaci sami. Vidime tedy, jak je ptfipadny student, ktery by se mohl v praxi zacit zajimat
o formativni hodnoceni, odrazen zkuSen¢jsi ucitelkou, ktera si obhajuje sviij zazity ptistup.

Na problematiku hodnoceni jsme se zaméfili v druhé fazi vyzkumu.
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Kontext chybovani

Necekana situace, kterd vytvaii podminky pro vznik chyb, miiZze pro studenty byt stresujici
(napf. u studentky €. 5), nepfijemnd (napf. u studentky ¢. 15), ale zda se, Ze studenti tyto
situace popisuji spiSe jako omluvu chyby, které se dopustili, coz mize mit v diasledku
pozitivni vliv na jejich vniméni hodnoty chyby, a to hlavn¢ v afektivni oblasti. Napf.
studentka ¢. 5 uvadi: ,, Na svou obranu vsak musim dodat, zZe jsem ten den neméla viitbec
ucit...osobné si potrpim na dukladnou pripravu na vyuku, tudiz situace...pro mé byla dost
stresujici. Na druhou stranu ocenuji zpiisob, jakym jsem ja i moji zaci na chybu zareagovali.
Pri jejich upozorneni jsem vitbec neméla Spatny pocit, jednoduse jsem pismeno opravila

“«

a pochvdlila tridu, Ze davd dobry pozor.” Pluvodni negativni pocity jsou tedy touto
interpretaci zmirnény. Necekané a stresujici situace tedy ovliviiuji hodnotu chyby v prib¢hu

procesu zpracovani chyby rizné, nejdiive spiSe negativné, v pozdéjsi fazi spiSe pozitivné.
Cvicny ucitel

Ptritomnost CU ve vyuce bude jednim z vyznamné&jSich faktorti ovliviujicich hodnotu chyby
studenti. Neni tomu tak vzdy, napf. student ¢. 2 uvadi: ,, Osobné jsem byl velmi vdécny za
pritomnost CU, nebot’ diky jeho radé hodina dostala zpét novou energii *“ Studentka €. 21 zase
uvadi, Ze 1 kdyZ byla rad&ji bez CU, protoze si byla jistéjsi, ,, po chvilce jsem ani nevnimala,
Ze je v hodiné pritomna . Hypotetické hodnoceni ptfitomnosti CU nelze brat ptili§ v potaz,
nebot’ studentka ¢. 5 sice uvadi, Ze kdyby byla pfitomna jeji CU, tak by se jisté citila
achovala stejné, protoze ,,je to tolerantni a chapavad bytost”, ale ve skutenosti v jiném
prikladu, ktery uvadi jako chybu, o své chybé CU netekla, protoze ji ,,nechtéla zklamat“
a ,, klesnout v jejich ocich . Pokud k chybé doslo, kdyz byli pouze pted zaky, nebo o ni védéli
jen oni, negativni pocity byly mirnéjsi, studenti to Casto komentuji slovy “nastésti u toho
nebyl CU* apod. Jako dalsi pfiklad uvedeme komentat studentky ¢&. 24: ,, Pokud pritomnad
nebyla, tolika chyb jsem se ani nedopoustela a kdyz uz ano, snazZila jsem se odlehcit situaci
a stézovala jsem si na svou ,, hlavu déravou... Jako by pied CU neméli pravo na to ud¢lat
chybu. Napft. studentka €. 61: ,,V hodiné nebyla pritomna CU, takze byla ve tridé uvolnénd
atmosfeéra, zasmali jsme se tomu a pokracovali dal. Kdyby tam vsak bylo vedeni Skoly, tak by
to pro mé byla velice trapnd a nezodpovédna situace, kterou jsem nezvladla.* Jako dalsi
priklad uvedeme komentai studentky €. 16: ,, Kdyz jste ve tridé sami, zas az takovy problém to

neni, kdyz si v rychlosti néco vymyslite, déti to casto ani nezaregistruji. CU to ale poznd,
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a i kdyz si vymyslite pekné improvizované ukoly, vzdy je to neprijemné. CU na mé piisobi, jako

bych byla pod neustalym dozorem, i kdyz tomu tak neni. Clovéka to prosté stresuje.

Kdyz chybovali pfed CU citili se vice trapné, mnohem vice prozivali pocit studu, selhani,
zklamani, provinéni, neschopnosti, dopoustéli se vice chyb, protoze byli ve vét§im napéti, byli
vice nervozni, hiife se jim komunikovalo se zaky, a i vztahy s nimi byly odmétenéjsi.
Studenti maji pocit, ze ucitel ma o nich uréité ocekavani a nechtéji ho zklamat. Velmi
vystizny je komentatr studentky €. 35: ,, Nejhorsi je pak pocit, kdy premyslim, co se dané
osobé, ktera si chyby vsimla, honi hlavou, zda nechdpe, jak jsem jako studentka daného oboru
mohla udelat takovou trivialni chybu, ¢i jak jsem mohla v mém véku a pri mém vzdeélani

I3

nevédet danou vec. *
Nebojte se cvicného ucitele ani zaki

Jist¢ je na Skodu, Ze studenti vnimaji pfitomnost CU tak negativné, protoZe ve skutecnosti
reaguji CU na studentovu chybu velmi pozitivné. CU upozoriiovali studenty na chyby, pokud
to nevyzadovala situace, az po hodin¢, taktné, popt. jim pfimo v hodiné pomohli. Studentka
¢. 35 byla tak zaskocena svoji chybou, zZe zpanikarila a CU musela zasahnout nekolika kroky,
aby studentka mohla dale pokracovat ve vyuce. Student €. 45 popisuje pomoc CU takto:
,,Nastalo ticho a ja bych se nejradéji propadl. Nic jsem neslySel, nic nevnimal. Pan ucitel
oteviel usta a vyrkl ortel: , Tady je to jedno.” Mné spadl kamen ze srdce...” N¢gkolik
studentll popisuje, jak jim CU diky povzbudivym slovim (podpora, utécha, povzbuzeni,
odlehceni) pomohla svoji chybu piekonat. Na podporu CU se vSak studenti nemohou
spolehnout, protoze se objevily 1 dva negativni ptipady, kdy CU pouze vytkli negativa bez

potiebné pomoci.

Také reakce zaka byly vétSinou pozitivni. Studenti si pochvaluji, ze kdyZ chybu pted Zaky
s omluvou pfiznali, zaci se ukazali jako tolerantni, nabizeli studentiim pomoc, odleh¢ili situaci
napf. vtipem, slovy ,,vSak pani ucitelka taky nékdy udéla chybu* (studentka ¢. 35). Studenti
Casto popisuji své piekvapeni z toho, ze zaci na jejich chybu nereagovali nijak negativné.
Objevily se ale i dva piipady negativnich reakci zakt na studentovu chybu. Jednim z nich je

pfipad studentky €. 7, ktery se zda byt klicovym, a ktery popiSeme V nésledujicim odstavci.

Hodnotu chyby tvofime pfevazné my sami
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Reakce zakl ani cvicného ucitele nebyla povzbudiva, ale ani nijak zvlasté negativni. Piesto
studentka skoncila s velmi negativnimi pocity: ,, Citila jsem se hroznée, naprosté zklamani

‘

aselhani“, a s averzi K ucitelské profesi. Pfi¢inou takového neuspéchu nebyl druh chyby
(jednalo se vesmés o drobné chyby, nad kterymi se mohla pouze pousmat), ani reakce zakt
aCU, i kdyz sk tomu jisté ¢asteéné piispéli. CU studentce v tézké chvili nepomohl a po
hoding ji pouze zkritizoval. Tou hlavni pti¢inou byl vSak spise zplsob, jak k chybam sama
studentka pristupovala. I kdyz v tvodu popisuje chyby tak, jako by méla ristové nastaveni
mysli, kdyz piSe, ze “Setkat se s chybou je velky prinos...nepriznat si chybu je velmi
Spatné...jen slaby a nesebevedomy clovek si nepriznd chybu”, v realné situaci ptehlizi jednu
chybu za druhou, a s kazdou dalsi chybou rostou i student¢iny negativni pocity. Chyb, kterych
mohla vyuzit jako pftilezitosti k u€eni (popt. vychové) zadka nevyuzila a reagovala na né dalo
by se fici az neptiméteng: ,, To uz jsem neméla silu nijak reagovat a snazila jsem se hodinu do
konce uz néjak ukocirovat. Slo vidét, ze jsem jako kantor u nich ztratila veskery respekt
a podle toho se i chovali.“ Tento ptipad nas upozornil na skute¢nost, ze hodnota chyby neni
ani tak utvafena vné&jsimi podminkami, jako spiSe osobnosti studenta. Tim, ze studentka
chyby nefesila, i kdyz minimaln¢ o nékterych z nich védé€la, tak v nich nespatfovala ptileZitost
k ristu. Celou situaci shrnula tim, Ze pracuje i v jiném odvétvi, a proto pred timto nezdarem
radéji unikne. Zatimco konceptudlni hodnota chyby je pro studentku pozitivni, redlné¢ hodnoty
vzniklé v konkrétnich situacich vyhodnotila zcela negativné (selhani, absence snahy
0 napravu, snaha eliminovat kontakt se tfidou, rezignace na povolani ucitele...). Je tedy
patrné, Ze mezi konceptualni hodnotou chyby a redlnymi hodnotami chyb mohou byt velké
rozdily. Studentka zminuje, ze v jinych tfidach zaZivala Gspéch. Pfesto vyhodnotila situaci ve
tfid€, kde odmitala feSit chyby, jako své selhani, jako dikaz své neschopnosti. V podstaté
takto popisuje Dweck jedince s fixnim nastavenim mysli (vice viz kapitola 2.3.1). A také
takto reaguji jedinci S podminénou sebeuctou (Ellis, 2006) (vice viz kapitola 2.6). Je také
mozné, ze pravé proto, ze studentka pracuje v jiném odvétvi, tak ji chybi motivace, uGsili
a vile potiebna k tomu vzniklé chyby fesit. Teprve v zavéru praxe se své chyb¢ postavila.
Zduvodnuje to tim, ze nechtéla odejit jako “slaboch”. Opét je tu tedy patrna vazba hodnoty
chyby na hodnotu sebe samého. Druhym diivodem mohlo byt to, Ze si pfece jen chtéla

ponechat moznost svého budouciho ptisobeni v roli ucitele.

Kdo na chybu upozornil
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Posledni faktor, ktery si popiSeme, se neukdzal nijak zvlasté¢ vyznamnym. Jak uvadime vyse,
pritomnost CU sama o sob¢ piisobi na studenty Casto negativné. To, Ze je na chybu upozorni
pravé CU, uz ale tyto negativni pocity neprohlubuje. Z dat vyplyva, Ze to, kdo studenty na
chybu upozornil, zda zéci jako celek, slaby zak (student €. 26 praveé upozornéni na chybu od

slabé zakyne vyuzil k jeji motivaci), CU nebo na ni pfisel student sdm nehraje vyznamnou roli.
Shrnuti

Analyza tieti casti dotazniku odhalila, Ze se studenti béhem praxe dopousti mnoha
ruznorodych chyb. Hodnota téchto chyb pro studenty ale na povaze chyb pfiili§ nezavisi.
Podobné jako nezavisi na druhu chyby, nezavisi nijak zvlast’ ani na tom, jestli chyba vznikla
v necekané ¢i stresujici situaci, ani na tom, kdo na chybu upozornil, nebo jak na ni reagoval
CU ¢i zaci. Tyto faktory mohou mit urcity vliv na hodnotu chyby pro studenty, mnohem

vyraznéji vSak na jeji hodnotu puisobi jiné faktory.

V podstaté vSechny faktory, které maji vyraznéjsi vliv na hodnotu chyby studentd, a které
jsme v této fazi vyzkumu odhalili, sméfuji k jednomu zastteSujicimu faktoru. Timto faktorem
je hodnota sebe samého. Pokud chyba ohrozuje hodnotu studenta, potom je doprovazena vice
negativnimi pocity a méné¢ vhodnymi reakcemi. Tento zavé€r vyznamné koresponduje

s vyzkumem C. Dweck o fixnim a ristovém nastaveni mysli.
Prvni faktor

Prvni faktor, ovliviiujici pfevazné afektivni sloZzku hodnoty chyby, jsme nazvali prdvo na
chybu. Muze jit o studentovo vylieni kontextu chybovani, popsani podminek, které zvySuji
pravdépodobnost vyskytu chyby, myslenkové zdtivodnéni toho, ze chyb se nelze vyvarovat
apod. Nikdo neni neomylny a muZzeme chybovat i v tom, co dobfe zname. Ani peclivou
pfipravou nemiizeme chybam ptedejit. Studenti ale Casto vahaji, jestli maji pravo chybovat,
popt. néco nevédet. Pokud si student zdiivodni, Ze ma na chybu pravo, potom s chybou Iépe
pracuje, a celou situaci doprovazeji mirng€jsi emoce. Tento pfistup mohou podpoftit CU, zéci,
student sam nebo tieba i pregradualni ptiprava. V opaéném piipadé dochazi k vice negativnim
emocim az ke ztraté¢ kontroly nad situaci. Nevhodnou reakci je i studentova snaha chybu
skryt. Pokud zatajeni chyby nenese negativni disledky, potom 1ze hodnotu chyby ptipodobnit
k lhostejnosti, tzn. nevyvolavd vyrazné emoce, ani studenta nenuti k aktivité (napf.
k napravé). Pokud ma vsak negativni disledky, obzvlasté pokud dojde v dasledku zatajeni

chyby k nespravedlnosti, potom jsou emoce Casto siln¢ negativni, a ne vzdy donuti studenta
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k napravé. Mnohem vyhodnéjsi je tedy s chybou ptedem pocitat a , doprat si luxus
chybovani“. Obtize ale potom muze studentim délat to, ze chtéji od okoli (hlavné od zakl),
aby byli k jejich chybam tolerantni, zatimco oni sami zaky za jejich chyby museji trestat
(napt. Spatnou znamkou). Jisté¢ by celou situaci usnadnilo, kdyby se celospolecenské, nebo
alesponl Skolni klima nastavilo na tuto hodnotu chyby, tedy aby povazovalo chybu za néco

nevyhnutelného, sice nepiijemného, ale vyuzitelného a nuticiho k napravé.
Druhy faktor

Snad proto, ze ucitelé nas cely Zivot trestali v podobé znamek, nedokazi se od této jeho role
studenti odpoutat ani béhem praxe. Nic na tom neméni, ze uz jsou vlastné¢ témét kolegové,
studenti stdle CU vnimaji jako n¢koho, kdo pro né piedstavuje ohrozeni jejich sebepojeti.
Velmi jim totiz zélezi na tom, co si CU o nich pomysli, pokud budou chybovat, a hlavng,
pokud budou chybovat v nééem, co by méli znat. Studenti v pfitomnosti CU ztraceji jistotu
a celkova atmosféra ve tiid¢ je strnuld, coz se projevuje i tim, ze na své chyby nedokazi
pohotové a uvolnéné zareagovat. Pokud se k tomu piidd jesté obava, ze zklamou jeho
oc¢ekavani, nemiizeme se divit, pokud se budou pokouset své chyby skryvat. Navzdory v§em

témto zaveriim se v naprosté vétsiné piipadi CU ukézali jako ndpomocni a podporujici.
Tteti faktor

Hodnota chyby pro studenta se utvati ve vztahu studenta a chyby, je tedy logické, ze osobnost
studenta bude mit na hodnotu chyby nejvyznamnéjsi vliv. Sviij podil tu sehrdva schopnost
chybu si viibec pfipustit, a hlavné ji nepiehlizet. Nasleduje vyhodnoceni toho, zda chyba stoji
za vynaloZeni energie na jeji ndpravu, a hlavné ochota vynaloZzit usili na jeji napraveni.
K tomu je jisté tfteba dostatek vnitini sily a motivace. Student nesmi na chybu rezignovat
apoddat se jejimu plsobeni. Nesmi se pro ného stit dikazem vlastni neschopnosti,
nasledované rezignaci. Toto miZe byt podpoieno, pokud student chce na svych chybach
pracovat s vidinou stat se lep$im ucitelem. Pokud student nevidi svoji budoucnost v ucitelstvi,

muZe mu tato motivace a ochota investovat energii do népravy chyb schazet.

6.2.8 Komparace vysledkii prvni a treti casti dotazniku

Jednim z cilt prvni faze vyzkumu hodnoty chyby pro studenty posledniho ro¢niku ucitelskych
oborl bylo odhalit, zda mezi konceptualni hodnotou chyby a redlnou hodnotou chyby panuje

soulad.
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Analyza prvni ¢asti dotazniku odhalila pomérné homogenni vysledky, které lze shrnout do
téchto bodl. Studenti popisuji chybu jako lidskou pfirozenost a pfilezitost k uceni. Chyby
jsou podle student ¢asto doprovazeny negativnimi emocemi. A nejdileZzitéjsi je se z chyb

poucit.

Pokud shrneme vysledky analyzy tfeti casti dotazniku, odhalime jistou podobnost.
| vredlnych situacich studenti casto vysvétluji chybu jako néco pfirozeného
a nevyhnutelného. AvsSak nékteré chyby takto studenty hodnoceny nejsou. Obzvlasté chyb
tykajicich se ,,zakladni* a faktické neznalosti by se ucitel (student), podle nazoru nékterych
studentl, dopoustét nemél. Co se tyka chyb jako pftilezitosti k uceni, tak i v redlnych situacich
jsou takto chyby studenty ¢asto hodnoceny. A i kdyz studenti pfimo nezdlrazni pouceni,
kterého diky chybé dosahli, v naprosté vétsing ptipadi chybu alesponi opravi. Nejvyraznéjsi
pravidelnosti, ktera se objevuje témét u vSech studentl, jsou negativni pocity nasledované

napravou chyby. Negativni pocity jsou jest¢ umocnény, pokud student chybuje pied CU.

Mezi konceptudlni hodnotou chyby a redlnou hodnotou chyby tedy vidime jistou podobnost.
U konkrétnich studenti a konkrétnich chyb se ale miize objevovat nesoulad. Jak dale doklada
ptiklad studentky ¢. 7, blize popsany v piedchozi kapitole v odstavci nadepsaném: Hodnotu
chyby tvorime previzné my sami, u konkrétniho studenta mize byt rozdil mezi konceptualni

a redlnou hodnotou chyby propastny.

Nesoulad panuje také mezi jednotlivymi slozkami hodnoty chyby. Studenti kognitivné
vyhodnocuji chybu pfevdzné jako lidskou pfirozenost a pfilezitost k u€eni, tedy pozitivne.
Chybovani ale provazeji prevazné negativni pocity, zatimco reakce na chybu uz je vétSinou
pozitivni. Tim ovSem chyba nabyva nové realné hodnoty, a ta uz je doprovazena pocity

pozitivnimi.
6.2.9 Vyhodnoceni ctvrté casti dotazniku

Ctvrta ast dotazniku nevedla, az na nékolik vyjimek, studenty k tomu, aby se dostateén&
rozepsali. Navic nebyla otazka vhodné formulovana. Nad otdzkou, ktera méla zjistit pocity,
reakce a mysSlenky studentll vztahujici se k chybovani Zzaki béhem faze uceni, vétSinou
uvazovali jako nad otdzkou na chyby vzniklé aZ po fazi uceni, tzn. chybovani v testu. Tato
formulace ale nejspis poukazala na omezeny pohled studenti na hodnoceni, které¢ vétSinou
chipou pouze jako sumativni hodnoceni, a také na nedostate¢nou znalost moZnosti prace

schybou ve fazi wuceni.Proto jsme se v dalsi fazi vyzkumu zaméfili na
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tento aspekt studentovy prace s chybou zakd, a po studentech jsme pozadovali zamysleni nad
tim, co pro n¢ znamena hodnoceni zakt. Velmi zjednoduseny zavér, ktery vyplynul z analyzy
Ctvrté Casti dotazniku bychom shrnuli takto: pokud udé€lalo chybu vice zaki, lezi chyba
Vv uciteli, pokud chybovalo mén¢ zakt, chyba je na jejich stran€, a v tomto piipadu vétSinou
studenti pochybuji 0 moznosti téchto studenti dosdhnout lepsich vysledkd. Pokud chybovalo
vice zakl, pochybuji studenti o svych didaktickych schopnostech. Ob¢ tyto moznosti
odpovédi vykazuji znaky fixniho nastaveni mysli. Néktefi studenti ale nechtéji ukonéit své
snahy konstatovanim, Ze néktefi zaci se to naucit nemohou, objevily se i pfipady naznacujici

snahu o konstruktivni préci s chybou.

6.2.10 Shrnuti prvni faze vyzkumného Setreni

Nasim vyzkumnym zjisténim jsme odhalili uzkou provazanost hodnoty chyby s vnimanim
vlastni hodnoty studenta samotného. Chyba muze pro studenty piedstavovat pftilezitost
Kuceni a mohou ji povazovat za soucast své pfirozenosti. Na druhou stranu mize
piedstavovat hrozbu ¢i dikaz jejich neschopnosti. Tyto negativni funkce chyby, u naprosté
vétSiny studentll, umocnuje pfitomnost cviéného ucitele, a to navzdory tomu, Ze jeho reakce je
témé&f vzdy podporujici. Co naopak pomaha snizovat negativni hodnotu chyby, je schopnost
studenta zdiivodnit si, Ze ma na chybu pravo. Také jsme zjistili, Ze hodnota chyby neni nic
statického, ze se vyviji v pribéhu procesu zpracovani chyby jedincem. Po odhaleni chyby
nasleduji témét vzdy negativni pocity, ty ale dal mohou byt zmirnény praveé ptisobenim CU, ¢i
omluvou chyby. Nejvyznamnéjsi roli tu sehrdva sdm student, ktery musi chybu jako
prilezitost k uCeni sam interpretovat, a musi byt dostatecné motivovan k tomu, aby chybu
napravil. Vyzkumna zjisténi naznacuji, Ze k napravé chyby dochazi ¢asto, a vysledkem je, ze

student celou situaci vyhodnoti kladné jako pouceni.

Vyzkum také ukazal, ze mezi jednotlivymi slozkami hodnoty chyby jsou znac¢né rozdily.
Zatimco na kognitivni urovni je chyba hodnocena spise kladn€, chybovani je témét vzdy
provazeno negativnimi pocity. Behaviordlni slozka uz ale zase hodnotu chyby zvySuje.
V otazce souladu ¢i nesouladu mezi konceptudlni a redlnou hodnotou chyby naopak vyzkum
odhalil pomémé vyraznou shodu. Zaroven jsme vSak odhalili vyrazny rozdil mezi
konceptudlni a redlnou hodnotou konkrétniho studenta. Jelikoz jsou chyby nejcastéji
interpretovany pozitivné jako prilezitost a pfirozenost, budou tyto znacné rozdily

charakteristické hlavné pro jedince zpracovavajici realné chyby podle negativniho scénafe.
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6.3 Druha fiaze vyzkumu

Béhem prvni faze vyzkumného Setfeni jsme narazili na problém, ktery by mohl byt pro
studenty piekazkou ve snaze vyuzivat chyb jako pfilezitosti k uceni zakt. Uz v prvni fazi
vyzkumu jsme narazili na to, ze ve vzdélavani existuji dva protichlidné principy, jejichz
skloubeni je minimalné problematické, ne-li nemozné. Jakmile totiz student pfijme myslenku,
7e chyba je pfilezitosti K u¢eni, ze miize byt mocnym nastrojem v rukou ucitele, a ze je jako
takové musime zakim ukazovat, stane se pro né&j piekazkou zaky za chyby trestat $patnou
znamkou. To, co jsme tedy feSili jako problémovou oblast v teoretické ¢asti prace, se nam
opét ukazalo v praktické Casti prace. K tomu je tieba doplnit zjisténi, ze studenti vétSinou
prokazali jen malou znalost moznosti prace s chybou, o niz uvazuji pfedev§im v roviné
zkouSeni — chyba — znamka — ucitel $patné€ naudil / zak se nenaucil, a proto si $§patnou znamku
zaslouzi. Tento zptisob uvazovani byl navic podporovan i CU, jako mozné feSeni dilematu
studentt, zda oznamkovat Spatnou znamkou, nebo dovést uceni jednotlivce az k cili, tedy
K aspéchu. Tento zpiisob uvazovani nad chybou vykazuje znaky fixniho nastaveni mysli,
a protoze jsme v prvni fazi vyzkumu oznacili osobnost studenta za klicovy faktor rozhodujici

0 tom, jak bude s chybou nalozeno, zaméfili jsme se v druhé ¢asti vyzkumu i na tuto oblast.

Protoze ptedpokladame, ze vyucovany piredmét muize ovlivnit zplsob hodnoceni zaki
a zaroven jejich vztah k chybé, rozdélili jsme tentokrat vyzkumny vzorek do nékolika skupin

prave podle studijnich obort.

6.3.1 Vyzkumné cile

Hlavnim vyzkumnym cilem této faze vyzkumu bylo popsat vztah studenti vybraného oboru

ucitelstvi ke své chybé, k chybé Zaki a k chybé obecné.

Dale se snazime odhalit podobnosti a rozdily ve vztahu studentdl k chybam mezi skupinami

rozdélenymi podle oborii studia.

Poslednim cilem je zjistit, zda se vysledek dotazniku zjistujiciho nastaveni mysli néjakym

zpusobem promitne do vztahu studenta k chybam.

6.3.2  Vyzkumné otazky

Jak studenti vybraného oboru studia hodnoti chyby obecné, svoje chyby a chyby zaka?

Vykazuji hodnoty chyb studentii jednotlivych skupin podobnosti?
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Maji studenti s vy$$imi hodnotami obdrzenymi dotaznikem zjistujicim nastaveni mysli

pozitivn¢jsi vztah k chybam?

6.3.3  Shér dat a metoda sbéru dat

Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek tvoii studenti posledniho ro¢niku ucitelskych oborti na PAF UPOL. Sbér
dat probéhl na ptelomu roku 2017/2018. K analyze bylo vyuzito dat od 77 studentl. Oproti
prvni fazi vyzkumu byli studenti rozdéleni do skupin podle studijni aprobace. Takto vznikla
skupina studentd vytvarného oboru (N = 18), kam jsme zafadili studenty obort: Ucitelstvi
vytvarné vychovy pro stfedni skoly a ZUS a Vytvarna vychova pro 2. st. ZS a SS a Muzejni
a galerijni pedagogika. Dalsi skupinou byli studenti teoretickych oborii (N = 32), které jsme
dale rozdélili na studenty ucitelstvi ciziho jazyka (anglického a némeckého) (N = 12),
uditelstvi ceského jazyka (N = 11) a uditelstvi matematiky (N = 9), ktefi tyto obory studuji
v kombinaci s nékterym z nasledujicich obori: uditelstvi spoleenskych véd, technické
a informacni vychovy, pfirodopisu a environmentalni vychovy, dé&episu a geografie
v rozmanitych dvoukombinacich. Dalsi skupinou byli studenti specidlni pedagogiky, kteti
maji specialni pedagogiku v kombinaci s jakymkoli z vySe zminénych obort. Posledni
skupinou byli studenti kombinovaného oboru, ¢imz mame na mysli kombinaci uméleckého

(hudebniho nebo vytvarného) a teoretického oboru.
Metody vyuzité ke sbéru dat
Dotaznik s otevienymi otazkami

Ke sbéru dat bylo pouzito vice metod. Prvni z nich byl dotaznik s otevienymi otizkami
(Hendl, 2005). Dotaznik byl studentim ucitelstvi zadan jako jeden z pozadavki pro splnéni
predmétu Profesni etika ucitele. VSechny casti vyzkumu navazuji tematicky na nékterou
z ptednasSek tohoto pfedmétu. Prace ucitele se svymi chybami je pro ucitele jednou
Z moznosti, jak zvySovat kvalitu své prace (téma Profesni etika ucitele), dotaznik nastaveni

mysli a reflexe k tématu Hodnoceni navazuji na t¢éma (Od hodnot k hodnocenti).
Dotaznik s otevienymi otazkami

Tak jako v prvni fazi vyzkumu bylo jadrem zkoumani zjisti, jaké hodnoty a vyznamy

ptidéluji chybe studenti ucitelstvi. Oproti prvni fazi byla konceptudlni hodnoté chyby
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vénovana pouze prvni polozka, tvofena jednou otevienou otazkou, jejiz znéni je nasledujici:
Co pro vas znamend chyba - obecné (co je to chyba, pro¢ chybujeme, kdy chybujeme, kdo
chybuje...). Dalsi polozky se tykaly uz jen chyb vzniklych béhem praxe a znély:

Popiste situaci(e), které byste oznacili terminem chyba, kterych jste se dopustili béhem praxe.
Jak jste se citili, kdyz jste takto chybovali? Proc¢?

Byl u toho pritomny vas cvicny ucitel? Jak na to reagoval? Lisily by se vase pocity v opacném
pripade?

Co jste si o vasem chybovani mysleli, popr. myslite? (pr. priciny, nasledky...)

Jak jste na situaci(e) reagovali, tzn. jak jste chybu resili, popr. neresili?

Co byste dnes udélali jinak. Jak se na to divate s odstupem casu?

Smyslem téchto poloZek je odhaleni redlnych hodnot vlastnich chyb studentli a nasledna
komparace vysledkt s vysledky z prvni faze vyzkumu. Vzhledem k tomu, Ze jsme studenty
vtéto fazi vyzkumu rozdélili do vySe definovanych skupin, budou navic sledovany

I podobnosti a rozdily uvnitf i mezi témito skupinami.
Dotaznik zjistujici nastaveni mysli

Dalsi pouzitou metodou je dotaznik viastni konstrukce zjistujici studentovo nastaveni mysli.
V prvni fazi vyzkumu se nam jako vyznamny faktor ovliviwyjici to, jaké hodnoty studenti
V chybé spatfuji ukazala osobnost studenta. To, zda chybu vyhodnoti jako selhani nebo
ptilezitost k ristu, mize byt ¢astetné ovlivnéno i dalsimi faktory. Ty ale nejspiSe jen
podporuji nebo snizuji studentovo presvédceni o tom, co pro n¢j chyba znamena. V tomto
vyzkumném Setfeni jsme se zaméfili na vyzkum studentova nastaveni mysli popsaného
Dweck (2006). Nastaveni mysli se tyka tfi oblasti: teorie inteligence, interpretace snahy ¢i
usili a interpretace chyby jedincem. Tyto oblasti, pokud se podileji na konstruktu nastaveni
mysli, mezi sebou musi korelovat (Gavora, 2012, s. 19). Pokud student bude chybu
interpretovat jako pfilezitost k riistu, mély by i dals$i dvé oblasti odpovidat jeho rGstovému

nastaveni.

Pfi tvorb¢ dotazniku jsme se fidili pravidly, ktera pro tvorbu dotazniki doporucuje Gavora
(2012). Dotaznik jsme rozd¢lili na dvé oblasti. Prvni ¢tyfi polozky zjistuji studentovu
implicitni teorii inteligence (Dweck, 2006, s. 16-31) a pii jejich tvorbé jsme se inspirovali
Dweck (2006. s. 12). Dalsi ¢tyii polozky zjistuji studentovo piesvédceni o tom, jakou roli
v uceni hraje usili (Dweck, 2006, s. 39-54). Oba tyto konstrukty velmi blizce souvisi
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a podileji se na definici nastaveni mysli C. Dweck. Prvni, druh4, pata, sedmé a osma polozka
odpovidaji vyrokiim typickym pro fixni nastaveni mysli, ostatni polozky jsou vyroky typické
pro rastové nastaveni mysli. Tyto polozky bylo tedy nutné béhem analyzy piepdlovat

(Gavora, 2012, s. 47). Uplné znéni polozek je nasledujici:

Clovek ma danou urcitou miru inteligence, a nemiize to piilis ovlivnit.

To, jak moc je clovek talentovany (pozor! neplést s nadanim) v urcité oblasti, nelze prilis
ovlivnit.

Clovék miize vyznamné ovlivnit miru svoji inteligence.

Nezalezi na tom, jak jste inteligentni, vzdycky to miizete celkem zménit.

Kdyz mi néco nejde, nejradeji bych s tim prestal.

Kdyz se mi ukol zda slozity, zvysim svoje usili.

Nadani lidé se nemusi tolik snazit jako lidé s nizsim nadanim.

Kdyz vidim, Ze ostatnim jde néco lépe, Fikam si, Ze tohle bych nedokazal(a).

Student byl v zadani dotazniku vyzvan, aby k témto tvrzenim vybral ze Skaly 1-6 (rozhodné
souhlasim, souhlasim, spise souhlasim, spise nesouhlasim, nesouhlasim, rozhodné

nesouhlasim) tu odpoved, ktera nejlépe vystihuje miru vlastniho presvédceni.
Vlastnosti vyzkumného nastroje

Dotaznik byl pied pouzitim ovéten, zda spliiuje naroky na dobry vyzkumny nastroj (Gavora,
2012). Po vytvoreni polozek byla pilotazi ovéfena jejich srozumitelnost a na prelomu roku
2016/2017 byla sesbirana data pro ovéteni zakladnich vlastnosti dotazniku, tedy validity a
reliability.

Co se tyka obsahové validity, sestavd dotaznik ze dvou oblasti, které se podili na utvareni
nastaveni mysli (Dweck, 2006). Ve skuteCnosti se nastaveni mysli tyka tii oblasti. Prvni
oblasti jsou ptesvédéeni o tom, zda jsou vlastnosti, dovednosti, inteligence, talent apod.
¢loveéku vrozené, nebo je lze ménit. Druhou oblasti jsou presvédceni o tom, zda lze chyby
vyuzit k ristu, nebo jsou dikazem neschopnosti. Tteti oblasti je jedinctv pfistup kK vyzvam,
tedy zda se snadno vzdava, nebo zvysi svoje usili. Protoze je vyznam chyby jadrem této
prace, zamérn€ je oblast tykajici se vztahu k chybam z koncepce nastaveni mysli vynechana.
Proto jsou prvni Ctyfi polozky koncipovany nasledovné. Prvni, tfeti a ¢tvrtad polozka zjist'uji
studentovo presvédCeni o tom, zda je inteligence vrozena. Druhé polozka se tyka studentova

presvédceni o tom, zda Ize ovlivnit talent jedince. U této polozky jsme usilovali o zajisténi
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toho, ze si respondenti nespletou talent s nadanim. Proto jsme doplnili polozku o varovani
pozor! neplést s nadanim. Tim, Ze jsme v druhém vyroku nahradili inteligenci za talent jsme
se pokusili zvysit obsahovou validitu dotazniku na tkor jeho reliability. Pro validizaci
vyzkumného nastroje doporucuje Gavora (2012, s. 19) provést faktorovou analyzu pro
vSechny polozky dotazniku. Ta by tedy v nasem piipad¢ méla odhalit dva faktory. Faktorovou
analyzu i vypocet korelaci polozek jsme provedli v programu Statistica Verze 14.0.0.15

a odhalili jsme dva faktory. Celou korela¢ni matici zobrazuje nasledujici tabulka.

Tabulka 7 Korela¢ni matice pro polozky dotazniku

Korelace (List1 v test_vysledkyxlsx)
Oznat. korelace jsou vyznamné na hlad. p < 05000
N=T8 (Celé pfipady vwwnechany u ChD)

Priméry | smodch. | Clovk mé | To, jak moc | Clovek |MezdleZina| Kdyz mi |Kdyz se mi| Nadani lidé | Kdyz vidim,
danou Jje clovék miZe tom, jak |néco nejde, lkolzdd | se nemusi | Ze ostatnim
uritou miru | talentovany | vyznamné jste nejradéji sloZity, | tolik snaZit | jde néco
inteligence, (pozorl | ovlivnit miru | inteligentni, | bych s tim | zw3iim | jako lidé s | lépe, fikdm
anemize to| neplésts svoji vZdycky to | pfestal. | svoje dsili. nizEim si, Ze tohle
pfilig oviivnit.| nadanim) v |inteligence.| muZete nadanim. bych
uréité celkem nedokazal(a).
oblasti, zZmeénit.
nelze prilis
ovlivnit.
Proménna

Clovék ma danou uréitou miru inte| 3.7307691  1,089180 1,000000 0.301105 0694754 0608123 -0,038620 0,128242  0,004564 0,138461
To, jak moc je Elovék talentovany (poz| 3,743590) 1,133159  0.301105 1,000000 0175544 0,222330) 0,091290 -0,056596  0,150375 0,406398
Clovek miZe vyznamné oviivnit miru s, 3.820513  1,136680  0.694754 0175544 1,000000) 0721236 -0,028234 0.135793 -0.019194 0,059432
NezaleZi na tom, jak jste inteligentni,»| 3,743530  0,972824)  0.6068123 0,222330 0721236 1,000000] -0,118507 0,166486 -0,057345 0,0268364
KdyZ mi néco nejde, nejraddji bych s1]  4,025641 1068733 -0,038620 0,091290 -0,028234 -0,118507 1,000000 0385475  0,188640 0,301805
KdyZ se mi dkol zd3 sloZity, zvysim s| 4423077 0,919051 0128242  -0,056596 0135793  0,166486 0385475 1.000000  0,162269 0,097834
Madani lidé se nemusi tolik snaZit jake| 3.641026)  1,205763  0,004564 0,150375 -0,019194 -0,057345  0.,188640 0,162269 1,000000 0,378768
KdyZ vidim, Ze ostatnim jde néco lépe| 3,961538  1,049951 0,138461 0406398 0,059432  0,028364 0301805 0,097834 0375768 1,000000

Vysledky faktorové analyzy zobrazuje nasledujici tabulka.

Tabulka 8: Vysledky faktorové analyzy

Pocet proménnych: 8

Metoda: Hlavni komponenty

log(1l0) determinantu korelacni matice: —,6 99518
Pocet extrahovanych faktord: 2

Vlast .cisla: 2,54361 1,81806

LIEY

Druhou vlastnosti dotazniku je jeho reliabilita neboli spolehlivost. Pro vypocet reliability
Skalovych polozek doporucuje Gavora (2012, s. 22) vyuzit koeficient Cronbacha.
Cronbachovo alfa pro cely dotaznik byl a = 0, 65. Tento vysledek je sice nizsi, ale vzhledem
K relativné nizkému poctu polozek ho lze povazovat za dostatecny. Reliabilita prvnich ctyf
polozek tykajicich se oblasti piesvéd¢eni 0 moznosti rozvoje inteligence a talentu byla vyssi

(o0 = 0,76) nez reliabilita druhé oblasti tykajici se interpretace snahy a usili (o = 0,57).
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Dotaznik s otevienymi otazkami: Zamysleni na téma Hodnoceni

Posledni metodou urcenou ke sbéru dat bylo studentovo zamysleni na téma Hodnoceni.
Metodologicky jde opét o dotaznik s otevienymi otazkami, pro odliSeni vyzkumnych nastroji
ale budeme uzivat nazvu zamysleni na tema Hodnoceni, jak byl kol 1 prezentovan studentim.
Tento ukol byl studentim zadan také jako pozadavek ke splnéni pfedmétu, ale byl zadan az
po realizaci vyuky na téma Hodnoceni®. Jiz pted realizaci vyuky byl studentiim zasldn
k samostudiu text prednasky véetné kol K tématu tak, jak byli zvykli. Text velmi stru¢né
seznamoval s nékterymi negativy klasifikace, s t¢ématem nastaveni mysli a prace s chybou,
a nakonec s formativnim hodnocenim. Ve vyuce potom probéhla diskuze nad zadanymi
ukoly, skupinova prace zaméfend na hodnoceni existujicich moznosti $kolniho hodnoceni
a zavérecnd diskuze. Pravé pestrost a rozdilnost nazor studentli prezentovanych ve vyuce
i ve vystupech skupinovych praci, jako i naléhavost, se kterou tyto nazory prezentovali, nas

ovlivnila k formulaci nasledujicich otazek. Jejich piesné znéni uvadime nize:

Jaky je vas nazor na tuto problematiku.

Jak byste chteli v budoucnu hodnotit?

Jaké znamky byste chtéli rozdavat a za jaky vykon?

Cim ma vase hodnocent pro Ziky byt?

Co pro vas znamena znamka Zaku?

Co pro vas znamena chyba Zaku?

Musi znamky umoznit srovnadni kdo je uispésny, méné uspésny, neuspésny?
Chteli byste ocenit u Zakii snahu? Jak?

Co vas v této problematice trapi?

Rozsah byl zaddn minimalné na jednu stranu A4.

6.3.4 Analyza a vyhodnoceni dat ziskanych dotaznikem s otevienymi otdzkami

Data byla zpracovana pomoci obsahové analyzy a otevieného kodovani (Svaiidek a Sed’ova,
2007). Tentokrat bylo kodovani provadéno pro jednotlivé skupiny definované v kapitole
8.3.3. Béhem kodovani jsme si jiz tolik nevsimali kodu, které by podtrhovaly zjisténi z prvni

faze vyzkumu (napf. negativni pocity), a v§imali jsme si kodi neobvyklych a zajimavych.

%1 Téma Hodnoceni bylo v sylabu pfedmétu zafazeno jako piedposledni téma.
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Oproti prvni fazi byly kody zapisovany zvlast’ pro skupiny definované v kapitole 8.3.3. Nize

uvadime pouze ty vysledky, které doplnuji nebo rozvijeji zjisténi z prvni faze.

Mezi jednotlivymi skupinami nebyly zaznamenany zadné vyraznéj$i odchylky. Proto jsme
nakonec zaméfili pozornost na skupinu studentii matematiky, ktera se po vyhodnoceni jejich
zamysleni na téema Hodnocent, ukézala jako nejméné naklonéna pozitivnimu vidéni chyb zaka
a praci s nimi. Co se tyka své chyby a chyby obecné, tito studenti vénuji nejveétsi pozornost
pravidelnosti. Studenti matematiky kladou dtraz na pfipravenost, pomoci niz bude mozné
v budoucnu chybam ptedejit. Pro demonstraci uvadime vyroky Ctyi z deviti studentl této
skupiny: ,,Trochu jsem se stydéla, ze jsem se opravdu nepripravila lip.* , Snazim se mit vse
propocitané dopredu, nez jdu do hodiny, abych se mohl soustiedit na jiné véci.* ,, Urcité jsem
méla byt vice pripravena, mit presné priklady, rozméry trojuhelniku, a ne jenom ndcrt. "
., Diky této chybé jsem se jiz na vSechny ostatni hodiny pripravovala mnohem vice a kladla
vetst diraz na to, abych vedela vse, co budu zdakiim vysvétlovat. “ Souhlasime, ze chyby lze
eliminovat piipravou. Nelze se jich v8ak zcela vyvarovat. Snaha o eliminaci chyb by mohla
poukazovat na negativni hodnotu chyb pro tyto studenty, ale i na pozitivni reakci na chybu,
tedy napravu chyby pomoci peclivéjsi ptipravy. To je vSak jediny zavér, o kterém lze jen

predpokladat, Ze by mohl poukazovat na negativnéjsi hodnotu chyby pro tuto skupinu.

Dalsi zavéry uz se nebudou tykat jednotlivych skupin, ale vSech zkoumanych studentl
ucitelstvi. Napfi¢ skupinami jsme se totiz setkali sjednim jevem tykajicim se druhu chyb
a reakci na né. Podobné jako v prvni fazi vyzkumu jsme narazili na to, ze nékteré chyby maji
horsi disledky, a proto jsou provazeny vice negativnimi pocity. Toto je dulezité naptiklad
v situaci, kdy se dotazujeme ucastnikii vyzkumu na to, jakou hodnotu ma pro né chyba
a neuvedeme zadnou konkrétni chybu. Vysledky by potom zéavisely na tom, jakou chybu si
ucastnik predstavi. Pii konstrukci vyzkumnych néstroji je tfeba dotazovat se na konkrétni
chybu. Je tieba vSak dodat, Ze tento zavér nevyvraci zavér z prvni faze vyzkumu, Ze na to, jak
na chybu zareagujeme ma vliv pfevazné¢ osobnost studenta. V prvni fazi vyzkumu jsme
dasledky chyby uvedli jako soucast kategorie vysledek, vystup. V druhé fazi vyzkumu se
vSak disledek chyby ukazal vyznamny i pro kategorii druh chyby.
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Chyby, které mohou vyvolat vice negativni pocity a které jsme prozatim odhalili jsme
oznadili jako chyby snegativnimi moralnimi ddsledky®?, tedy chyby, které ve svych
disledcich porusuji princip blaha a princip spravedinosti (piipadné princip zakladnich
lidskych prav). Pro demonstraci uvedeme piiklady téchto chyb. Poruseni principu blaha
znamena, ze jedinci bylo nebo mohlo byt v disledku chyby ubliZzeno fyzicky nebo psychicky.
Napt. student neposkytl Zakum informaci, V disledku cehoz u nich mohlo dojit ke zraneni.
Jind chyba se tyka psychického ublizeni. Dva Zaci zamérné nicili vytvarné vystupy jinych dvou
spoluzakii béhem skupinové prace, a pritom se jim vysmivali. Dalsim prikladem je
neinformovani se o potrebach zdika, v dusledku cehoz tento zZak prodéla autistickou Krizi
(meltdown). Poslednim ptikladem je zesmésnéni Zdaka pred jeho spoluzaky studentem. To, ze
tyto chyby mohou vyvolavat vice negativni odezvu doklada i1 vyrok studenta: ,,Pokud by pri
chybovani nedoslo k ujmé, potom z ni nemusime mit prilis Spatny pocit. “ Chybam vedoucim

Kk poruSeni principu spravedlnosti jsme se vénovali Vprvni fazi vyzkumu. V prvni fazi

ege o v

Zda se, Ze tyto chyby diky tomu, ze ve studentech probouzeji vyraznéji negativni pocity,
vedou 1 k lepSimu pouceni. ,,Musim priznat, Ze tuhle chybu uz jsem nikdy potom neudélala
avzdy jsem si davala pozor, abych to dalsSim skupinam rekla. Protoze ten pocit, kdyz jsem

videla deéti na hradbach, byl opravdu hrozny.

Dale jsme odhalili chyby, které se netykaji intenzity pocitil, ale rychlosti jejich napravy.
Pokud jsou pfic¢inou chyby naSe vlastnosti, navyky, nebo chybéjici komplexni schopnosti
a dovednosti (napt. rychlda mluva, pouzivani ndreci, ukvapenost, nedochvilnost, schopnost

motivovat zdaky, schopnost udrzet ve tridé kdzen), bude jejich naprava zabirat vice Casu.

6.3.5 Analyza a vyhodnoceni dotazniku zjistujiciho studentovo nastaveni mysli

Dotaznik zkoumajici studentovo nastaveni mysli sestavd z osmi polozek, které maji podobu
Lickertovych Sestistupiiovych $kal, a kterym odpovidd numerické oznaceni (1 = rozhodné
souhlasim, 6 = rozhodn& nesouhlasim). Hodnoty polozek 3,4 a 6 bylo tfeba piepdlovat. Cim
vysSi skore respondent ziskal, tim vice se pfiblizuje rastovému nastaveni mysli. Mizeme
konstatovat, ze od hodnoty 3,5 se student pfiblizuje ristovému nastaveni, hodnotami do 3,5 se

pfiblizuje fixnimu nastaveni mysli.

%2 N4zev jsme odvodili od definice moralky podle E. Turiela (1983).
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Vzhledem k nizkému poctu respondentd (N = 78) nebudeme vysledkl dotazniku vyuzivat pro
hypotéz ¢i teorii. Celkovy pocet respondentti byl dale délen do skupin, a proto nelze ziskané
vystupy povazovat za statisticky vyznamné. Na druhou stranu nam vysledky dotaznika
mohou pomoci s popisem vztaht jednotlivych skupin a vybranych studentti k nékterym jevam

souvisejicim s chybou a hodnocenim zak.

Souhrnny piehled o vysledcich ziskanych dotazniky nabizime v tabulce 9, kde jsou uvedeny
praméry jednotlivych polozek dotazniku pro jednotlivé skupiny. Znéni polozek i rozdéleni
studentll do skupin je blize popsano v kapitole 8.3.3. Z tabulky je patrné, Ze nejvyssi hodnoty
vychazeji studentiim studujicim obor matematika, nejnizsi studentim studujicim obor cizi

jazyk. Blizsi analyzu vysledkt provedeme v kapitole 8.3.7.

Tabulka 9 Priiméry jednotlivych poloZek dotazniku pro jednotlivé skupiny

Vytvarny ok Cesky jazyk|Cizi jazyk |Kombinace|MatematikdSpecilni p¢ celkem
3,166667| 4,181818| 3,666667| 3,937500| 4,222222| 3,700000| 3,730769
3,722222| 3,727273| 3,583333| 3,625000| 4,444444| 3,600000| 3,743590
3,166667| 4,272727| 3,666667| 4,062500| 4,222222| 4,100000| 3,820513
3,388889| 3,727273| 3,916667| 3,750000| 4,111111| 3,900000| 3,743590
praméry| 3,361111| 3,977273| 3,708333| 3,843750| 4,250000| 3,825000| 3,759615
4222222 4181818 3,583333| 4,250000| 4,111111| 3,700000| 4,025641
4,333333| 4,636364| 4,000000| 4,750000| 4,333333| 4,500000| 4,423077
3,833333| 3,727273| 3,083333| 3,750000| 3,333333| 3,800000| 3,641026
4,000000| 4,272727| 3,416667| 4,312500| 4,444444| 3,400000| 3,961538
praméry| 4,097222| 4,204545| 3,520833| 4,265625| 4,055556| 3,850000| 4,012821
celkem| 3,688272| 4,078283| 3,625000| 4,031250| 4,163580| 3,836111| 3,872151

B W NP

U

(o)}

~

[o)e]

6.3.6 Analyza a interpretace dat ziskanych dotaznikem s otevienymi otdzkami tematicky
zamérenym na téma Hodnoceni

PredloZzenym textem se snazime podpofit tezi, Ze chyba je pfirozenou, diilezitou a pfinosnou
soucasti uceni. Aby bylo s chybou ve Skole takto naklddano, je tieba, aby ucitel¢ vnimali
chyby pozitivné. Timto vyzkumnym Setfenim se snazime porozumét tomu, jaké hodnoty
spatiuji studenti ucitelstvi v chybach zakl. Protoze jsme v prvni fazi vyzkumu zjistili, ze
studenti se jen vyjime¢né vyjadiuji k chybam vzniklym béhem faze uceni, a spiSe se zaméiuji
na chyby odhalené ucitelem ve fazi oveétovani, v druhé fazi vyzkumu jsme se zaméfili i na

téma Skolniho hodnoceni. Chybu zakt tedy zkoumame Vv kontextu Skolniho hodnoceni.
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Data byla rozdélena podle studovanych aprobaci do vyse uvedenych skupin a zpracovana
pomoci obsahové analyzy a otevieného kodovani (Svaficek a Sed’ova, 2007). Nejlépe Ize nas
postup prace oznaéit jako obecny induktivni piistup®® (,, General inductive approach ), ktery
blize popsal Thomas (2006). Vyzkumnici, ktefi pracuji timto zptisobem by méli poskytnout
podrobny popis svého postupu pocinajiciho opakovanym ¢tenim a interpretaci surovych dat,
znichz vzejdou kategorie, které budou tvofit jadro modelu, teorie nebo né&jakého
organiza¢niho schématu ¢i ramce (,,framework®) (tamtéz, s. 239-240). Pfed samotnym
vyvozovanim obecnéjSich zavérii jsme tedy nejprve pristoupili k zptehlednéni a redukci
kédovanych a kategorizovanych dat pomoci jednoduchych schémat, pomoci nichz jsme
vyskytovaly jen u né€kterych skupin studenti. Ne¢které z nich se podatilo zatadit pod jinou
kategorii a nekteré byly vynechany. Dvé kategorie byly v schématech ponechany. Jde o
kategorie Slovni hodnoceni a Kkategorii Skolni hodnoceni v CR u skupiny studenti
kombinovanych obord. Ostatni prvky jednotlivych schémat jsou identické a téméf vzdy je
najdete na stejném misté. Podle Thomase (2006, s. 241) je pravé prezentace nejvyznamnéjsich
témat charakteristickym vystupem obecné indukéni metody, a piedpoklada schopnost
vyzkumnika odlisit vyznamnéjsi data od méné vyznamnych. Pro nas vyzkum nejsou schémata
jen vystupem. Vytvorili jsme je pfevazné k tomu, abychom mohli snaze porovnat jednotlivé

skupiny studenti a stanovit odli$nosti a podobnosti mezi nimi.

Vysledky analyzy dat

si budeme v§imat jednotlivych skupin, a nakonec vybranych témat.

Ve vsech skupinach, v nékterych vice v jinych méné, se objevuji rozporuplné nazory na rizna
témata, ktera se béhem analyzy vynofila z dat. Rozporuplnosti ¢asto nalézame i v myslenkach
jednotlivet. Typickym piikladem je popisovani nejriznéjsich negativ klasifikace, a zaroven
S tim jeji obhajoba. Ze vSech témat souvisejicich se Skolnim hodnocenim, ktera jsme odhalili,
je téma klasifikace pro studenty tim nejdalezitéjSim. Studenti ¢asto uvadéji, ze 1 kdyby chtéli

hodnotit jinak neZ znamkami, stejné¢ budou k znamkdm donuceni (rodici, Skolskou

%3 preklad autorky textu
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legislativou a nejéast&ji®* |, nécim *“ anonymnim), a tak spise studenti hledaji cesty, jak negativa

znamek minimalizovat. Ale objevuji se tu i zminky o jinych moznostech hodnoceni zakd.

Vsechny skupiny oznacuji hodnoceni za naro¢né. Ve vSech skupinach je chapano jako zpétna
vazba, jako soucast rozvoje zaki a jako prostiedek k motivovani zakd. Tim jsme ovSem
spolecné charakteristiky vycCerpali. Déle se tedy zaméfime na jednotlivé skupiny studentt

a jejich pohled na skolni hodnoceni a chybu zaki.
Skupina studenttli studujicich obor specidlni pedagogika

U skupiny studentt studujicich uéitelstvi specialni pedagogiky nenalézame tak velké rozpory
jako v nekterych jinych skupinach. I kdyz se objevuji nazory jako ,,Zdky lze motivovat pomoci
strachu ze Spatné znamky “, vétSinou se spiSe zamefuji na to, ze strach ze znamky je tieba
eliminovat, a ze hodnoceni by mélo spiSe odmeénovat nez trestat. Oproti jinym skupindm
nejvice zduraziuji snahu. Jeden student by dokonce rozdé€lil zaky podle snahy. ,,Hodnoceni je
dilezité a znamky bych na skole nechal. Akorat bych rozdeélil tiidy opravdu na ty, kteri se ucit
chtéji a na ty, kteri to chtéji jenom odsedet. “ Nékteti studenti by snahu zahrnuli pod znamku,
jini by snahu hodnotili jinak nez znamkou. ReSeni negativ klasifikace spise spatiuji ve
slovnim komentafi ke zndmce nebo ve slovnim hodnoceni. Co se znamek tyka, tak tu mame
typickou rozporuplnost mezi znamkou jako nutnosti a vy¢tem jejich negativ. Slovy jednoho
studenta: ,,V dnesni uspéchané dobé a dnesni spolecnosti to ovSem jinak neZ znamkou
hodnotit nejde a vétsinu ta znamka stejné nezajima.” Studenti popisuji Cetna negativa,
azpozitiv je zminéna jen motivace. Nejvyrazngji tuto skupinu charakterizuje zaméteni
hodnoceni na individualni moznosti a pokrok zakd a na touhu ohodnotit jejich snahu. Dale ji
charakterizuje nerozhodnost v tom, zda je ¢i neni nutné zaky srovnavat pomoci znamek
(hodnoceni). Navzdory popisu éetnych negativ se studenti nestavi proti klasifikaci, dokonce
uvadéji, ze je pro zaky dilezitd. Pro tuto skupinu je nejdulezitéjsi INDIVIDUALIZACE

V hodnoceni.
Skupina studentd studujicich vytvarny obor

Studenti vytvarného oboru povazuji hodnoceni za velmi dilezité. Je soucasti rozvoje zaku,
protoze poskytuje informace dulezit¢ k posunu dal. Ale Kklasifikaci by nejradé€ji zrusili,

protoze je jen formalitou, prezitkem a zaky pfili§ nemotivuje. Slovni hodnoceni nebo alesponi

% Nevyskytlo se pouze u skupiny studentl ucitelstvi ¢eského jazyka.
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se jich zak nebal, protoze by to tlumilo jeho expresivitu. I kdyz chyba v uméleckém projevu
se tézko definuje a Casto je hodnoceni subjektivni. To hlavni je snaha a piistup. Hlavni funkci
znamky potom zlstava ukaznéni a aktivizace zakl. To ale nebude tfeba, pokud bude ucitel

zadadvat zajimavé ukoly. Pro tuto skupinu je nejdulezitéjsi zakovska TVORBA.

Studenti kombinované skupiny se v n¢kterych ptipadech vyjadtili pfimo k vytvarné vychove.
Tato data miizeme vyuzit pro porovnani. Tito studenti povazuji klasifikaci za problematickou
(nelze hodnotit talent) a symbolickou (rodi¢e a Zaci neocekavaji z vytvarné vychovy horsi
znamku nez jednicku ¢i dvojku). Moznost zohlednit ve znamce snahu a chovani, je jedina
moznost ucitell, jak zaky pfinutit pracovat a jak si udrzet kazen. Zaroven ale ,,tradice vnéjsi

motivace zdkii bere uciteltim vytvarné vychovy moznost dobie hodnotit.*
Skupina student studujicich cizi jazyk

Studenti ciziho jazyka si také uvédomuji, ze hodnoceni je velmi dilezité pro rozvoj zaku.
Zaroven ale popisuji ¢etnd negativa klasifikace. Pro jeji zruseni se ale nevyslovuji, a dokonce
ji oznacuji za nejleps$i a jedinou moznost. Napravou klasifikace miize byt napi. slovni
komentaf, ktery umozni pracovat Schybou a ocenit snahu. Hodnoceni by mélo byt
individualizované a mélo by umoznit zazit Uspéch. Dilezita je pro tyto studenty prace
s chybou zakut. Piedné si uvédomuji, Ze pokud se zaci budou chyb bat, nebudou chtit tvofit
(v cizim jazyku jde hlavné o produktivni dovednosti mluvit a psat). Proto je tfeba vytvofit
bezpeéné klima pro praci s chybou. Bliz§i popis navrhi studentd, jak toho dosahnout,
naleznete v ptiloze u kategorie Chyba. Nektefi studenti této skupiny popisuji prvky
formativniho a kriteridlniho hodnoceni, aniz by ho pojmenovali. Nazory této skupiny bychom

shrnuli terminem KLIMA PRO PRACI S CHYBOU.
Skupina studentt studujicich ¢esky jazyk

Studenti této skupiny povazuji hodnoceni za ptirozené, ale problematické, nebot ucitelé
¢eského jazyka jsou nuceni hodnotit objektivné a spravedliveé. Proto museji rozdéavat i Spatné
znamky. Hodnoceni by ale nemélo Zaky trestat ani stresovat. Rozdavat Spatné znamky je
nepiijemné a pro neuspésné zaky demotivujici. Protoze jsou vsak k znamkam nuceni, je tfeba
jejich negativni dopady zmirnit alespon slovnim komentafem. Ten umozni pracovat s chybou,
ocenit snahu a interpretovat znamku. Ne¢ktefi studenti v hodnoceni zduraziiuji spiSe

individualni pfistup, praci s chybou a objevuji se tu prvky formativniho hodnoceni, které je
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nékterym studentlim i znamo, popt. jeho prvkl vyuzivaji v praxi. Néktefi studenti by uvitali
slovni hodnoceni. Jini jsou zastanci klasifikace, ktera je objektivni, pro zaky dilezita, a je
odrazem zajmu zakl o Skolu a uceni. Vice nez ostatni skupiny se vyjadiuji proti srovnavani
zakl pomoci znamek. A jeden student dokonce uvadi, ze by se ucitelé meli snazit srovnavani
zabranit. Celkové jsou v této skupiné patrné rozpory: klasifikace / jiné zptisoby hodnocenti,
chyba jako néco Spatného/chyba jako piilezitost, srovnavani zakd pomoci

znamek / srovnavani je nesmysl. Tuto skupinu charakterizuje pojem ROZPORUPLNOST.
Skupina studentii studujicich matematiku

I ve skupin¢ studentd matematiky jsou patrné rozpory, vice ale pfevazuji nazory zastavajici se
klasifikace, rozdélovani studentli podle uspésnosti a povazujici chybu za pouhé kritérium
hodnoceni. Je tu patrnd snaha o objektivni a spravedlivé hodnoceni, které nikomu ,,neptida®,
a které bude vyuzivat vSech klasifikacnich stupiiti, nejspiSe tedy studenti usiluji o tzv.
normalni rozdé€leni. Zndmky totiz zakiim neublizuji, jen je pfinuti vice se ucit. Znamky také
. prinuti ZGky délat to, co je nebavi“. Hodnoceni znamkami je piipravou pro Zivot. Zaci
nemaji odpovédnost ani ,,nejsou schopni zdravého sebehodnoceni. To je nauéi teprve
znamky. Hodnoceni snahy a zmirfiovani narokti ubira zndmkdam na objektivité a ,,neobjektivni
Jednicky brani rozvoji zdravého sebehodnoceni‘. Individualni pokrok by méli sledovat rodice.
Studenti o jiném zpasobu hodnoceni uvazuji jen vyjimecné, protoze pregradualni piiprava je
nenaucila hodnotit jinak nez zndmkami. O chybé uvazuji i1 jako o pfileZitosti k uceni, Castéji
by ale nejspiS vykon znamkovali, a aby zmirnili negativni dopad Spatné znamky, dovolili by
zaktim smazat nejhorsi 1-2 vykony, popt. opravit $patnou znamku. Hodnoceni snahy je u této
skupiny rozpacité. Pfesto by néktefi studenti snahu ocenili malou jedni¢kou ¢i ptiklonénim
K lepsi znamce na vysvédceni v ptipadé nerozhodné znamky. Ve skupiné jsou vsak i studenti
poukazujici na to, Ze doba znamka nemusi vzdy znamenat, ze zak umi a naopak. Na jina
negativa klasifikace studenti neupozoriiuji. U této skupiny je patrna vira v CISLO JAKO
PROSTREDEK SPRAVEDLIVEHO HODNOCENT.

Skupina studentti studujicich umélecky a teoreticky predmét

Nézory téchto studentll jsou smésici piedchozich skupin. Jako jedini uvazuji o celé fadé
moznosti a zpusobl, jak hodnotit. Zminuji hodnoceni slovni, klasifikaci, formativni
a vrstevnické, sebehodnoceni a zvladaci uceni. Také uvazuji o tom, jak Zaky naucit

s hodnocenim pracovat. Naptiklad nejprve pouzivat slovni hodnoceni, a az na druhém stupni
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znamky. Jinou moznosti je zakim ke zndmce napsat slovni komentat. Je tieba hodnotit
opatrné. ,,Ucitel nesmi negativnim hodnocenim Zzdka potlacit jeho zdjem.* Studenti si
uvédomuji, ze i1 rodi¢e rozhoduji o tom, jak bude s hodnocenim zdkem dale pracovano.
A misto zruSeni znamek navrhuji, ze je tfeba zménit ptistup rodic¢t ke zndmkovani. Objevuji
se tu i rozpory jako: umoznit vSem zakim uspét / vSichni nemohou dostat jednicku, je tfeba
hodnotit spravedlivé / spravedlnosti nelze dosdhnout, pozitiva / negativa Kklasifikace,
srovnavani zaka je pifirozené / nepfirozené. Studenti v8ak prokazuji viru v moznost napravy
negativ hodnoceni (napf. ,,Aby se Zdci nesrovndvali, je tieba jim zndamku vysvétlit). Tak jako
studenti vytvarného oboru, studenti ¢eského jazyka a studenti specialni pedagogiky, i tito
studenti by chtéli ocenit snahu. Dokonce se tu objevil ndzor, ze by snaha mohla byt
ohodnocena plnohodnotnou zndmkou. Aby se Zaci nesnazili jen pro malou jednicku, méla by
byt snaha ocenéna tak, Ze se mnozstvi vynaloZené¢ho Usili promitne do vahy, tj. vyznamu

znamky. Tuto skupinu lze charakterizovat spojenim SMYSLUPLNE HODNOCENI.
Diskuze a doporuceni k zjistéenim ziskanych analyzou jednotlivych supin

Je pravdépodobné, ze studenti pii formulovani svych ndzorti na Skolni hodnoceni casto
vychazeji ze své zivotni zkuSenosti s hodnocenim. Dokonce se u nékterych skupin vynofila
kategorie nazvana Zkusenost studenta. Stejné tak nejspiSe studenty ovlivnila i pregradudlni
vyuka a mozna i vyuka tématu Hodnoceni zminiovand autorkou ptedlozen¢ho textu. Presto
jsou to nazory, které studenti prezentuji jako své momentalni pfesvédceni a mnohé
charakteristiky lze pokladat za nazory typické pro studenty ¢i ucitele urcitého oboru. Na
podporu tohoto tvrzeni si pfipomenime nékteré informacemi uvedené v kapitole 5.2. Napiiklad
pro vyuku ciziho jazyka doporucujeme vytvofeni klimatu, ve kterém se Zaci nebudou bat
produkovat chyby. Ve vyuce matematiky zaznamenala Tulis (2013) vice maladaptivnich
reakci nez v hodinach ekonomie a némeckého jazyka. A Kingston a Nash (2011) ve svém
vyzkumu zjistili niz§i effect sizes formativniho hodnoceni pro predmét matematika.

A nakonec zminime specifické postaveni chyby v uméleckych oborech popsané Slavikem
(1994).

Zda se tedy, ze ucitelé urcitého predmétu budou k hodnoceni a k chybé zaki pfistupovat
specifickym zptisobem. Porovnanim shrnuti vysledkd analyzy pro jednotlivé skupiny
dospéjeme k zaveru, Ze hlavnim faktorem, ktery nuti ucitele vice pfemyslet o tom, jak jinak
zéky hodnotit nez ,,tabulkové a podle poctu chyb® je podil Zakovské tvorby na Skolni praci,

ktery muze byt vétsi ve vytvarné vychove, v cizim jazyku (v dovednostech speaking, writing)
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nebo v ceském jazyce (ve slohu). | v matematice se muzeme s tvorbou setkat. Naptiklad
metoda profesora Hejného®® spocivd v samostatném objevovani matematickych zakoni.
A neni objevovani zptisobem tvorby? Zak vlastné konstruuje myslenkova schémata, pfi¢emz

piekonava svéa dosavadni nedokonala schémata, tedy chyby (12 kli¢ovych principt, 2022).

Nase vystupy pro studenty oboru matematika vSak naznacuji, ze takto o vyuce matematiky
studenti neuvazuji. Jednim z divodi muize byt i to, Ze na druhém stupni je ucivo jiz
principy muze byt pro ulitele naro¢né. Proto predpokladame niz$i miru tvorby v hodinach
matematiky, coz by mohlo svadét k upfednostnéni onoho ,,tabulkového* feseni. Pfipomenme
si v8ak alespon vyzkum Manu Kapura, ktery prokazal pravé pro matematiku, jak vyhodné je
pracovat s chybou zaka (vice viz kapitola 2.2). Dale bychom radi upozornili na jeden
podstatny zavér, ktery naSe data ukazuji. Studenti matematiky, nejspise ve snaze obhajit svij
piistup, zachazeji az k takovému tvrzeni, jako ,,znamky Zakiim neublizuji, jen je prinuti vice se
ucit”. Znamky skute¢né samy o sob& neublizuji, ale okoli (spoluzéci, rodice, ulitel, ptibuzni
a znadmi rodicl, zéka...) spolu s charakterovymi vlastnostmi zéka uz mohou zpulsobit to, ze
zaku nakonec znamka ve svych disledcich ublizi. Z tohoto divodu povazujeme i pro tento
pfedmét za piinosnéjsi, pokud bude pozornost soustfedéna na chyby, a ne na znamky. Ani
argument, ze ,,znamky prinuti zdaky délat to, co je nebavi‘ by nemél ulitele matematiky nutit
K hodnoceni znamkami, nebot’ chyba je pfirozengjsim motivem nez znamky. A nakonec
i argumenty, ze ,,déti nejsou tak zodpovédné, proto potrebuji jako motivaci znamky*, a ze
»zdci nejsou schopni zdravého sebehodnoceni” jsou dikazem toho, Zze i1 pro uditele
matematiky mize byt odklon od znamkovani a soustiedéni se na mnozstvi chyb piinosnéjsi,
nebot’ mnozstvi chyb, a ne znamka, 1épe ukazuje, kolik chyb je tfeba opravit a jaké mnozstvi
uciva je tfeba se doucit. Samozfejmé ani mnozstvi chyb samo o sob& nezaruci, ze zak

vynaloZi vice energie na jejich opravu. To zlstava v rukou ucitele, popt. rodicu.

Nakonec se zaméfime na vybrana témata, kterd jsme odhalili porovnanim vystupt pro
jednotlivé skupiny a pomoci analyzy pribéznych poznamek. Ty byly pofizovany v pribéhu
koédovéani, ale i béhem dalSich fazi zpracovani dat. Pozndmky byly pofizovany napfi¢
skupinami. Vyzkumnici si poznamkovali vSe, co jim pfislo zajimavé, poznamky byly poté

kategorizovany a pomoci indukce byly vyvozeny obecnéjsi zavéry.

9 Vice k metodé na: www.h-mat.cz
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Motivace znadmkou

Studenti se obavaji, Ze zaci nejsou ptirozené zvidavi a snazivi, proto potiebuji rodice, aby je
prinutili se ucit, a ti je pfinuti se ucit, pokud ma zak Spatnou znamku. V disledku toho ,,Zak
chybu neresi, jen znamku.” Neni to ale duisledkem i toho, Ze sam ucitel chybu nefesi
a soustfedi se na znamky? Jak studenti ¢asto uvadéji, ,,nikdo nechce davat Spatné znamky “.
A pokud znamky ucitel dat musi, a zak zaroven neumi, potom se i pro ucitele stane chyba

nepritelem.

Pfitom studenti velmi casto popisuji hodnoceni jako zpétnou vazbu. Zpétnou vazbu
a motivaci pomoci zndmky vysvétluji tak, ze Spatnd znamka pfinuti zaka pristé se lépe
pripravit. Jeden student dokonce uvadi, ze ,,Zddnd znamka neni Spatnd, pokud nds motivuje
k rozvoji . Jiny student podrobnéji vysvétluje, jak si pfedstavuje tento motivacni a rozvojovy
potencial znamky. ,.Zdk udéla chybu, dostane Spatnou zndmku, ale slovicko si zapamatuje
a bude ho pristée umet.” Podle jednoho studenta ,,Pozitivem zndamky je, Ze se zZak zamysli nad
tim, proc ji dostal . Je tedy ziejmé, Ze studenti ponechavaji praci s chybou ¢isté na zaky. Jak
jsme ale uvedli v kapitole 4.2, schopnost vyuzit chyby k napravé muze byt situaéné
a individualné podminénd. Motivace pomoci znamek zahrnuje jeden zajimavy paradox.
Studenti uvadéji, ze nechtéji, aby Slo zakiim jen o znamky, ale zaroven vyuzivaji zndmky jako

motivace. Bez znamek by se zaci neucili, a proto pro né¢ znamky museji byt dulezité.

Jednim z negativ, které studenti uvadeji v souvislosti s klasifikaci jako motivaci je to, ze
znamky ni¢i vnitini motivaci zakl. S timto musime souhlasit. Aby klasifikace nenicila vnitini
motivaci, musela by byt jen mezi¢lankem v procesu smétujiciho k cili, jimz je zlepSeni zéka.
Zaroven musi byt tento proces zakoncen takovym vysledkem, ktery by Zak mohl interpretovat
jako uspéch (vice viz kapitola 3.4.1). Jen za téchto podminek muze zndmka podpofit vnitini

motivaci.

Co je ale ve Skole uspéchem? V prvnich ro¢nicich navykneme Zaky a rodice na jednicky,
takze se pro n¢ stanou normou a zaroven né¢im pro vSechny dosazitelnym. A potom zacneme
naroky zvySovat a jednicka se proméni ve vzacnost: ,,Vykon na znamku vybornou by opravdu
mél byt precizni, témer bezchybny, a hlavné mi piijde o to, aby neslo jen o memorovani —
nauceni se faktii nazpamet, ale aby zaik, pokud bude chtit ziskat jednicku, umeél i hledat
spojitosti mezi vécmi a umeél vysvetlit svymi slovy, jak a pro¢ jsou véci takové.” Pomalu je

tedy zaCneme navykat na neuspéch nebo se zaCne promeénovat jejich interpretace slova
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uspéch? Je zcela jist¢ chybou, ze zdky navykdme na odménu, kterou jim pozdéji odmitneme
dat. Misto toho bychom je méli od prvni tfidy navykat na dobry pocit z poctivé odvedené

prace vedouci ke zlepSeni.

Pokud zndmka nevede k tispéchu a zlepSeni, miize motivovat jen pomoci strachu z netuspéchu.
Aby se zak neuspéchu bal, je tfeba, aby za n¢j byl potrestan. Nékteti zaci se potrestaji sami,
jini k tomu potiebuji okoli. Tato druha skupina zaka se piestane snazit, pokud vidina hrozby

pomine. Jejich vzd¢lavani potom muZze byt ohrozeno.

Z téchto duvodt hodnotime motivaci pomoci znamek jako nevhodnou. Misto ni
doporucujeme soustiedit pozornost na chyby a jejich prekonavani, coz mohou Zaci vnimat

jako uspéch.
Spravedlnost vs. individudlni pfistup

Napfi¢ skupinami studenti popisuji riizna negativa Klasifikace a jejich dopad na zaky (trestani,
stres, nevypovidajici, subjektivni, pfili§ zobecnujici, nevysvétlujici ptfi¢iny netspéchu, nicici
vnitini motivaci zakd...). Proto studenti riznych skupin hledaji alternativu ke klasifikaci nebo
jeji doplnéni, které by tato negativa pomahalo zmirnit. Jen u studenti matematiky se
s kritikou klasifikace témét nesetkdvame, a dokonce se tu objevuji nazory, zZe ,,zndmka
nikomu neublizuje “, a pokud vyuzijeme vSech klasifika¢nich stupni a nezahrneme do znamky

snahu, tzn. budeme co nejvice objektivni, potom znamky splni svoji funkci, tzn. Zaky

spravedlivé rozdéli podle tispésnosti.

Vyvstavd nam tu zakladni problém hodnoceni. Podle studenti studujicich matematiku
pievlada nazor, ze smyslem hodnoceni je roztiidit Zaky podle GspéSnosti. Musime souhlasit,
ze takové hodnoceni by mélo méfit jen aktualni vykon, mélo by byt co nejobjektivnéjsi, co
nejméné individualizované a nezohlediiovat snahu. A to pfesto Ze S tim studenti mohou mit
potize. Napt. jeden student litoval, Ze v klasifikaci prihlédl k zakové nervozité. U ostatnich
skupin je patrny konflikt v tom, zda je tieba zdky podle vykonu srovnéavat a zda viibec je

hodnoceni v podobé klasifikace spravedlivé a zndmky vypovidajici.

Nemélo by naopak hodnoceni byt individualizované a usilovat o pokrok, tspéch a ocenéni
snahy? Zda se, Ze studenti jsou v tomto sméru pom&mé rozdéleni. Casto nalezneme tento
rozpor i u jednotlivel. Napt. , Jako kazdy ucitel, tak i ja bych nejradsi rozdavala znamky

jenom dobré, uvedomuji si vsak, Ze ne vidy je to mozné. OvSem a snad nejsem prilis naivni
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| Zdka, kterému to ne zrovna jde, miize ucitel vzdy ohodnotit tak, aby i tento zdk mél pocit, ze
odvedl kus dobré prace. A jiny ptiklad: ,,V mé budouci pedagogické praxi bych chtéla byt
predevsim spravedliva...Je tedy podle me velmi diilezité (snad nezbytné nutné) pristupovat
Kk Zdkim individudlné, a kdyz je potieba, udélat vyjimku. “ A na otazku, zda by znamky mély
zaky srovnavat na uspésné a neuspesné studentka odpovida: ,, Mely by. To je vyznam znamek.
Proc¢ jsme znamkovani. Je to jakysi stret s realitou. Ovsem ucitel stdale musi pamatovat, Ze se
setkava s jemnou détskou dusi. Nemél by byt zIy a mél by vzit do uvahy pokud mozno vsechno

¢

dobré, pro opravdu objektivni hodnocent. *

Obavame se, ze dokud se spole¢nost, a hlavné ucitelé, neshodnou na tom, co je cilem Skolniho
hodnoceni, nemizeme hodnotit kvalitn€, protoze balancujeme nékde mezi témito dvéma cili.
A tak zatimco naprosta vétSina studentd vidi feSeni ve skloubeni obou cilit hodnoceni, my
jsme ktéto moznosti pomérné skepti¢ti. Hodnotit individualizované a spravedlivé totiz

zaroven nelze.

A protoze jsou znamky ,,Z casového ditvodu jedind moznost“, studenti se nejvice soustiedi na
znamky a ty dopliuji slovnim komentarem, ktery jak naznacuji ma tu moc zmirnit negativa
klasifikace (napt. umoznit praci s chybou, lépe informovat rodice, ocenit snahu a to, co se
povedlo...). Jak jsme psali v kapitole 5.7, komentafe nékdy mohou mit kladny vliv na zakovo

uceni, rozhodné ale nemohou napravit vSechny nedostatky klasifikace.

Jesté o néco horsi moznosti je zahrnout snahu, chovani, moznosti z4ka, jako napft. to, zda ma
na uceni ¢as, zda je jeho momentalni vykon né€im ovlivnén apod., do vysledné znamky,
protoze vysledkem je potom klasifikace, ktera se jen vydava za objektivni zhodnoceni vykonu
zakl. Nicméné je s ni jako s objektivnim hodnocenim zachazeno (napt. pii prechodu na vyssi

stupen vzdélavani). V tomto piipadé je znamka Cislo, které muze zahrnovat v podstaté cokoli.

Mame tu tedy dalsi paradox. Hodnoceni musi byt podle vSech skupin studentl objektivni
a spravedlivé, tzn. nikomu nepridat ani neubrat, nehodnotit podle sympatii, nezmiriiovat
naroky, coz podporuje i1 to, ze podle studentd je nejlepSim zplisobem hodnoceni znamka
(s vyjimkou studentd vytvarného oboru), do toho ale vstupuje pifesvédCeni, ze je ticba
ohodnotit i snahu a individualni pokrok, a dale nesmime zapomenout, ze ,,zak by mél ve Skole

zazit uspéch “.

Co hodnotit
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Studenti jmenuji 1 dalsi nez vySe uvedené projevy zaka, které by m¢l ucitel hodnotit (napf.
zajem, spolupraci, kazen, kreativitu, originalitu...). Problém klasifikace spociva v tom, ze je
na kazdém uciteli, co do znamky zahrne, navzdory existujicimu obecnému didaktickému
pozadavku, ktery zada, aby zak védél, z ¢eho bude hodnocen. Néktefi studenti si to
uveédomuji, napt. ,, Zdk by mél jasné védeét, zda je pravé hodnocen za svoje znalosti, nebo zda
Jjeho hodnoceni vychazi z jeho chovani a pristupu k ucivu. “ Obzvlasté studenti matematiky
zadaji, aby znamka byla odrazem jen aktualniho vykonu. ,.Zahrnuti snahy do hodnoceni
zvySuje jeho subjektivitu. “ Hodnoceni snahy, aktivity a pfistupu k pfedmétu Cini studenttiim
asi nejvetsi potize. Napft. ,,Nekteri zZdaci mohou byt aktivni a snazZivi a testy jim z néjakého
divodu vyjit nemusi. Mam dalsi priklad, a sice z hodiny némciny, kdy jeden nejmenovany Zdak,
dostal z testu ctverku, ale v hodindach se jevi velice dobre. Reseni studenti ¢asto vidi ve
slovnim ,,ocenéni snahy, v ohodnoceni malou jednickou“, Ci ,priklonéni se k lepsi znamce
V pripadé nerozhodné znamky“. Snaha a zdjem je ale podle studentd velmi dilezitd, pro
studenty vytvarného oboru je Casto jesté dulezitéj$i nez vysledek. Pokud ji ale nezahrneme
pod znamku, mize to pro Zaky znamenat, ze neni tak dulezita. Proto by nékteti studenti snahu

hodnotili plnohodnotnou zndmkou. Tim, Ze neni jednozna¢né dano, co vSe zndmky zahrnuji,

klesa jejich vypovédni hodnota.
Klasifikace jako nutnost

Studenti znaji negativa klasifikace, pfesto je zjejich vypovédi patrna touha ji uchranit.
Studenti casto popisuji, Ze jsou nuceni hodnotit zndmkami, ale je mozné, Ze si jen
nepfipoustéji, Ze sami nejsou pfipraveni se klasifikace vzdat. Mozna je to dano tim, , VS
nedostatecné pripravuje studenty na hodnoceni* a ze ,,na VS je pripravili jen na hodnocent
znamkou®. Mozna je to tim, ze na zalinajiciho ucitele jsou kladeny vysoké naroky,
a ,, hodnotit znamkami podle tabulky je pro zacatecnika dobrym voditkem®. Zda se, Ze zrusit
klasifikaci by byl pro studenty az pfili§ velky krok. Jen studenti vytvarného oboru volaji po
zruseni znamek, a to jesSt¢ ne jednohlasné. Prisli by o dilezity nastroj k udrzeni kdzné¢ zaka.
V kazdém piipadé je tieba zjistit, zda mezi pii¢iny ne pfili§ ¢astého vyuzivani formativniho
hodnoceni (vice viz kapitola 4.2.3) lze zapocitat i pocit uciteld, Ze hodnoceni znamkami je

nutnost.

6.3.7 Porovnani vysledkii vybranych casti druhé faze vyzkumu

Porovnani vysledkt v ramci skupin studentd
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Nasim zamérem bylo kvantitativni ovéteni zavislosti mezi vysledky ziskané dotaznikem
S otevienymi otdzkami, konkrétné z Casti vénované popisu vlastniho chybného vykonu,
s vysledky ziskanymi dotaznikem zjist'ujiciho studentovo nastaveni mysli. V prvni fazi
vyzkumu jsme odhalili jako jeden z méné dilezitych faktort ovliviiujicich vnimani hodnoty
vlastni chyby studenty druh chyby. Zaroven jsme upozornili na to, Ze n¢které druhy chyb
mohou ve studentech vzbuzovat silnéjsi afektivni odezvy nez jiné. V této fazi vyzkumu se
vSak druh chyby ukéazal natolik vyznamnym faktorem, Ze ndm znemoznil porovnani
realizovat. Bliz$i popis toho, jak mohou druhy chyb ovlivnit vnimani hodnoty vlastni chyby
naleznete v kapitole 8.3.4. Pro budouci vyzkum doporu¢ujeme zvolit jiny postup, ktery by

zajistil, ze Gicastnici vyzkumu budou hodnotit vSichni stejnou chybu.

Co se tyka podobnosti a odli$nosti mezi skupinami vzhledem ke vztahu studentii k chybé
obecné, nenalezli jsme napti¢ skupinami zadné rozdily. Tento zavér neni piekvapivy, protoze
I vV prvni fazi vyzkumu byly odpovédi studentl pomérné homogenni. Studenti hodnoti chybu
obecné jako piinos, pfilezitost k uceni i jako soucast lidské pfirozenosti, a Vv mensi mife jako

néco Spatného.

Pozornost jsme tedy soustiedili na porovnani vysledkti vyzkumu zaméfeného na popis vztahu

studentii k chybé zZaki s vysledky dotazniku zjist'ujiciho nastaveni mysli studenta.

Zjistili jsme, ze jednotlivé skupiny pristupuji k chybé zakt specifickym zplsobem, i kdyz
I uvnitt jednotlivych skupin se nachéazeji rozpory. Ty jsou nejpatrnéj$i u skupiny studentl
studujicich obor Cesky jazyk. Data ukazuji, Ze nejvétsi vliv na vnimani hodnoty chyby zaki
studenty mé podil zdkovské tvorby. Studenti upozoriiuji, Ze pokud se zdk bude chyby obavat,
muze to ohrozit jeho touhu tvofit, experimentovat, popt. vyjadfit se (napf. konverzace a psani
V cizim jazyce, experimentovani ve vytvarné vychové, slohové prace v ¢eském jazyce). Také
vyskyt chyb v téchto typech tiloh bude pravdépodobné vyssi. Proto se studenti téchto oboril
vice zamysleji nad tim, jak s chybami pracovat, jak na né upozoriovat a jak je opravovat. Je
mozné, ze 1 toto je divodem, proC tito studenti méné obhajuji klasifikaci nez studenti
matematiky. Studenti vytvarného oboru by klasifikaci zcela zrusili, studenti ¢eského jazyka
¢aste¢né nebo zcela nahradili pomoci slovnich komentaiti nebo slovniho hodnoceni, a studenti
ciziho jazyka ponechali, ale snaZili se odbourat strach zakt z chyb a vytvofit klima pro praci

s chybou.
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Dalo by se tedy pfedpokladat, Ze studenti matematiky, ktefi nejméné zduraziuji chyby jako
prilezitosti k uceni, nejméné piemysleji o zpusobech, jak napravit negativa klasifikace,
nejméné zdiraznuji ocenéni snahy, nehovoifi o klimatu pro praci s chybou, nejvice obhajuji
ale porovname vysledky jednotlivych casti vyzkumu, zjistime pravy opak. Studenti
vytvarného oboru a ciziho jazyka ziskali v dotazniku nastaveni mysli nejnizsi skore, zatimco
studenti matematiky nejvyssi celkové skore. Podrobnéjsi analyza vysledkii ndm odhali dalsi
zajimavy vysledek. A sice, Ze u studentii vytvarného oboru, nalezneme nejvyraznéjsi
disproporci mezi vysledky jednotlivych oblasti. Zatimco pro oblast teorie inteligence ziskali
studenti nejnizsi skore ze vSech skupin a tento vysledek odpovida fixnimu nastaveni mysli,
v oblasti interpretace snahy ¢i usili maji skore jen nepatrné pod primérem vSech skupin,
a odpovida rastovému nastaveni mysli. Podrobnou analyzou jednotlivych polozek této oblasti
u studenti vytvarného oboru odhalime, Ze studenti maji vyssi skére u téch polozek, kde se
vyroky vztahuji ke zvySeni vlastniho usili v pfipad¢ potieby, zatimco u polozky obsahujici
obecny vyrok o tom, zda se lidé s niz§im nadanim mohou snazit méné maji skoére nizsi.
| v prvni oblasti nalezneme rozdily. U poloZek tykajicich se inteligence odpovidd skore
fixnimu nastaveni mysli, zatimco u polozky tykajici se talentu odpovidd skére ristovému
nastaveni. VSechny tyto vysledky naznacuji, ze studenti vytvarného oboru jsou piesvédceni,
ze inteligence je ¢lovéku dana a nemuze ji ptili§ zménit. Zaroven ale prokazuji viru v mozZnost

zlepsit vysledek pomoci usili, obzvlasté pokud se to tyka jich samotnych.

U oboru matematika nachazime u vSech polozek oblasti teorie inteligence nadprimérné skore.
V oblasti interpretace snahy ¢i usili je vysledek nizsi, ale i tak odpovida ristovému nastaveni
mysli a celkové je jen mirné pod pramérnou hodnotou pro tuto oblast. Studenti matematiky
jsou tedy oproti studentim vytvarného oboru a oproti vSem ostatnim studentim nejvice
presvédCeni o moznosti zvysit miru inteligence a talentu a sami jsou ochotni v ptipadé
potieby zvysit svoje Gsili. Jedind poloZzka, u niz studentim vychazi hodnota odpovidajici

fixnimu nastaveni mysli se tyka pfesvédceni o tom, Ze nadani lidé se nemuseji tolik snazit.

Vysledky testu studentli matematiky jsou na prvni pohled pfekvapivé. Moznym vysvétlenim
by mohlo byt skuteéné presvédceni téchto studentll o tom, ze zdk se mize pomoci zndmek
zlepSovat, a Ze znamky nikomu neublizuji. Chyba je pro tyto studenty nejspiSe témét
synonymem znamek, coz &asteéné ukazuje tento vyrok studenta: ,,Zdci museji dostdvat

znamky a znamky museji dostavat za chyby.* Jak jsme jiz uvadéli v kapitole 8.3.6, studenti
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povazuji chyby spiSe za kritérium nauceni nez za prilezitost k uceni, a proto jim chyby se
znamkami téméf splyvaji. Uceni v tomto pojeti matematiky je vysledkem drilu, respektive
nacviku standardni ulohy. Proto u téchto studenti vysledky prokdzaly viru v moznost
zlepSeni. Nesmime ale zapomenout na dal$i negativa plynouci ze znamek zminéna v kapitole
8.3.6. A radi bychom poukazali na moznost vyuzivat v matematice jak nacviku, tak metodu
objevovani ve smyslu Hejného matematiky. Na kombinaci obou pfistupi jako optimalniho

feSeni upozornuje internetovy magazin Eduzin (Eduzin, 2022).

Pro nés vSak ztohoto zavéru plyne dulezity poznatek. Pojeti chyby jako pouhého kritéria
hodnoceni a uceni jako procvicovani formou nacviku nebrani rdstovému nastaveni mysli.
Otazkou je, jestli neni tento vysledek jen nasledkem zkuSenosti studentl s tim, ze Spatna
znamka u nich vedla ke zvySené snaze, a ta k lepsim vysledkiim a uspéchu. Tedy jestli tento
zavér neni specifikem jen pro skupinu studentli matematiky na vysoké Skole (u nichz lze
hovofit o uspéchu), nebo je mozné tento vysledek aplikovat na jakoukoli ucebni situaci, ktera
pomoci nacviku povede ke zlepseni. Ur¢it¢ nemtizeme predpokladat, ze vzdy povede Spatna
znamka ke zvySenému Usili a zvySené usili k uspéchu. Je tedy jen pouhym nas$im
predpokladem, Ze u studentti matematiky dochazi ¢astéji k uceni pomoci procvicovani, diky
némuz U nich dochazi ke zlepSeni, a to rozviji ristové nastaveni mysli, tedy viru v to, ze
zvySenym Usilim se mohu zleps$it. Proto studenti matematiky nejspi§ povazuji $patnou

znamku za prilezitost k uc¢eni a vnimaji ji pozitivné.

Je zajimavé, ze zrovna studenti vytvarného oboru a ciziho jazyka, ktefi si nejvice uvédomuji,
7ze zaci se chyby nesmi bat, a ze chyby jsou pfilezitostmi K ristu, dosahli v dotazniku
zjistujiciho nastaveni mysli nejniz§iho skore. Celkovym skoére obé skupiny odpovidaji
pomérné tésné rustovému nastaveni mysli. Ale i tak bychom ocekavali skore vyssi. Pokud se
podivame na vysledky testu podrobnéji, zjistime, ze studenti ciziho jazyka v oblasti
interpretace snahy a Usili dosahuji nejmenSiho skoére ze vSech skupin. A je pravdou, Ze
i v analyze hodnoty chyby zaku studenti snaze pfili§ pozornosti ani pozitivniho ocenéni
nevénuji. Je snad snaha ve vyuce ciziho jazyka mén¢ dulezitd? Vysledek vysel sice nejnizsi,

pfesto nepatrné odpovida ristovému nastaveni.

Studenti vytvarného oboru dosahuji nizkého skore pouze v oblasti teorie inteligence. Skore
pro oblast snahy vyslo studentim vytvarného oboru pomérné vysoké, mirné nad primeérem.
A'i v analyze hodnoty chyby zaki studenti vytvarného oboru hodnoti snahu celkové mnohem

pozitivnéji nez studenti ciziho jazyka. Pro¢ jsou studenti vytvarného oboru piesvédceni o tom,
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ze inteligenci neni mozné rozvinout? U polozky tykajici se talentu je skore vyssi 3,7. Toto
presvédceni se tedy talentu netyka. Jediné vysvétleni, které se nabizi, a které 1ze dohledat
i v datech je pravé piesvédCeni tykajici se talentu a nadani. A totiz, Ze nemohou hodnotit
nadani/talent, a spiSe tedy hodnoti snahu. Napf. ,,Chtéla bych pri znamkovani pamatovat na
to, ze ne kazdy ma vytvarny talent.”“ Nebo jiny student: ,,Myslim si, Ze hodnoceni by mélo
predevsim motivovat. Nebdt se kreativné tvorit i presto, ze nemam nadani.” A jeste dalsi
student. ,, Nikdy bych nechtéla hodnotit to, zda Zdk md/nemd nadadni (za to nemiize) chtéla
bych se zamérit predevsim na to, zda chce pracovat. “ Je vsak mozné, ze se tento jejich nazor

promité i do teorie inteligence.

Radi bychom upozornili na jiny piekvapivy vysledek. Studenti specialni pedagogiky oproti
jinym studentim velice ocefiuji snahu Zakl. Skore z oblasti interpretace snahy ¢i Usili ale
nejvyssiho vysledku nedosahlo. 1 kdyz vysledek odpovida riistovému nastaveni, piesto je
vyhradn¢ snahy respondenta. Tento vysledek tedy naznacuje, ze hodnota snahy zakt (a mozna
i hodnota chyby zak) mtze byt odlisna od hodnoty vlastni snahy. Je mozné, ze kontext
a specifika prace s chybou ve vyuce ovlivni hodnotu chyby z4akl natolik, Ze se mize liSit od

hodnoty chyby vlastni ¢i chyby obecné.

Ptedtim nez ptistoupime k dal$i fazi analyzy, radi bychom jesté poukézali na jeden zajimavy
vystup. U vSech skupin studentl jsme se setkali s nejniz§im skore v oblasti interpretace snahy
¢i usili u polozky Nadani lidé se nemusi tolik snaZit jako lidé s nizS§im nadanim. Tento
vysledek miiZze byt odrazem bézné praxe na Skolach, kdy nadani Zaci proplouvaji Skolskym
systémem, obzvlasté v nizSich stupnich vzd¢lavani, se samymi jedniCkami bez potteby

zvySeného Usili a neni jim poskytnuta dostatecna podpora k jejich rozvoji.

Poslednim zplisobem analyzy dat druhé faze vyzkumu je porovnani vysledkii jednotlivych
¢asti vyzkumu u vybranych jednotlived, tedy porovnani vysledku ziskaného dotaznikem
zjistujiciho nastaveni mysli, vysledku analyzy dat zacilené na odhaleni hodnoty chyby
obecné, vlastni chyby studenta a chyby zakd. Zamérné jsme k tomu vybrali studenty
S nejvysSim a nejniz§im skore z dotazniku v celkovém poctu dvanacti studentd. Cilem je
odhalit rozdily a podobnosti pro tyto dvé skupiny studentti. Shrnuti vysledkt této analyzy
nabizi tabulka 10. Z tabulky jsme, z divodu dodrZeni etickych zasad, zamérné odstranili
identifikac¢ni udaje studentti, ponechali jsme pouze informace tykajici se studijnich obort

studentti. Tabulky s vysledky ostatnich studentl jsou k nahlédnuti u autorky textu.
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Tabulka 10 Porovnani jednotlivych vysledki druhé ¢asti vyzkumu u vybranych studenti

Studijni Hodnota chyby Hodnota vlastni Hodnota chyby zakt
aprobace obecné chyby
Vysledek
testu *
CJ Ptirozenost. Nebat Vytrvalost Chce hodnotit formativné. Chyba jako vyzva.
Y se chyb, snazit se | Vv napravé chyb. Nechce znamky. Chce hodnotit individualni
zdokonalovat, pokrok. Srovnavani vede k nalepkovani, a to
4.9 délat sebereflexi. Kk poklesu sebevédomi.
48:5
\YAY Informace o tom, Naprava, Hodnoceni je dulezité. Je nastroj k rozvoji,
MGP co lze zlepsit. pouceni. a proto musi byt komplexni, smysluplné
a ¢asté. Chce hodnotit slovné. Kdyby hodnotil
49 znamkou, chce jich mit dostatek. Chyba je
’ zpétnd vazba pro ucitele. Hodnoceni nesmi
48:5 odradit od uceni. U¢itel nesmi Cinit nad zakem
prognozy, ze mu néco nepujde.
\AY Dulezité je se Popisuje vice Hodnoceni by mélo byt individualizované, coz
MGP z chyb poucit. chyb, ale naprava ale nejde pti velkém mnozstvi zakd. Proto
bude déletrvajici. nemuzeme kvalitné hodnotit. Pokud bude
48 Planuje napravu. | muset hodnotit, da nespolupracujicim zakiim
’ Byl by rad za klidné i trojku nebo ctyiku.
4:55 upozornéni na
chyby od CU.
CJ PrileZitost K rustu, Naprava, Chce slovni hodnoceni, ocenit snahu, pokrok,
Usy ale spole¢nost pouceni. Je rad motivovat K ristu a zvySovat sebehodnoceni
z chyby déla za chybu. zaki. Nechce Zaky srovnavat, chce hodnoceni
54 negativni jev. individualizovat. Znamka netika, kym zak je.
’ Chyba jako
58:5 prevence nudy.
Al Pfirozenost, Opravil se. Popisuje ¢etna negativa klasifikace, ale nepise
UTIV ptilezitost k uceni. | Neutralni pocity. | jak na né, proto se spokoj i s klasifikaci. Chyby
jako pfilezitost a informace pro zaka, ale
48 hodnoceni popisuje jen jako sumativni.
’ Srovnavani miize nékoho motivovat. Snahu
5:45 ocenit slovné nebo materialné.
CJ Pfinos, lidska Na radu kolegt Ve velkém poctu zaki nelze hodnotit slovné.
HY prirozenost. chybu pied zaky | Znamky mohou motivovat a pomoci rozvinout
zatajil. Dalsi vnitini motivaci. Ne v§em jde vSechno.
49 chybu uz zatajil Znamky maji byt objektivni. Nemaji zaky
' bez popudu srovnavat. Znadmky jsou informaci. Chyba je
43:55 nékoho jiného. soucast uceni.

* Vysledky testu zjiStujiciho nastaveni mysli. Prvni udaj odpovida celkovému skore ziskanému
dotaznikem, druhy udaj se tyka prvni oblasti dotazniku, tj. teorie inteligence, a udaj za dvojteckou je
vysledek druhé oblasti dotazniku, tedy interpretace snahy ¢i usili.
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Tabulka 11 Porovnani jednotlivych vysledku druhé ¢asti vyzkumu u vybranych studenti

Studijni Hodnota Hodnota vlastni chyby Hodnota chyby zaku
aprobace | chyby obecné
Vysledek
testu *
vV Pfirozenost, Omluva chyby. Pocity Hodnotit znamkami, ale spravedlivé, tj.
prilezitost k rezignace odlisit vykon od snahy. Za snahu da
MGP pouceni plnohodnotnou jedni¢ku. Ocenit dobry
vykon u v§ech zakd, tj. jak zlepSeni u
2,8 netaspésnych, tak jednicku u tspésnych.
1:45 Chyba znamena, ze 7ak jeste¢ neumi.
UZUS Pfiroz_eno_st. Chybu neslo napravit. Az Slovni hodnoceni — nestresuje,
Neexistuje podobn4 situace by vypovidajici, motivuje. Chece zaky
28 dokonalost. ukazala, zda student motivovat k tomu byt co nejlepsi.
) Neni chyba zareaguje jinak. Klasifikace je $patna. V CJ a M se chyba
25:3 jako chyba. Pouceni tresta snizenou znamkou, ve VV se drobna
chyba toleruje.** Nesrovnavat.
&y Selhani i Ptijal plnou odpovédnost Rozporuplnosti. Chce znamky doplnéné
ptileZitost a za svoji chybu 0 slovni komentaf. Jednic¢ka za perfektni
D ptirozenost, Co se dalo, napravil, vykon. Znamky nemaji byt trestem. Snahu
3 soucast uceni. pouceni. ocenit slovné. Chce odhalit chyby, ale jen
Byt tolerantni pro sebereflexi zakli. Nesrovnavat zaky a
2,8:33 k chybam vysvétlit jim, ze kazdy je jedineény. Dobra
druhych. znamka jejen 1 a 2.
AJ Pfirozenost. Pouceni, naprava, litost Znamka jako informace pro zaky.
Neni chyba kvtli chybé s moralnimi Nesrovnavat. Jednicku za nejlepsi vykon
Z jako chyba. dasledky ve tfid¢é. Chyba, jako prostor pro zlepseni
3 Dulezita je (i po testu). Snahu ocenit malou jednic¢kou.
naprava.
33:28
NJ Néco §patného | Ohrozeni vlastni hodnoty, Motivace strachem ze Spatné znamky;
na chybu reagoval, neslo znamky motivuji, ale z vlastni zkuSenosti
usv ji vzit zpét vi, ze mohou byt nevypovidajici. Snahu
26 hodnoti tstni pochvalou. Vysledna znamka
’ kombinaci obojiho.
28:25
AJ Ptirozenost, Radg¢ji tipnul odpoved, Klasifikace je z ¢asového hlediska nejlepsi
prilezitost neZ aby pfiznal, ze nevi. moznost. Chce eliminovat $patné znamky
Z Ucitel nema pravo (nepocitat nejhorsi, z ustniho zkouseni
neveédét. Pouceni, ze davat jen jednicky nebo nic). Chyba jako
piisté rad&ji nefekne nic, pozitivum, ale v praxi uz s ni moc
2,4 neZ aby to bylo $patng. | pozitivné nepocitd. Snahu ocenit plusovymi
2812 Popisuje i dalsi chyby, ale body, které mohou ovlivnit celkovou

ne, zda je napravil. Ale je
za vSechny chyby rad.

znamku. Nechce srovnavani.

* Vysledky testu zjiStujiciho nastaveni mysli. Prvni udaj odpovida celkovému skore ziskanému
dotaznikem, druhy udaj se tyka prvni oblasti dotazniku, tj. teorie inteligence, a udaj za dvojteckou je
vysledek druhé oblasti dotazniku, tedy interpretace snahy ¢i usili.

** (] — Sesky jazyk, M — matematika, Vv — vytvarna vychova
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Podrobna analyza zalozend na porovnavani obou skupin, jednotlivych studentt i vysledku
analyzy jednotlivych ¢asti druhé faze vyzkumu podporuje nas predpoklad existence vzajemné
zavislosti mezi nastavenim mysli studenti a tim, jakou hodnotu pfisuzuji chybé. Nicméné

podobnosti uvniti skupin a rozdily mezi skupinami nejsou nijak markantni.

Chyba obecné je vesmés vnimana obéma skupinami pozitivné. Na tuto skute¢nost jsme jiz
vicekrat upozornovali, a proto neni nijak ptekvapujici. Piesto i zde lze odhalit mensi rozdily.
Zatimco v prvni skupiné se prostiednictvim rtiznych formulaci u vSech studentti setkdvame
s popisem chyby jako pfilezitosti k uceni, v druhé skupiné se objevuji i charakteristiky chyby

jako néceho Spatného.

Ani u hodnoty vlastni chyby studentii se nesetkavame s ptili§ vyraznymi rozdily. V prvni
skupiné i ve druhé skupiné se objevily pozitivni pocity. V prvni skupiné se az na jednoho
studenta setkavame s pozitivnimi reakcemi. Student, ktery reagoval negativné (zatajil chybu),
tak ucinil nejprve na radu CU. V druhé skupiné dva studenti uvadéji vice negativni pocity, ale
V jednom piipadé §lo o chybu s negativnimi moralnimi dusledky. Dva studenti reagovali
negativné a jeden student citil ohroZeni vlastni hodnoty. Musime ale upozornit na skutecnost
zjiSténou jiz v prvni fazi vyzkumu, a sice Ze negativni reakce na chybu nejsou piili§ Casté.

Proto je tento vysledek dulezity.

I hodnota chyby 74kl se jevi pozitivnéji u prvni skupiny studentd. Ti by hodnotili vice
individualizovang, chtéji hodnocenim podporovat snahu, rozvoj, uéeni, a k tomu je potieba
chyba. Dva studenti ale nevédi, jak timto zptisobem hodnotit ve velkém poétu zaku, a proto se
spokoji s klasifikaci. V druhé skupiné nalezneme odpoveédi odpovidajici spiSe kladnému
hodnoceni chyby u tfech studenttli. Je vSak tfeba upozornit, ze jeden z nich ma nizké skore
pouze u oblasti teorie inteligence, zatimco pro oblast interpretace snahy ¢i usili ma skore
velmi vysoké. U dalsiho studenta se setkavame s rozporuplnostmi. Céaste¢né, jako by vnimal
hodnotu chyby zaki pozitivné, chce na ni Zaky upozornit, ale praci s ni uz prenechava zaktm.
Chce ocenit snahu, ale jen slovné. Zaroven smétfuje k ocenéni perfektniho vykonu. Paty
student popisuje motivaci pomoci znamek a pomoci Spatnych znamek. A posledni student
popisuje chybu jako pozitivum, ale dale se soustfedi spiSe na cesty, jak zabranit Spatnym

znamkam. Takze poukazuje spiSe na negativni hodnoceni chyby jako prekazky k uspéchu.

Pokud se podivame na konzistentnost jednotlivych vysledkl, vSimneme si, Ze studenti, ktefi

chybu obecné popisuji jako néco Spatného, uvadéji jesté alespon jedno dal$i negativni
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vyjadfeni k hodnoté¢ chyby. Napf. student, kterému vyslo skore dotazniku 2,6 a popisuje
chybu jako néco S$patného, zaroven zazival pocit ohrozeni vlastni hodnoty v souvislosti
s Vlastnim chybovanim. Tento student zaroven uvadi, ze zédky lze motivovat pomoci strachu
ze Spatné znamky. Student se skore 3 popisujici chybu jako selhani i piilezitost vyjadiuje
rozporuplna piesvédceni tykajici se chyby zakd. A nakonec student se skore 2,4, ktery nechtél
pfiznat svoji neznalost, nevykazuje znamky rdstového nastaveni mysli ani v souvislosti

s chybou zakt, nebot’ popisuje hodnoceni pouze jako hodnoceni sumativni.

Shrneme-li vySe uvedené, potom musime Kkonstatovat, ze mezi vysledky ziskanymi
jednotlivymi ¢astmi druhé faze vyzkumu existuje soulad. Studenti s vys$$im skore v testu
zaroven prokazuji vyss$i ocenéni chyby nez studenti s niz§im skore v testu, ale tyto rozdily
nejsou jednoznacné. Ke stirani rozdilu mezi t€émito skupinami jisté ptispel fakt, ze primérné
hodnota testu studentii s niz§im skore je hraniéni hodnot&® blize (o 0,7 bodil) nez priméma

hodnota testu studentt s vys$Sim skore (0 1,5 bodi). Pfi stejné zaporné odchylce od praimérné

hodnoty by se dalo pfedpokladat i vice negativni hodnoceni chyb.

6.3.8  Shrnuti vysledkii druhé faze vyzkumného Setieni

Druha faze vyzkumného Setfeni potvrdila néktera zjisténi prvni faze, n€ktera zjisténi rozsitila,
ale nékterymi prekvapivymi zavéry spiSe oteviela prostor dal$imu badani. Jednim z cild
tohoto Setfeni bylo odhalit, zda studenti studujici urcity obor pfistupuji k chybé svym

specifickym zptisobem.

Jiz vprvni fazi vyzkumu jsme popsali pomérné homogenni hodnoty, které studenti
pfisuzovali chybé obecné. I v této fazi jsme dospéli k stejnym charakteristikdm chyby jako
prilezitosti, pfirozenosti, pifinosu a néceho Spatného. Ani u hodnoty vlastni chyby jsme si
nevSimli ni¢eho charakteristického pro jednotlivé skupiny. Jedinou odhalenou pravidelnosti je
daraz na pfipravenost jako snahu o eliminaci chyb u oboru matematika. Tito studenti ziskali
Vv dotazniku zjistujiciho nastaveni mysli nejvyssi skore (4,2). Coz poukazuje na presvédceni
0 tom, ze zvySenym usilim lze zvySit vykon, miru inteligence...Studenti matematiky maji
specificky piistup k chybé zaka. Ta je pro né pouhym kritériem hodnoceni znamkou.%’

Znamky jsou ale zaroven nejlepsim, objektivnim a spravedlivym zptisobem hodnoceni. Nesmi

% Hrani¢ni hodnotou mame na mysli takovy vysledek testu zjistujiciho nastaveni mysli, ktery neodpovida ani
fixnimu ani ristovému nastaveni mysli. V nasem ptipadé¢ je to hodnota 3,5.

% Neuvazuji o tom, Ze u uréitého typu tloh by mohla byt nositelkou informace k népravé (pozndmka autorky
textu).
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Vv nich vsak byt zohlednéno nic jiného, nez jen odraz zékova vykonu. Takové hodnoceni zaky
motivuje K napravé, tzn. peclivéjsimu budoucimu procvi¢ovani nebo dostudovani toho, co je
tteba, na budouci vétsi test. Studenti matematiky ponékud opomijeji riznad negativa plynouci

Z hodnoceni znamkami, jako i fakt, ze ne vzdy znamky zaka motivuji k zvySenému usili.

| studenti vytvarného oboru hodnoti chybu zaku specifickym zptsobem. V tvorbé neni chyba
jednoznacéna, a proto se spiSe nez jeji naprave, vénuji studenti ocenéni snahy. Pokud ale chybu
identifikujeme, méla by slouzit jako pftilezitost ke zlepseni. Toto pozitivni vnimani snahy
koresponduje s vysledkem dotazniku zjistujiciho nastaveni mysli v oblasti interpretace snahy
¢i Gsili. V oblasti teorie inteligence uz ale vira ve snahu prvenstvi nemd. Studenti spiSe neveri

vV moznost zvyseni inteligence pomoci zvyseného usili.

v produktivnich dovednostech. Proto je pro né dulezité vytvofit takové klima, v némz se Zaci
nebudou chyb bat. Studenti chapou chybu jako pfilezitost, a proto v jejich odpovédich
nalezneme cCasto prvky formativniho hodnoceni. Také chtéji umoznit zakiim zazit uspéch.
Snaze nepiikladaji studenti takovy vyznam jako nékteré jiné skupiny. Studenti ciziho jazyka
doséahli v dotazniku v obou oblastech skore, které jen tésné odpovida rustovému nastaveni

mysli.

uspéch a ocenit snahu. Znamky jsou pro zaky dileZitou vnéj$i motivaci. Chybu vnimaji
pozitivng, jako pfilezitost, ale neni ji vénovano pfili§ pozornosti. V dotazniku dosahli skore

(3,8), coz pomérné tésn€ odpovida ristovému nastaveni mysli.

Studenti kombinovanych obort vice nez jakykoli jiny obor hledaji cesty k tomu, aby jejich
hodnoceni zakl bylo smysluplné. Také volaji po zméné zplisobu Skolniho hodnoceni v ¢eské
republice. Proto zvazuji rizné druhy hodnoceni. Chybé ani snaze nevénuji pfili§ pozornosti.
Zaroven se jejich odpoveédi rozchazeji v tom, zda vSichni maji / nemohou zazit uspéch. A pres
¢etna negativa klasifikace je tu patrna i jeji obhajoba. V dotazniku ziskali studenti skore 3,8

pro oblast teorie inteligence a 4,2 pro oblast interpretace snahy ¢i usili.

Posledni  skupinu tvofi studenti ceského jazyka. V této skupiné nalezneme
nejvice rozporuplnych odpovédi. Na jedné stran¢ popisuji studenti nutnost objektivniho
hodnoceni, na druhé stran¢ nechtéji trestat zaky pomoci Spatnych znamek. Nejvice studenti

feSi pozitiva a negativa znamek a mnoho z nich vidi napravu ve slovnim hodnoceni nebo
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alespont slovnim komentéfi ke znamce. A rozporuplnosti se tykaji i nazort na chyby, pro
nékoho jsou jen kritériem hodnoceni, jiny chape chybu pozitivné jako ptilezitost. V dotazniku
ziskali studenti pomérn¢ vysoké skore 4 pro oblast teorie inteligence a 4,2 pro oblast

interpretace snahy ¢i usili).

Je tedy patrné, ze chyba zakl nabyva prostfednictvim rozmanitych pfistupti k hodnoceni
jednotlivymi skupinami studentt riznych, ¢asto i rozporuplnych, hodnot. Rozporuplné nazory
na hodnoceni ale nalezneme i uvnitf skupin a n¢kdy i1 uvniti jednotlivci. Celkové je tieba
konstatovat, Ze hodnoceni je pro studenty ndrocné. Sami si uvédomuji negativa klasifikace
(s vyjimkou studentli matematiky), ale vétSinou neznaji jiné moznosti hodnoceni. Formativni
hodnoceni, které¢ je zalozeno na praci s chybou je studentim malo znamé, a pokud popisuji
jeho prvky, vétSinou to délaji, aniz by védeli, ze se jedna o formativni hodnoceni. Za 1ék na
negativa klasifikace povazuji pfedevSim slovni komentaf. Samotné klasifikace se studenti
vzdavat nechtéji, protoze se obavaji, ze by zaci ztratili divod se ucit. Dale popisuji urcity tlak
na to, aby hodnotili znamkou. Mozna tim jen maskuji, Zze se znamek vzdat nechtéji, protoze
jinak hodnotit neumi. Klasifikace je pro né ovéfenym a tradi¢nim zptisobem hodnoceni, ktery
poskytne jasnou informaci. To je ale zarovenn dal§im rozporuplnym tématem, protoze je
otazkou, co ma znamka zahrnovat a predstavy studentti se v tomto lisi. O objektivité zndmek
potom musime pochybovat. Aby byly zndmky objektivni potom by musely hodnotit jen
konkrétni vykon. Zarovei ale studenti poZaduji, aby byla dostate¢n€ ocenéna i snaha, pokrok
a aktivita. Néktefi studenti ale uvadéji 1 dalsi aspekty zadkovy prace, chovani, vlastnosti apod.

A nakonec studenti pozaduyji, aby zaci zazili ve Skole tspéch.

Odpovédi studentii jednotlivych skupin tedy vykazuji urcité podobnosti a tomu odpovidaji
I specifické hodnoty, kterych zde chyba nabyva.

Vysledky jasné ukazuji, Ze pozitivni hodnoceni chyb jako pfilezitosti k uceni je
komplikovano nutnosti klasifikace jako formy spravedlivého hodnoceni. Studenti neznaji

jinou moZznost hodnoceni, které by jim umoznilo chyby jako ptilezitosti vnimat.

Co se tyka druhého cile, ktery jsme si v této fazi vyzkumného Setfeni stanovili, tedy popis
vztahu mezi nastavenim mysli studenta a hodnotou chyby, ptfinesl vyzkum piekvapivé
vysledky. Pfedpokladali jsme, Ze skupiny studentt, ktefi ve svych zamyslenich nad tématem
Hodnoceni popisovali hodnoceni jako duleZzity nastroj podporujici individualni rozvoj jedince,

a popisem se blizili formativnimu hodnoceni, budou zaroven dosahovat nejvyssich vysledki
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v dotazniku zjistujiciho nastaveni mysli. Na tomto mist¢ musime dodat, ze jsme
predpokladali, ze stimto postojem k hodnoceni souvisi i hodnoceni chyby jako nositele
vyznamnéjSich funkci nez pouhého kritéria hodnoceni. Vysledky ale dopadly pfesné opacné.
s hodnotou chyby obecné, vlastni chyby a chyby zakl, odhalili jsme pozitivnéjsi hodnoty
chyby u studenti s vys$$im skore. Tento druhy zavér zvysuje pravdépodobnost pozitivni
korelace tii oblasti podilejicich se na konceptu nastaveni myli, tedy oblast teorie inteligence,
oblast interpretace snahy ¢i Usili a oblast interpretace chyby jako pftilezitosti k uceni

(Dweck, 20086).

6.4 Kategorizace chyb

Jiz v prvni fazi vyzkumu jsme ziskali ptehled velkého mnoZstvi chyb, kterych se studenti
posledniho roéniku dopoustéji béhem souvislé pedagogické praxe. Tyto chyby jsme doplnili
chybami z druhé faze vyzkumu a pokusili se o jejich kategorizaci. Jedna se o chyby, které si
sami studenti uvédomili nebo na né€ byli upozornéni zaky a CU. Je pravdépodobné, Ze spousta

jinych chyb zlstala neodhalena, protoze napt. nebyly povazovany za chybu.

Vytvorit klasifikaci chyb, kterych se studenti dopoustéji béhem praxe nebylo nasim
primarnim cilem. Samotna kategorie nesouci oznaceni druh chyby se v prvni fazi vyzkumu
neukazala jako faktor, ktery by vyznamné ovliviioval hodnotu chyby. To €ini az disledky,
které z chyby vyplynou. Velké mnozstvi a rtiznorodost chyb vSak svadi k tomu, aby byly
zpiehlednény, a tak mohly poslouzit jinému ucelu. Mohou studentim i jejich vzdélavatelim
(obecnym didaktikim, ucitelim vedoucim seminafe k pedagogickym praxim apod.), jako
I vyzkumnikiim zabyvajicim se touto problematikou naznacit, v kterych oblastech studenti

ucitelstvi nejcastéji chybuji.

V piiloze 2 uvadime pivodni, jesté nekategorizovany seznam chyb, v némz je zaznamenano
I jejich opakovani. Oba seznamy mohou demonstrovat rozmanitost chyb, a tim mohou
poslouzit jako inspirace pro vSechny zacinajici ucitele. Ne nutné k tomu, ze by se téchto chyb
vyvarovali, i kdyz v neékterych ptipadech je mozné poucit se z chyb n€koho jiného. Vétsi
pfinos spatiujeme v tom, Ze shlédnuti mnozstvi a pestrosti chyb d4 studentiim podnét k tomu,
aby je pfijali jako néco pfirozeného a potencialné pozitivniho. NiZze tedy uvadime kategorizaci
chyb, kterych se studenti ucitelstvi dopustili béhem praxe, a které¢ byly jako chyby

interpretovany.
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Predtim je vSak nutné upozornit na nékteré podrobnosti k jednotlivym subkategoriim:

-V kategorii Prereknuti, preklep a jiné chyby z nepozornosti by bylo chyb mnohem
vice. studenti tyto chyby nechtéli uvadét, ale jen naznacili jejich pfitomnost. Napf.

,, nebudu uvadet chyby jako... .

- Povazujeme za nutné rozlisit chyby z nepozornosti od chyb v nedostatecné zazité
znalosti. Nedostate¢né¢ zazitou znalosti ozna¢ujeme chyby, jejichz naprava vyzaduje
dohledani informace. U chyby z nepozornosti pouze stati, aby si student chyby
vSimnul, protoze je schopen ji s jistotou opravit. Piesto mezi témito kategoriemi neni
hranice tak vyrazna, jako u jinych kategorii. Je mozné, ze by nékteré chyby mohly byt
zahrnuty pod ob¢ tyto kategorie. Ve vétsing pripadi vSak lze chyby z téchto kategorii

jednoznacné rozlisit.

- O nékterych chybach sami studenti pochybuji, napiiklad, kdyz nevédi odpovédi na
dotazy zakl. Jde o chybu? V nékterych ptipadech jsou na sebe az ptili§ tvrdi. Takto

vznikla kategorie sporné ptipady.

- Nékteré¢ chyby vznikaji v disledku chyb ptedchozich. Napt. prehlédnuti chyby —

nespravedlivé ohodnoceni — neochota tyto chyby priznat.

- U nékterych subkategorii, napt. u subkategorii Organizacni chyby a Pedagogické
a didaktické chyby, dochazi k ¢asteénému piekryvani. (Napf. chyba Nedostatecné
vysvetlil zadani vikolu, by mohla byt klasifikovana i jako didakticka chyba.)

Celkovy pocet chyb: 351
Pocet jednotlivych chyb: 148

Pocet opakujicich se chyb: 203 (opakovani vyznaceno svislymi ¢arkami, opakovéani chyb

naleznete v piiloze ¢ 2)
Pocet studentt prvni fdze vyzkumu: 93
Pocet studentll druhé faze vyzkumu: 87

Celkem studentt: 180
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Kategorizace chyb

Chyby z nepozornosti

o Prereknuti

= Piefeknuti a stylisticka neobratnost (pf. ,, Reknéte to svymi slovami. )
o Preklep, prehmat

= Pieklep v prezentaci

= Prehmat pfi hie na nastroj

» Ptehozeni vyplnéného pracovniho listu s prazdnym
o Dalsi chyby 7 nepozornosti

= Chyba z nepozornosti v zapisu na tabuli

= Prehlédnuti chyby zaka

* Chybné opravend pisemna prace

=  Student nepohlidal; komu ma zapsat mal¢ jednicky

Neznalost a nedostatecné zaZita znalost

o Neznalost souvisejici s probiranym ucivem
* Neznalost souvisejici s probiranym uc¢ivem
= Chyba ve vypoctu v matematice
= Spatné zdiivodnéné pravidlo
* Nedokazal zdiivodnit gramaticky jev

o Neznalost nesouvisejici s probiranym ucivem
» Neznalost v pfedmétu; ktery nema v aprobaci
» Gramaticka chyba v zapisu na tabuli

o Nedostatecné zaZita znalost
= Clen v ném¢ing
= Spelling angli¢ting
* Vyslovnost v cizim jazyku
= Zamotani“ se do vlastnich myslenek

Psychologické chyby
o Chyby vzniklé v ditsledku osobnostnich rysu studenta
= PotiZe s ovladanim svého psychického stavu, svych emoci apod.
e Ztrata pfirozenosti

e Nervozita
o Neschopnost odpoutat se od ptipravy v disledku zna¢né
nervozity
o Kwviili nervozité nepostiehl, Ze mluvi k jinému tématu
o Kiik
o Reakce na nevhodné chovani zaki kiikem
e Plac
e Panika

e Negativni pocity
o Pienesl své problémy véetné negativnich pocitii do
vyuky
e Vysméch
o Smal se naivnim odpovédim zaki
o Pousmal se pfi vysloveni jména jednoho zdka
» Chyby v disledku chybéjici schopnosti, dovednosti, kompetence
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e Nedokazal improvizovat
e Nedostatek trpélivosti
e Pomsta
o Pomsta zakyni za jeji nevhodné chovani
o Chyby v diisledku snahy uchranit svou vlastni hodnotu
» Nepfiznani své chyby
e Nepfiznani své chyby ptfed CU (cvicnym ucitelem, dale jen CU)
e Svedl svoji chybu na zaky
e Nepfiznani chyby pied zaky — fekl, ze je jen zkousel
e Aby neodhalil neznalost, fekl Spatnou odpovéd’
o Chyby v socidlni percepci
= Podlehl prvnimu dojmu
= Spletl si hocha s divkou
= Unédhlen¢ a bez dikazl obvinil zaky z podvadéni
o Chyby pramenici 7 respektu k CU
Neopravnéné se nechal ovlivnit ndzorem CU
* Neochota fesit chybu CU
* Nechal se pfemluvit cvicnym ucitelem k realizaci metody, kterou
neovladala

Chyby v komunikaci
o Chyby ve verbalni komunikaci
» Slozitost a nejednoznacnost v komunikaci se zaky
o Prilis slozita terminologie
P1ilis slozité instrukce
Neprizptisobeni komunikace véku zaki
Zmateny, nestrukturovany vyklad
Zabihani do detailli
e Spatna formulace otazek v testu, pfi zkouseni...
= Nespisovna CeStina
e Nareci
e PriliS se soustfedil, aby nemluvil nafecim
e Nespisovna slova
e Pouziti hanlivého vyrazu
e Sprosté slovo
= Stylistické chyby
e Pouzivani vyplnovych slov
e Neustéle opakoval slovo super
* Gramatické chyby
o Chyby v neverbdlni komunikaci
= Paralingvistické chyby
e Hlasitost
e Zmeéna hlasitosti
e Prilis rychly mluveny projev
= Jiné
e Otoceni zady k zakiim béhem vykladu

o Jiné
* NaruSeni vdZnosti vyucovani
= Zasahovani do soukromych zéleZitosti zaka
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* Nevhodny zpisob zprosttedkovani informaci

Organizacni chyby

o Chyby tkajici se time managementu
= Spatné ¢asové rozvrzeni vyuky
*  Pozdni ptichod
» Nehlidal cas

o Nezajisténi optimalnich fyzikalnich podminek ve tiidé
= Zapomng¢l rozsvitit

o Chyby v organizaci, koordinaci a Fizeni ¢innosti spojenych s vyukou
= Zapomn¢l zapsat planovany test do LMS Uniforu
» Nedokazal zkoordinovat vice ¢innosti
= Z&ky véas neupozornil na dilezité informace, coZ pro né mohlo byt

nebezpecné pii plnéni tkolu

* Nedostate¢n¢ vysvétlil zadani ukolu
= Spatné usporadal jednotlivé &asti hodiny

o Chyby v kontrole a vedeni
= Psal otdzky do testu na tabuli otoceny zady k zakiim
» Nezaméstnal béhem ustniho zkouSeni ostatni zaky
= Nedokazal vénovat pozornost v§em zaktim
= Nevsiml si, ze si zaci nestihli délat poznamky
= Nevsiml si, ze se zak nevratil z toalety
* Nedostate¢ny pohyb po tfidé
* Nedislednost
» Nezkontroloval, komu zapisuje do zakovské knizky
» Nechal zéky rozslapat po podlaze tiskatskou barvu
= Zaci utekli a neuklidili po sobé t¥idu

o Chyby v planovdni a piipravé vyucovini
» Nepftipravil si fadn€ pomicky do vyuky
* Nedokazal ptfedejit umazani zaka
* Pravidla hry naplanoval nespravedlivé

o Chyby v poZivani technického vybaveni
= Chyba v pouzivani technického vybaveni
* Problémy s psanim fixem na tabuli

Chyby pedagogické a didaktické
o Nedodrieni didaktickych zdasad
= Zéasada soustavnosti a pfiméfenosti a zasada individualniho ptistupu
k Zakim
e Neptizpusobeni vyuky (popt. hodnoceni) trovni zak a zakut(a)
se specidlnimi vzdélavacimi potfebami
e Nedokazal individualizovat vyuku (vénovat se dostate¢né
pomalejSim zaktim)
e Zbyte¢n¢ individudlni ptistup tam, kde se to da fesit hromadné
e Negzjistil si, zda Zaci jiz probrali u¢ivo jiného predmétu, se
kterym ve vyuce pracoval
e Vyvoléani zéka, ktery minulou hodinu chybél
= Zasada rovného pfistupu k zakim
e Pristup k zdkiim podle sympatii
e Upftednostnil soucit pred spravedlivou znamkou
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e  Piilis ptilnul k Zakovi
= Zésada nazornosti
e Nenapsal slozité terminy a jména na tabuli
= Zasada spojeni teorie s praxi
e Ve vyuce uvadél malo prikladii z praxe
Chyby ve vstupni diagnostice
= Nesnazil se pfedem Iépe poznat zaky
Chyby v planovani a piipravé na vyucovani
=  Podcenéni pfipravy (napft. neprosel si predem cviceni)
= Spatné vypracovana piiprava na hodinu
Chyby souvisejici s motivovanosti a pozornosti Zakii
* Nedokazal namotivovat zaky
= Neudrzel pozornost zakt
Vynechani dileZité soucdsti vyuky
= Zapomng¢l na opakovani, takZze nemél na ¢em stavét v néasledujici
aktivite
= Zapomng¢l udélat zapis
» Nezdiraznil ve vykladu problematickou ¢ést
= Nezdtraznil podstatné
* Na konci hodiny neshrnul u¢ivo
* Nechténé vynechani aktivity; kterd byla naplanovana
Chyby souvisejici s metodami a formami vyuky
* Nedokazal zprosttedkovat uc¢ivo tak; aby ho Zaci pochopili
= Spatné vedena skupinova prace
= Spatné rozvrzeni zaki do skupin
Chyby v zdpisu
» Pfili§ dlouhy zapis
= Spatna formulace zapisu
Chyby V hodnoceni Zdki
Nespravedlivé ohodnoceni zéka
=  P¥ilis negativni a zevieobeciiujici hodnoceni (Rekl skuping studentek,
ze jejich znalosti jsou nulové)
* Neopravil chybu zdka

Chyby souvisejici s kazni, autoritou a Fadem
o Neschopnost ¢i neochota studenta zaujmout autoritativni postaveni

» Pfili§ kamaradsky ptistup k zakiim
= Neschopnost udrzet kazen
= Nezakrocil; kdyz je cizi chlapci rusili pti vyuce v parku

o Chyby souvisejict s autoritou a Skolnim iadem

*  Pfehnané vynucovani poslusnosti
» Vyslovil pfed Zdky nesouhlas s fadem a pravidly Skoly

o Chyby v reakci na projevy nekdzné

» Neschopnost vyhodnotit, kdy je tieba jiz zakro¢it v piipadé nekazné

= Nereagoval na to; Ze mu jeden zak/Zéci zacal/i tykat

= Nevhodna reakce na projevy nekdzné

* Vénoval az ptili§ Casu nevhodné se chovajicim zakim na tkor
ostatnich

o Nevhodny zpiisob trestani projevit nekdazné

» Trestani pisemnou praci
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Sporné pripady; jde o chybu?

Ve tfidé nebyl uplny klid (upozornén CU)

Napsal poznamku, coz dfive odsuzoval

Nepromyslel navrh zakyné, zkusili, ale nepovedlo se (kdyby to promyslel; nestalo by se to)
Rozdilné sympatie k riznym zaktim — Pokud to neda znéat, neni chybou

Obliba nekterych zakt — Pokud to nedé znat, neni chybou.

V¢l zékovi, ktery mu lhal — Je projeveni divéry Spatné?

Ztrata energie béhem dne — To je pfirozené.

Ukéznil zaka tim; ze mu ,,shodil hiebinek* — V nékterych situacich miize byt vhodnou reakci.
Mozné nespravedlivé potrestal jednoho zdka, 1 kdyz bylo viniki vice - Sdm student si neni
jist.

Zkontroloval si ¢as na mobilu, a tim porusil Skolni ¥ad, kde se pise; ze mobil mé byt vypnuty.

6.5 Diskuze, diisledky a doporuceni

Hlavnim cilem piedlozené diserta¢ni prace bylo popsat hodnotu chyby pro studenty udéitelstvi.
Jiz pred realizaci vyzkumu jsme pocitali s tim, ze konceptudlni hodnota chyby je utvarena
Cetnymi zkuSenostmi S chybou vlastni, chybou lidi a véci kolem nas, a dale vyznamy
sdélovanymi riznymi zdroji véetné pregradudlni pfipravy ¢i celospoleCenskym piistupem
K chybovani. Snad pravé spolecensky tlak na omluvitelnost chyb vyjadfeny Vv nejznaméjsich
a nejfrekventovanéjSich citatech a frazich zpasobuje to, Ze studenti obecné vnimaji chyby
vesmes pozitivné jako lidskou pfirozenost i prilezitost. I kdyz se najde i spousta studentt,
kteti je popisuji jako néco Spatného. Ale 1 tito studenti ¢asto uvadéji nutnost jejich napravy.
V redlnych situacich ale jako by studenti zapomnéli na toto presvédceni a kladou si otazku Md
ucitel pravo nevedet/chybovat? Jelikoz jsme zjistili, Ze studentliim velice pomahd, pokud si
dokazi zdtvodnit, Ze na chybu maji pravo, povazujeme za ptinosné zafadit do pregradualni

ptipravy aktivity, které by pomahaly rozvijet tento zpiisob uvazovani.

Idealni by bylo systematicky studenty pfipravovat na praci se svymi chybami, ucit je chapat
chyby jako pfirozenost a piilezitost, a zdiraziiovat, Ze je tfeba energii nasmérovat do jejich
napravy, a neplytvat ji na Gvahy o vlastni hodnoté. Toto lIze realizovat v samostatném
seminafi, ale 1 jako soucast vyuky v jakémkoli semindfi, kdy ucitel sam ptjde studentim
piikladem a bude vést vyuku vtomto duchu. Obzvlasté vhodné by bylo pred praxemi
realizovat seminaf, jehoz soucasti by byla pfiprava studenti na to, ze na praxi budou
chybovat, ze praxe jsou od toho, aby chybovali, ale zaroven aby méli moznost pod vedenim
zkusen¢jSiho kolegy diskutovat lepsi moznosti. Také je tieba studentim sdélit, ze zatajenim

chyby riskuji ztratu moznosti napravy negativnich pocitu.
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Sami jsme bchem poslednich let transformovali vyuku vtomto duchu, tzn. ocefiujeme
jakoukoli odpoveéd’ studentl jako odrazovy mustek pro ostatni, jako ptilezitost, jak upozornit
na problematickou ¢ast, vyuzivame nejcastéjSich chyb pro vyuku problematickych ¢asti uciva,
zduraziiujeme piirozenost chybovani apod. A dale v tydnu pted realizaci praxi pracuji studenti
na piibéhu studenta, ktery nevhodné reagoval na chyby s cilem vyvodit pouceni pro vlastni

praxi. Z tohoto diivodu jsme piesvédceni, ze tato doporuceni lze ve vyuce realizovat.

Protoze jsme identifikovali pfitomnost cviéného ucitele jako vyznamny faktor ovliviujici
negativnim zpusobem, jak student hodnoti své chyby, povazujeme dale za dulezité, aby byli
studenti pfinejmensim informovani o piinosu pfitomnosti cvicného ucitele béhem jejich
vyuky. Dale by bylo vhodné, aby se i cvi¢ny ucitel pokusil zmirnit negativa plynouci z jeho
pfitomnosti ve vyuce. Ktomu by mohl byt motivovan napiiklad v priivodnim dopise,
prostfednictvim kterého by byl zdvofile vyzvan, aby studentim pomohl vysvétlit, Ze pro né
nepiedstavuje Zadnou hrozbu, Ze pocita s jejich chybami, a Ze jim bude napomocen v jejich

odhalovani a odstrafiovani.

Dals$i doporuceni jsou ur¢ena piedevsim pro budouci vyzkumniky, kteti by se chtéli zabyvat
vztahem studenta k chybé&, popt. obecné vztahem ¢lovéka k chybé. Vyzkum by mél pocitat
s tim, ze chyby jsou vesmés nasledovany negativnimi pocity. Chyby, které zpisobuji poruseni
principu blaha a spravedlnosti, a dale chyby, jejichZ naprava nebyla mozna, jsou provazeny
vice negativnimi pocity nez jiné chyby. Také je tieba pocitat s tim, Ze naprava nekterych chyb
bude trvat déle. Jde o takové chyby, K jejichz odstranéni musime ziskat n&jakou dovednost,
odstranit zvyk, nebo zménit nasi vlastnost. Naprava chyby je vesmés doprovazena pozitivnimi
pocity. Vyzkumnici by si také méli byt védomi malo vypovidajiciho hodnoceni chyb v obecné
roving, u néhoz Ize pfedpokladat pozitivni hodnoceni i u té€ch jedinci, ktefi na chybu reaguji

podle negativniho scénafe.

ProtoZze jsme v druhé fazi vyzkumu odhalili disledky chyb jako dilezity faktor pojici se
s kategorii druhy chyb, ale dale jsme s timto zavérem nepracovali, doporucujeme, aby byla
provedena kategorizace chyb jesté ztohoto hlediska, tedy na zakladé¢ dusledki z chyb

plynoucich.

A nakonec bychom radi upozornili na to, Ze proces chybovani je Gizce propojen s osobnosti
chybujiciho. Vysledky naseho vyzkumu ukézaly spojitost mezi tim, jakou ma pro jedince

chyba hodnotu a tim, jaké ma nastaveni mysli. Dal$i vyzkum by dale mohl blize prozkoumat
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nebo i kvantitativné zméfit zavislost mezi hodnotou, kterou v chyb¢ jedinec spatiuje a tim, jak
hodnoti sam sebe. Tato prace by mohla poslouzit pravé pro tvorbu nastroje méticiho hodnotu
chyby pro studenta ucitelstvi. Zakladem tohoto nastroje by mohly byt téi oblasti, hodnota
chyby obecné, hodnota chyby vlastni a hodnota chyby zaka. I kdyZ hodnoty téchto chyb
nemusi byt identické, jak naznacuji nékterd naSe zjisténi, jiné zavéry poukazuji naopak na to,
ze by mezi témito hodnotami chyb méla byt zavislost. Nase vysledky vSak jednoznaéné
ukazuji, Zze by nastroj k méfeni hodnoty chyb nemél byt postaven pouze na polozkach

tykajicich se hodnoty chyby obecné.

Nasim vyzkumem jsme také chtéli odhalit, zda studenti urcitého oboru pfistupuji k chybdm
specifickym zplsobem. Zjistili jsme, zZe v ramci definovanych skupin Ize opravdu najit
podobnosti v odpovédich na otazky tykajici se hodnoceni Zzaki a jejich chyb. Vysledky
ukazuji, ze dulezitym faktorem, ktery ovliviiuje hodnotu chyby zakl pro studenty, je podil
zakovské tvorby v kurikulu pfedmétu. Pokud chceme, aby zak tvofil, a pfi tvorbé vzroste
riziko chybovani, potom musime zmirnit negativni piisobeni chyb na zaky. V souvislosti se
Skolnim hodnocenim to ptredev§im znamena vytvoreni takového klimatu, ve kterém se Zaci
nebudou chyb bat. A protoze strach z chyby byva umocnén Kklasifikaci, zvazuji studenti

zpusoby, jak toto negativni ptisobeni zndmek zmirnit.

Studenti vytvarného oboru by napiiklad zrusili klasifikaci Gplné€, studenti ciziho jazyka by
klasifikaci nerusili, ale doplnili by ji slovnim nebo pisemnym komentafem, ve kterém by
zakam vysvétlili smysl hodnoceni, ocenili snahu, upozornili na chyby apod. Naprava negativ
klasifikace pomoci komentaiti je nejcastéjSim zptisobem zminovanym Studenty i jinych
skupin. Jaky ale budou mit komentéafe vliv na zmirnéni negativ klasifikace neni pftili$ jasné.
Jak uvadime v kapitole 5.7, mohou mit komentafe pozitivni i negativni vliv na motivaci
i vykon zakd. Nesmi obsahovat jen Cisté informace o tom, kde se stala chyba, protoze tato
informace bude pravdépodobné ignorovana. Aby byl komentat efektivni, musi zaka vyzyvat
ke zvyseni usili, sméfovat k jasnému cili a vyjadrit zakovi podporu k jeho snazeni (vice viz
kapitola 3.4.1). Je otazkou, zda si studenti toto uvédomuji. Jelikoz je ale celkove u studentti
velky zijem o =zachovani klasifikace, ukazuje se tato moznost docasné¢ jako
nejpravdépodobnéjsi feseni. V tom piipadé je nutné vyzkumem dostate¢né oveérit moznosti

komentaia a navrhnout jejich idealni podobu.

Pro¢ se vlastn€ studenti tolik brani tomu, aby byla klasifikace zruSena? SpiSe okrajovym

divodem, na ktery nas upozornili studenti vytvarného oboru je to, Ze znamky pomahaji zvysit
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kazen tim, ze studenti zahrnou kazen, aktivitu a spolupraci ve vyuce do vysledné znamky.
Zatimco aktivita a spoluprace v hodiné¢ byt do znamky zapocitina muze, chovani nikoli.
Znamky tedy mohou kazni napomahat jen ¢asteéné. A studentim vytvarného oboru je tieba

pomoci hledat jiné prostiedky k ukaznéni zaka.

Hlavnim divodem, pro¢ studenti usiluji o zachovani klasifikace, je nejspise to, ze studenti

nevédi, jak jinak hodnotit. Klasifikace je zazita a dobfe ji znaji.

Velky vyznam hraje i to, ze se podle studentl Zaci ,, uci pro znamku“. A kdyz jim znamky
vezmeme, nebudou mit divod se ucit. Motivaci zndmkou jsme vSak popsali pfinejmensim
jako problematickou, protoze kladny vliv na vnitini motivaci Si znamka zachova jen jako
odména, coz znamend, zZe musi vést ke zvySenému usili a musi byt zakonc¢ena dosazenim cile
a uspéchu. V opacéném piipadé¢ mé negativni vliv na vnitini motivaci, a tim brani zvnitinéni
hodnoty uceni, coz je jeden zhlavnich cili vzdélavani. Znamka, kterd neni zakoncena
uspéchem odvadi pozornost od uceni smérem k negativnim dasledkiim (vice viz kapitola

3.4.1).

Studenti vSech skupin s vyjimkou studentli matematiky hledaji zptsoby, jak mirnit negativni
pusobeni Spatnych zndmek. Tim ale naruSuji objektivitu klasifikace. Toto si uvédomuji
studenti matematiky, kteti pozaduji, aby znamka byla jen odrazem aktualniho vykonu. Snahu,
to malo, co se povedlo, usili, pokrok apod. by hodnotili ustné¢ nebo viibec. Je pravdou, ze
studenti matematiky by byli ve svém hodnoceni objektivnéjsi, co se vykonu tyka. Pro zaky,
kterym se nedafi dosdhnout cile vS8ak muze byt pravé pozitivni ohodnoceni snahy a dil¢iho
pokroku velmi dutlezité. Potfeba spravedlivého hodnoceni, pfi némz budou rozdany i Spatné
znamky je krom¢ studentll matematiky zminovana i studenty ¢eského jazyka. Individualni

rozvoj je naopak vice zduraznén studenty specialni pedagogiky a pozitivni ohodnoceni snahy

vvvvvv

Z prekazek, které studentim brani hojnéj§imu vyuzivani jinych zplsobli hodnoceni nez
Klasifikace, tedy pietrvava nezkuSenost s jinym zptiisobem hodnoceni nez znamkou. Toto je
sice zasadni bariéra, avSak nabizi celkem snadné feSeni. Absolventiim pedagogickych fakult,
ktefi nebyli dostatecné seznameni s tématem hodnoceni doporucujeme doplnit si vzd€lani
V této oblasti. A pedagogickym fakultdim doporucujeme zatazeni samostatného predmétu,

ktery by studenty v hodnoceni systematicky rozvijel.
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Jsme ptesvédceni, ze omezenim vyznamu klasifikace odstranime hlavni prekazku, kterd nam
brani spatiovat v chybach pfilezitost. VE&tfime, Ze samotna chyba a ucitelovo usilovani 0 jeji
napravu, muze motivovat zaky mnohem vice a smysluplnéji nez znamka, a pfitom muize mit
velice podobnou c¢iselné vyjadiitelnou podobu. Rodi¢im tedy neupie pichled o tom, kde se
jejich dit¢ nachazi v procesu uceni v porovnani s ostatnimi, pokud by to bylo rodi¢em
vyzadovano. Aby ale nedoslo k tomu, Ze by se zaci prestali snazit, a Ze by k chybam byli
lhostejni, je tfeba aby ucitel usiloval o jejich napravu. Chyba musi byt spojena s potiebou
navysit usili. To by ale zarovenn mélo vést ke zlepsSeni a tim k vnitinimu odménéni. Je tieba,
aby vSichni zaci méli moznost zazivat ve Skole uspéch a zaroven, aby vSichni zaci méli
moznost dopoustét se chyb, a z nich se pou¢it. Zék nepotiebuje jednicku, zak potiebuje

vnimat sebe samého jako schopného poudit se z chyb.

N&s vyzkum pfinesl jeden zajimavy vysledek. Domnivali jsme se, ze studenti, ktefi budou
k chybam zakt pfistupovat pozitivnéji, tzn. budou se snazit vytvofit prostfedi, kde budou
chyby vitany, budou popisovat chyby jako pfilezitost k u¢eni apod., budou zarovein dosahovat
nejvySSich hodnot v dotazniku nastaveni mysli. Podobné jsme ocekévali, Ze studenti, ktefi
budou zdtraziiovat vyznam snahy zakut, budou v oblasti interpretace snahy a usili dosahovat
vyssich vysledkli. Na§ vyzkum ale tyto predpoklady pfili§ nepotvrdil. Jen u studenti
vytvarného oboru dosahli studenti v oblasti interpretace snahy a Usili mirn€¢ nadprimérného

vysledku.

Jak je mozné, Ze zrovna studenti, kteti maji nejpozitivnéjsi ptistup k chybam zaki, dosahuji
mezi nastavenim mysli jedince a hodnotou chyby Zaka neni pozitivni vztah. Je mozné, ze se
nastaveni mysli promita pouze do hodnoty chyby obecné ¢i do hodnoty vlastni chyby. To ale
nebylo z divodi popsanych v kapitole 8.4.3 v tomto Setfeni zkoumano. Vysledky studentt
S nejvyssim a nejniz§im skore v dotazniku ale naopak ukazuji, Ze by mezi nastavenim mysli
a hodnotou chyby (v€etné chyby zaka) byt souvislost mohla. Doporucujeme tedy
kvantitativné ovéfit, jak se nastaveni mysli promitd do hodnoty chyby obecné, hodnoty vlastni

chyby a hodnoty chyby zakd.

Nejzajimavéjsi vysledky ptfineslo porovnani vysledku dotazniku s vysledky analyzy hodnoty
chyby zakl u studentl matematiky, protoze jak vysledky dotazniku nastaveni mysli, tak
vysledky hodnoty chyby zakl jsou pomérné konsistentni (tzn. u dotazniku nastaveni mysli

nenalézdme vétsi odchylky V jednotlivych polozkach od primérné hodnoty této skupiny,
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a i u odpovédi tykajicich se hodnoty chyby zakl nenalézdme takové rozdily jako v nékterych
jinych skupinach). A zatimco studenti dosahuji vysokych hodnot v dotazniku nastaveni mysli
V obou oblastech, chyba zaki, zda se, jako by pro n¢ neméla pfili§ velkou hodnotu. V podstaté
je jen kritériem k hodnoceni, které ma byt co nejobjektivnéjsi a rozdé€lit zaky podle vykonu.
Dale jsme si v8imli, ze studenti matematiky kladou diraz na pfipravenost s cilem eliminovat
své chyby i chyby obecné. Chyby jsou pro tyto studenty témét synonymem pro klasifikaci,
protoze ta zchyb pfimo vychézi. Pozitivni hodnota klasifikace tedy odpovida pozitivni
hodnoté chyby, i kdyz se o ni takto nevyjadiuji. Studenti povazuji za dulezité na chyby
upozornit, a proto je pro né¢ hodnoceni pfirozenou soucasti Skoly a uceni. Zda se tedy, Ze neni
az tak podstatné, jaké role chyba v uceni plni (jestli je pouhym kritériem nauceni, nebo plni

vvvvvvvvvvvv

kritérium hodnoceni plni diillezitou roli a muze vést ke zlepSeni a ristu.

Z toho plynou dva diilezité zavéry a doporuceni. Prvni je dilezity pro vyzkumniky zabyvajici
se hodnotou chyby. I chyba, ktera plni ¢ist¢ funkei kritéria hodnoceni mize mit pro studenty
dilezitou hodnotu. Tuto hodnotu neodhalime tak, ze studenti budou popisovat rizné funkce
chyby. Studenti ani nebudou zdlraziovat, ze pro praci s chybou je potieba vytvofit urcité
klima, nebudou zminovat prvky formativniho hodnoceni ani nebudou chybu popisovat jako
néco pozitivniho. Na hodnotu chyby upozorni nepiimo skrze pozitivni vyroky tykajici se

klasifikace.

Druhy zavér bude zajimat spiSe vyzkumniky zabyvajici se nastavenim mysli. Ale i ucitele
matematiky a celkové ty, kdo se zaméfuji na praci s chybou v matematice. Ukazalo se, Ze
i dril (chapej jako zapamatovani pomoci procvi¢ovani standardni tlohy) muze nejspiSe vést
K ristovému nastaveni mysli, Ze mize byt spojovan s virou, ze se mohu rozvijet a diky

zvySené snaze zazit Uspéch. Dfive se o pozitivnim vyznamu chyb uvaZovalo spiSe

vvvvvv

vvvvvv

ucebnich uloh.

6.6 Kbvalita vyzkumu, validita, reliabilita a eticky aspekt vyzkumu

JelikoZ se nas vyzkum sklada z vice ¢asti, bude se jeho kvalita odvijet od kvality jednotlivych
¢asti. Validita a reliabilita kvantitativni vyzkumné metody, kterou jsme pouzili v druhé fazi

vyzkumného Setfeni, tedy dotazniku zjist'ujiciho nastaveni mysli, je blize popsana v kapitole
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8.3.3. Nebudeme se opakovat, a proto se na tomto mist¢ budeme soustiedit na kvalitu

vyzkumu jako celku, a dale téch ¢asti vyzkumu, které pracovaly s kvalitativni metodologii.
Validita

Validitu neboli pravdivost téch ¢asti vyzkumu, kjejichz analyze dochazelo pomoci
otevieného kodovani, zakladame na nékolika doporudenich, které uvadgji Svaiicek a Sed’ova
(2007, s. 31-35). Jednim z kritérii hodnoceni kvality naseho vyzkumu, které jsme si stanovili,

bylo zajisténi pichlednosti celého vyzkumného procesu a jeho podrobného popisu.

Pro zajisténi dtvéryhodnosti jsme nami piedlozené argumenty doplnili o pfimé citace
pisemnych vypovédi tucastniki vyzkumu, a Vvprvni fazi vyzkumu jsme je doplnili
I 0 identifika¢ni udaje, takze lze zdroj dat snadno dohledat. I u druhé faze lze zdroje dohledat
prostfednictvim kodd u jednotlivych kategorii, nebot’ identifikaéni tidaje méme uvedeny
u kodi. Citace jsou vzdy interpretovany, proto jejich vyznam lezi hlavné v zajiSténi vétsi
prihlednosti procesu. Duvéryhodnost obou ¢asti vyzkumu bezesporu zvySuje mnozstvi
ucastnikti vyzkumu. V podstaté¢ jde o vSechny studenty ucitelskych oborti na PdF UPOL
jednoho ro¢niku. V druhé fazi jme ale né€které analyzy vyhodnocovali jen na studentech
vybranych obort. Vysledky jsou tedy platné pro studenty PAF UPOL ve dvou po sobé&
nasledujicich letech, je ale moZzné, Ze analyza dat studentl z jinych fakult, pfipadné analyza
v dalSich letech, by pfinesla odlisné vysledky. Pro zvySeni divéryhodnosti jsme zamérné
nevyuzili ty ¢asti dat, kde jsme si nebyli jisti, zda vyznamovou jednotku chapeme spravné.
Duvéryhodnost vyzkumu zvysuje ten vysledek druhé faze vyzkumu, ktery potvrdil vSechny
zaveéry (s vyjimkou jednoho) z prvni faze vyzkumu. Jinymi slovy, v ur€ité zkoumané oblasti
jsme dospéli pouze k jedné odchylce v naSich usudcich, a ten byl odliSny v podstaté jen

Casteéns®® (Svaiicek, Sed'ova, 2007, s. 28-35).

Pro zajisténi pienositelnosti jsme zvolili techniku ,.zdokumentovani celého vyzkumného
procesu” (Svaticek, Sed'ova, 2007, s. 36). Pienositelnost (vn&jsi validita) vysledkd vyzkumu

je omezena, jelikoz jsme zkoumali pouze studenty PAF UPOL.

Ucastnikiim vyzkumu nehrozilo z nasi strany zddné sankciovani za jejich odpovédi. Piesto

nemiizeme vyloucit, ze v nékterych ¢astech neptizpusobili své odpovédi touze ukazat se pied

% Slo o piehodnoceni vyznamu vztahu mezi kategoriemi vystup, vysledek a druh chyby. A sice dusledek
konkrétniho druhu chyby (s moralnimi disledky) jsme v druhé fazi vyhodnotili jako vyznamnéjsi, nez jsme
predpokladali v prvni fazi.
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ucitelem (ndmi) jako nechybujici, chybu napravujici apod. Studenti meli moznost odevzdat
praci anonymné (s tim, ze si pouze poznacime, Ze student praci odevzdal, a polozi ji na
hromadku), ale stejné této moznosti vyuzilo jen minimum studentti v fddu jednotek. Proto

predpokladame, ze se studenti chtéli s nami podélit o svoji zkusSenost.

Na zavér casti textu tykajictho se validity vyzkumu jsme zatadili odstavec tykajici se
strategie, které jsme v praci vyuzivali. Jde o triangulaci, kterd castecné jist¢ validizaci
vyzkumu piispiva, ale jak upozortiuji Svaficek a Sed’ova (2007, s. 204), slouzi tato strategie
spise k ,,ospravedinéni a podporeni poznatkii ziskanim dalsich informaci“. Piesto véiime, ze
nékteré nami vyuzité metody mohly potvrdit platnost nasich vysledkd. To plati napiiklad pro
pouziti druhé casti dotazniku v prvni fazi vyzkumu. Vysledky tohoto dotazniku podtrhly
zjisténi, Ze cviény ucitel ma vyrazn€ negativni vliv na vnimani hodnoty chyby studentem.
Opétovné pouziti dotazniku s otevienymi otazkami v druhé fazi vyzkumu potvrdilo zavéry
ziskané v prvni fazi vyzkumu. Vysledky ziskané dotaznikem nastaveni mysli nam pro zménu
pomohly porozumét vyznamium chyby nékterych skupin studentd (napf. studentt
matematiky). Pod triangulaci miizeme také zahrnout zkoumani hodnoty chyby v jejich tech
sloZkéach (afektivni, kognitivni a behavioralni), a dale hodnoty tii skupin chyb, tedy chyby
obecné, chyby vlastni a chyby zakd. Pozitiva, kterd ndm z triangulace plynou, ale ¢aste¢né
hali 1 negativa. Snahou o co nejkomplexnéjsi porozuméni hodnotdm chyb jsme mozna
zabtedli aZ do pfiliSné komplexnosti a fragmentaci naSeho vyzkumu, coz mize byt piekazkou

pro Ctenare, kteti preferuji struéné a prehledné prace.

A nakonec bychom v souvislosti s triangulaci zminili je$té jeden rys nasi prace, ktery nam
umoznil podivat se na nas vyzkum ze dvou riiznych perspektiv. Neplanované preruseni studia,
ale 1 stfidava prace na teoretické a praktické ¢asti prace ndm umoznily podivat se na data
s tiiletym Casovym odstupem. Toto se tykd prvni faze vyzkumu. Za tak dlouhou dobu jsme
ztratili naSe plivodni porozuméni odhalenym hodnotdm a bylo tieba toto porozumeéni obnovit.
Proto jsme byli nuceni rekonstruovali prvni fazi vyzkumu, a to pouze na zékladé jejiho
zdokumentovani. V podstaté jsme ho realizovali cely od zacatku, ale dospivali jsme ke
shodnym postupiim. Zajimavé bylo, ze i v tomto opétovném procesu doslo jen k nepatrnym
odchylkam (v kodovani, v kategorizaci, ve vyhodnocovani subkategorii...), spiSe jsme ale
dopliiovali informace tak, aby se ndm uz ptist€¢ nemohlo stat, Ze nebudeme schopni nékterou

fazi vyzkumu vysvétlit. Toto podpofilo nase piesvédceni, ze vysledky jsou platné.
Reliabilita
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| reliabilitu nageho vyzkumu hodnotime podle doporuéeni Svaii¢ka a Sed’ové (2007, s. 39-
43). Zminéni autofi doporucuji, aby vyzkumnici kladli ucastnikiim konzistentni otazky. Tento
pozadavek jsme splnili, jelikoz studenti obdrzeli shodné zadani. Dalsi doporuceni tykajici se
peclivosti v pfepisu rozhovoru spliiujeme do jisté miry. Tim, Ze nepracujeme s piepisem
rozhovord, ale s ptivodnimi, psanymi a promyslenymi sdélenimi studentd, mame jiny zdroj
dat, coz ptinasi vyhody i limity. Tato data postradaji neverbalni slozky komunikace. Nicméné
1 tak jsme schopni odhalit napt. dilezitost nékterych sdéleni a odlisit je od mén¢ dilezitych
(napft. pouziti silného vyrazu ,, strasné “, rozsah sdéleni, ktery je neimérné dlouhy v porovnani
S jinymi argumenty). Pozitivem je, ze u nas nemohlo dojit ke ztraté¢ dat vinou nasi

nepozornosti.

Za vhodny prostiedek zarucujici spravnost naSeho Setieni V prvni fazi vyzkumu povazujeme
in vivo kody, tedy ,, vyrazy, které uzivaji sami respondenti (gvafiéek, Sed’ova, 2007, s. 215).
V prvni fazi vyzkumu, konkrétné v analyze dat ziskanych treti ¢asti dotazniku (zjist'ujiciho
hodnotu vlastni chyby studentil) jsme si vS§imali pfedev§im vztahli mezi jednotlivymi kody
uvniti ptipadi. Proto pro nés bylo ¢asto vyhodnéjsi pouzit in vivo kddy, které jsme pouzivali,
kdykoli hrozila ztrata dualezitych vyznamut. K tém by mohlo dojit, pokud by doslo ke
zobecnéni. Divodem rozdilu nasi prace a doporu¢eni Svaticka a Séd’ové, ktefi in vivo kody
piili§ nedoporucuji, je nejspi§ pravé v rozdilné povaze dat. NaSe data obsahuji promyslené
astruéné vyjadirené zkuSenosti studentli. V jedné vété byva ukryto vice vyznamil a my je
musime vSechny odhalit, abychom neztratili vyznamné vztahy mezi nimi. Oproti tomu

[ 24

vice textu, ktery je tfeba zobecnit.
Peclivost vyzkumu se odrazi v podrobné dokumentaci celého vyzkumu.

Poslednim prosttedkem, kterého jsme vyuzili, a ktery zaroven zvySuje reliabilitu naseho
vyzkumu, je technika opétovného kodovani. To jsme u prvni faze vyzkumu provedli po delsi
Casové prodleve. Navic v obou fazich vyzkumu jsme se ke kodiim opakované vraceli béhem

zpracovani dat. Pokud byly kody nejasné, vratili jsme se k ptivodnimu zdroji a kod upravili.
Eticky aspekt vyzkumu

Ziskani dat pro vyzkum bylo pro studenty podminkou k GspéSnému splnéni pfedmétu
Profesni etika ucitele. Obé faze vyzkumu jsme ale realizovali tak, aby vyhovovaly sylabu

predmétu. Reflexe chyb béhem praxe poslouzila studentiim jako nacvik dulezité dovednosti,
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kterou mohou v budoucnu vyuzit jako prostfedku zvySovani kvality své prace. Navic jsme
s vysledky ziskanymi ptedbéznou analyzou dat (rychlé piecteni praci studentll) pracovali
béhem vyuky tématu Od hodnot k hodnoceni. | v druhé fazi vyzkumu jsme postupovali tak,
aby prace studentd prispivala zaroven k jejich rozvoji (dotaznik zjist'ujici nastaveni mysli,

reflexe 1 tématu Hodnoceni).

Duwvérnost jsme v prvni fazi vyzkumu zarucili tim, ze jsme studenty oznacili ¢iselnym kodem,

tudiz je lze dohledat, ale ne ctenafem vyzkumné zpravy. V druhé fazi jsme kody jiz neuvadéli.

6.7 Moznosti a limity vyzkumného Setieni

Prevazna cast vyzkumného Setfeni probéhla pomoci kvalitativniho vyzkumu. To nédm
umoznilo odhalit vystupy, které bychom pomoci kvantitativniho vyzkumu pravdépodobné
neodhalili. Casto jsme porovnavali vystupy jednotlivych ¢asti a odhalovali podobnosti
arozdily. Casto jsme museli premyslet nad neoéekavanymi vysledky a dohledavat zp&tné
potvrzeni naSich uvah a interpretaci v surovych datech ¢i v nasich jiz zobecnélych vysledcich.
Toto téma jsme pojali velice komplexné a usilovali jsme o Siroké a zaroven hluboké
porozuméni. Zkoumali jsme chyby v riiznych kontextech, ale zarovenl jsme se nofili do mysli
jedinct, ktefi chyby prozivali, hodnotili a reagovali na né jinak nez ostatni. Toto nam
umoznilo poznat riizné piistupy k chybam, ale zaroven nas to mohlo dovést k tomu, ze jsme
se nechali unést vlastni zkuSenosti, touhou vzdy vSe vysvétlit a najit feSeni ¢i hledat vztahy
tam, kde existuji jen nepatrné. VSechny vysledky, ke kterym jsme dospéli by proto bylo

vhodné dale ovérit.

Jednim z limiti naseho vyzkumu je to, Zze jsme vyuzili pouze pisemnych vypovédi studentd.
To nam sice ptineslo vyhodu mnoha odpovédi od vice studentl, coz zvysilo spolehlivost
naSich zavért, zaroven se tim ale snizila vnitini validita dat potizenych od jednoho studenta.
Z tohoto divodu byl z prvni faze vyzkumu vylou€en jeden dotaznik, kde studentka uvedla, Ze
praxi vykonavala jiz v lofiském roce, ale pamatuje si situace, v nichz chybovala, a jeden

dotaznik, ktery byl psan, jako by vypravél o zkusenosti nékoho jiného.

Dalsi vyhoda zvolené metody, tedy dotazniku S otevienymi otazkami, spociva v poskytnuti
ucastnikim vyzkumu dostate¢ného Casu a prostoru k vyjadieni. Respondenti byli vyzvani
k popisu situaci, ve kterych chybovali v souvislostech, mé¢li zdtvodnit, pro¢ jednali urcitym
zpusobem, zamyslet se nad nasledky a vSe doplnit o ndzory na chyby obecné. I metoda

zamySleni nad tématem Hodnoceni poskytla studentim dostatek casu a prostoru pro
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pfemysleni a vyjadieni nazord na tuto problematiku. Uvédomujeme si vSak, Ze jist¢ ne vSem

studentim tento zpisob projevu vyhovuje.

Dalsim limitem této prace je to, ze jsme v dotaznicich s otevienymi otazkami méli predem
dané polozky. Takto jsme studenty smétovali k zodpovézeni otazek, které nads zajimaly. Je
vSak mozné, Ze jsme tim ztratili vyznamy, na které jsme se neptali, a které studenti iniciativné

nesdélili.

Zamysleni na téma Hodnoceni prob¢hlo az po vyuce tématu. Nazory studentti mohly byt tedy
vyukou ovlivnény. V zavére¢ném hodnoceni piedmétu Profesni etika ucitele jsme se ptali
studentli, zda je vyuka ovlivnila ¢i nikoli. Studenti nejCastéji uvadéli, ze je vyuka prilis
neovlivnila nebo ze je utvrdila v jejich nazorech. Pfesto nelze nas vliv povazovat za
zanedbatelny. V tom, Ze byli studenti seznameni s tématem hodnoceni pied sbérem dat, Ize
ale spatfit i vyhodu. Pomohli jsme totiz zajistit alespon pfiblizné stejné povédomi studentti
jednotlivych skupin o moznostech a limitech §kolniho hodnoceni, a tim jsme alespon ¢astecné
srovnali rozdily ve znalostech tohoto tématu zptisobeného ptedchozi vyukou na PdF UPOL.
A v této souvislosti lze predpokladat, ze vyzkum by pfinesl jiné¢ vysledky, pokud by byl

proveden na studentech z jinych fakult s jinymi zku$enostmi.

Jistym uskalim naSi prace je prolinani shrnuti vysledki naseho vyzkumu se zavéry
propojujicimi vysledky s teoretickymi poznatky a naSimi interpretacemi. V na$i praci nejsou
tyto casti striktné oddéleny. Tim jsme cCéaste€né naruSili zaZitou a klasickou strukturu
disertacni prace. NaSe interpretace i propojeni vysledki s teoretickymi poznatky je vSak vzdy
oznaceno. Na§ vyzkum sestava z n€kolika ¢asti, a oddélenim interpretace a vysledki bychom
narusili koherenci té Casti, vniz jsme Kk interpretaci pfistoupili. Na§ zplsob usporadani
povazujeme pro Ctenafe texu za plynulejsi a koherentnéjsi, ale uvédomujeme si, Ze pro

nékteré Ctenafe to muze pusobit nezvykle. A druhym negativem Stim souvisejicim je

vvvvvv

Téma chyb je velice Siroké a dotyka se nejriznéjSich oblasti, dokonce i mimo oblast
vzdélavani a uceni. Uved’'me alesponl oblast lidskych zdrojl a fizeni. Proto jsme presvédceni,
ze naSe vysledky mohou navzdory zminénym limitim pfispét rozvoji teorie 1 praxe nejen

V oblasti vzdélavani.
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Zaveér

Piedlozenou disertani praci jsme se pokusili vytvofit komplexni piehled teoretickych
poznatki vztahujicich se k tématu chyby. Postupovali jsme od terminologického ukotveni
a popisu chyby jako soucasti procesu uceni Kjejimu vymezeni v ramci edukacni reality.
Nakonec jsme definovali, co pro nas znamena zkoumani hodnoty chyby. V praktické ¢asti
jsme zkoumali hodnoty, které pro studenty ucitelstvi na PAF UPOL znamenaji chyby obecné,

vlastni chyby a chyby zakd.

Zjistili jsme, ze pavodni vyznam slova chyba nebyl tak negativni jako jeji soucasné
interpretace. Pivodni vyznam chyby jako odchyleni od toho, co se o¢ekava, poukazuje na to,
ze chyba nemusi znamenat néco Spatného. Je pouhou odchylkou od normy, kterd miiZze mit
I pozitivni disledky. Rozhodné je chyba neodmyslitelnou soucasti tohoto svéta, a pro nas je
vyhodnéjsi, kdyZ ji jako takovou pfijmeme. Samoziejmé si uvédomujeme, Ze ne vSechny
chyby jsou vitdny. VSechny chyby vSak nesou pro jedince i lidstvo néjakou informaci.
Odpradévna byla chyba povazovéana za pfrilezitost k uceni, a i nejbéznéjsi citaty a lidova
moudra ji takto vystihuji. Chovani vSech organismii je regulovano chybou a ve vSech formach
uceni hraje nezastupitelnou roli. Rozvoj lidského jedince se vlastné déje na zakladé
prekonavani chyb a nedostatkii. Hlavni funkce, které chyba vuceni plni je motivace
a aktivizace jedince, a dale poskytnuti informaci k napravé. Ne vSichni jedinci jsou vSak
schopni tyto informace vyuZivat. Psychologie odhalila, Ze pro nékteré jedince piedstavuje
chyba takové ohrozeni, ze jim znemoziuje ji vyuZzit ve prospéch uceni. Naopak jedinci, ktefi
mohou chyb ke svému rustu vyuzivat diky tomu, ze ziskali pozitivni zkuSenost s tim, Ze
mohou piekonévat piekazky, promitnou tento uspéch do svého sebepojeti a ziskaji tak vnitini
zdroje pro budouci naro¢né situace. Proces uceni se z chyb je proces vyzadujici usili a dle
jednoduchého modelu Kulice zahrnuje nékolik fazi (identifikace, interpretace a korekce
chyby). Do tohoto procesu vSak vstupuji a znacné¢ ho ovliviiuji emocionalni, kognitivni

a metakognitivni, hodnotici a seberegulacni reakce.

ProtoZe jsme chybu shledali jako dalezitou soucast uceni, pokusili jsme se obhdjit jeji pozici
I ve skole. Zjistili jsme, ze k tomu, aby mohli zaci chyby vyuzivat ke svému rustu, je tieba

vytvofit ve Skole pfihodné podminky. Odbornici hovoii o klimatu pro praci s chybou, a dale
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0 kompetencich ucitele pro praci s chybou. Predev§im jde o to, aby byli ucitelé pro praci
s chybou vnitiné motivovani, aby znali techniky, jak sni pracovat, a také, aby chyby
povazovali za pozitivni jev. Je mozné, ze v riznych pfedmétech bude prace s chybou odlisna
a moznosti jejiho vyuziti rizné. Jak jsme ale jiz zmifovali vyse, vzdy je chyba nositelkou
néjaké informace, které Ize k uceni vyuzit. Jednou z ptic¢in vedoucich ke strachu zaku z chyb
je Spatna znamka, a hlavné duasledky které z ni pro zdka plynou. Ucitelé, rodice, spoluzici,
Sirsi okoli...mohou ze $patné znamky ucinit pro zaka trest. Ucitel sice mize ¢astecné ovlivnit,
zda se ze znamky pro zaka trest stane, rozhodné ale nema ve své moci vSechny okolnosti
a osoby, které vstupuji do zédkova Zzivota. Proto povazujeme za zadouci vyuzivat ve skole
misto znamek chyb. Ty lze, stejn¢ tak jako zndmky vyuzit kvantitativn€ a piehledné, ale navic
neodpoutavaji tolik pozornost od uceni. Také souhlasime s trendem, ktery ve vzdélavani jiz
zapocal, a ktery se vice nez na potiebu vyhodnotit nakolik se zak naucil, ¢imz je proces uceni
ukoncen (sumativni hodnoceni), soustfedi na uceni jako na neukonceny proces. Tento zptisob
hodnoceni spo¢iva v odhalovani chyb, zprostfedkovani chyb zaktim a jejich néaprave. Podle
Wiliama a Leahyové sestava toto hodnoceni (Iépe feceno tato strategie vyuky) z nékolika
strategii. Cely proces zapocne tim, ze zak pochopi, k ¢emu a pro¢ jeho uc¢eni sméfuje, ¢imz se

4

stava vlastnikem svého uceni. Je tieba v zacich zvnitinit hodnotu uceni, které pro né¢ musi byt
né¢im uzite¢nym, nepostradatelnym a zadoucim. Pokud se zZaci uci jen ,,pro Skolu®, hodnotu
uceni nerozvijime. Ucitel potom zakiim pomaha odhalovat, kde na cesté k cili se nachazeji.
A jak cile dosahnout. Neodmyslitelnou roli v tomto procesu hraji i spoluzaci. Ti mohou cely
proces uceni usnadnit a zaroven se tim uc¢i socidlnim dovednostem a hodnoté¢ druhého
¢loveéka. Podstatou tohoto hodnoceni je vlastné odhalovani a vyuzivani chyb v procesu uceni.
Navzdory pozitiviim, kterd z tohoto zptsobu vyuky plynou, neni formativni uceni zdaleka
béznou soucasti vyuky. Ackoli neni formativni hodnoceni per se hlavnim cilem naSeho

vyzkumu, nepiimo se ho dotykdme pii snaze odhalit hodnotu chyb zakii pro studenty

ucitelstvi.

Hlavnim cilem praktické casti této prace bylo prozkoumat hodnoty chyb pro studenty
ucitelstvi na PAdF UPOL. Hodnotou chyby obecné rozumime, vysledek hodnoceni vsech
zkuSenosti s chybou, které béhem zivota student zazil. Tato tzv. konceptudlni hodnota chyby
ma tedy pivod v redlnych situacich, v nichZ student hodnoti nakolik funkce, které v té
konkrétni situaci chyba plni vyhovuji jeho momentalnim pottebam (jde o tzv. redlné
hodnoty). Pfedmétem naSeho zkoumani jsou realné hodnoty chyb i konceptualni hodnota

chyby.
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Cilem praktické ¢asti naSi prace bylo nahlédnout do svéta hodnot, konkrétné jsme chtéli
poznat, jaké hodnoty v chybach spattuji studenti ucitelstvi na PAF UPOL. Neni chyba jako
chyba a skutecné€, v obecné rovin¢ se studentim o chybach krasné piSe. I kdyZz nepfijemné,
jsou tu piece pro nas rozvoj a jsou nedilnou soucasti lidské prirozenosti. Ve skutecnosti uz to
ale tak snadné neni. Setkani s chybou je pro studenty vesmés negativni zazitek, obzvlasté
pokud chybou zaktim zptsobi Gjmu nebo nemaji moznost ji napravit. A pokud se k tomu
ptida jesté¢ védomi toho, Ze je béhem chybovani hodnoti nékdo vyznamny, konkrétné autorita
Vv podobé cvi¢ného ucitele, budou jejich pocity jesté negativnéjsi a reakce méné uvolnéné. Je
na Skodu, zZe pfitomnost cvicného ucitele hodnoti studenti tak negativng, protoze v naprosté
vétsSin€ pripada jsou jeho reakce podporujici a ¢asto pomahaji studentim piekonat negativni
pocity. Studenti na své chyby vétSinou reaguji napravou, coz jim opét navodi pozitivni pocity.
Pocity tykajici se nasi vlastni hodnoty jsou obzvlasté dalezité. Vlastné cely proces chybovani
vcetné zpracovani chybného vykonu probiha pod vlivem naseho hodnoceni nas samotnych.
Pro nékteré studenty predstavuje chyba prilezitost k uceni, ale pro nékteré je dikazem
neschopnosti a selhdni, které muize v krajnim piipad¢ dojit az k rezignaci na ucitelské
povolani. Tento scénaf je ale spiSe vyjimkou. Jisté je, Ze osobnost studenta ma na to, co se
z chyby stane nejvétsi vliv, a proto by bylo dobré i na vysoké skole podpoftit takové klima, ve
kterém se budou moci naucit vnimat chyby jako prilezitost. Soucasti tohoto klimatu by méla
byt i pfiprava studentl na to, Ze i ucitel miize chybovat, a ze by pfed Zaky nem¢l vystupovat
jako neomylna bytost. Sam uditel mize uz svym piistupem byt zakim vzorem v tom, jak
s chybou pracovat. V prvni fazi vyzkumného Setieni jsme tedy zjistili, ze mezi slozkami
hodnot panuje silny nesoulad. Zatimco studenti kognitivné vyhodnoti chyby pozitivng,
chybovani je témét vZdy provdzeno negativnimi pocity, ale reakce je zase opét pozitivni
a doprovazena jiz pocity pozitivnimi. Nesoulad je tedy jen docasny. Naopak mezi
konceptudlni a redlnou hodnotou panuje pomérné velké shoda. Ta ovSem neplati pro studenty,
kteti reaguji na chyby spiSe podle negativniho scénafe. Druha faze vyzkumného Setfeni
potvrdila naSe zjiSténi z prvni faze. Jediné, co jsme piehodnotili, byl vyznam kategorie druh
chyby. Tu jsme v prvni fazi vyzkumu nepovazovali za vyznamnou, protoze az dusledky, které
z chyby plynou jsou tim, co ovliviiuje hodnotu chyby. Pokud ale odtrhneme disledky od
chyby, potom by se zdalo, Ze jakakoli chyba bude jednim studentem vyhodnocena stejné. To
ale neni pravda, protoZze chyby, které maji negativni moralni dasledky, a chyby, které
nemohou byt napraveny, provazeji mnohem negativngj$i pocity, coZ ovliviiuje 1 behavioralni
slozku hodnoty. A dale chyby, které se tykaji nasich vlastnosti, dovednosti...budou vyzadovat

delsi ¢as k naprave.
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V druh¢é fazi vyzkumu jsme si narozdil od prvni faze vyzkumu vsimali hodnot chyby pro
studenty urcitého oboru. U chyb obecné a u redlnych chyb jsme mezi jednotlivymi skupinami
studentt nezjistili Zadné odchylky. Proto jsme se soustiedili na hodnotu chyby zakd. Tu jsme
zkoumali v kontextu S$kolniho hodnoceni, které je pro studenty nejcastéji Synonymem
klasifikace. Formativni hodnoceni neni vétsin¢ studentd znamo, i kdyz néktefi studenti
nevédomky popisuji nékteré jeho prvky. Hodnoty chyb zakt nabyvaji pro studenty rtiznych
skupin raznych hodnot. VIiv na to ma nejspis podil tvorby v naplni pfedmétu. Pokud ma zak
néco vytvorit, nesmi se bat, ze udela chybu. Studenti vytvarnych obora chtéji podpoftit tvorbu
zaki, a proto si chyb tolik nevS§imaji a vice se soustedi na samotny proces tvorby a snahu. Ve
vytvarné vychove se chyba tézko definuje, a proto zde znamky postradaji vyznam. Ani talent
hodnotit nemohou. Jedinou jejich funkci je tedy aktivizace a ukaznéni zaku. Pokud se ale
studenti o chybé& vyjadiuji, tak jako o pfilezitosti K uceni. I pro studenty ciziho jazyka je
dilezité, aby se zak nebal tvofit, a proto doporucuji vytvoreni klimatu pro praci s chybou.
V jejich nédzorech se objevuji i prvky formativniho hodnoceni. Chtéji v hodnoceni
individualizaci a umoznit zazit Gspéch. Klasifikaci ale zru$it nechtéji, a jeji negativa by
vytesSili pomoci slovnich komentaii. Ve vSech skupinich se setkdvdme s protichiidnymi
nazory na hodnoceni zakl. Nejvice jsou ale patrné u skupiny studentti studujicich ¢esky jazyk.
Ti jsou nuceni hodnotit spravedlivé, ale nechtéji davat Spatné znamky. Proto by vyuzivali
slovnich komentafi nebo slovniho hodnoceni. Studenti specialni pedagogiky kladou nejvétsi
diiraz na ocenéni snahy a individualizované hodnoceni ocenujici pokrok. Navzdory cetnym
negativim klasifikace by ji presto nerusili, protoze je pro zaky dulezita. Studenti studujici
kombinaci uméleckého a teoretického predmétu nejvice zdaraziuji, Ze by hodnoceni mélo byt
smysluplné. Uvadéji rizné moznosti hodnoceni a snazi se vymyslet, jak piedejit negativim
klasifikace. A nakonec studenti matematiky nejvice obhajuji klasifikaci jako jediny zptsob,
jak spravedlivé hodnotit. Znamky v podstaté ztotoZiluji s chybami, a proto je povazuji za

dilezité. O napravé chyb ale nehovoii. Ocekavaji, ze zak sam se z chyby pouci.

Ve vSech skupinach (s vyjimkou vytvarného oboru) jsme se setkali s obhajobou klasifikace
jako nutnosti. Studenti znaji ¢etna negativa znamek, ale nevédi, jak jinak hodnotit. Snad praveé
proto zminuji, ze klasifikaci se nelze vyhnout ani kdyby chtéli. Z pozitiv klasifikace je pro
studenty nejdiilezit¢j$i motivace. Obavaji se, ze odstranénim klasifikace ztrati zaci divod se
ucit. Motivace pomoci zndmek je ale problematickd, a proto ji doporuCujeme nahradit
motivaci pomoci chyb. Ta by méla vést k jejich pfekonani a dosazeni uspéchu. K tomu je ale

potieba pomoc ucitele. Dalsi problém, ktery se ukazuje napti¢ vSemi skupinami je pozadavek
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spravedlivé klasifikace. Vsechny skupiny (s vyjimkou studentd matematiky) zaroven
pozaduji, aby bylo negativni ptsobeni Spatnych zndmek zmirnéno pomoci komentaiti, malych
jednicek, slovniho ohodnoceni...zohlediiujiciho, popf. ocenujiciho snahu a individudlni
pokrok. Vedle toho studenti pozaduji, aby zak mohl ve Skole zazit ispéch. N&kteii studenti by
do znamek zahrnuli pfistup k predmétu, aktivitu, spolupraci, originalitu nebo dokonce
I chovani. Co ale neoznamkujeme, to ztraci na vyznamu. Pokud to oznamkujeme, ztraci
znamka na objektivitd. ReSeni pomoci slovniho komentafe neni idealni, protoZe jeho u¢inek
se odviji od jeho obsahu a zptsobu prace s nim. Je tedy tieba poskytnout teorii k tomu, jak
idealn¢ s komentafi pracovat. Druhou moznosti je odstranit znamky, které na sebe strhavaji
pozornost, a nahradit je informacemi o chybé (jak podrobnymi by zalezelo na konkrétni

situaci).

V kazdém ptipadé naSe vysledky ukazuji, Ze hodnota chyby zakt neni pro studenty tak
pozitivni jako klasifikace. Chyba a klasifikace stoji proti sob¢. Vice chyb by znamenalo horsi
znamku, a jelikoz o chybach uvazuji jen v souvislosti s klasifikaci, a klasifikaci vnimaji ptes
¢etna negativa jako nutnost, moc prostoru pro chyby se studentim neotevira. Navic studenti
nevédi, jak jinak hodnotit nez znamkami. Proto je hodnota chyby siln€¢ ovlivnéna jeji funkci

jako kritéria hodnoceni.

V druhé fazi naseho vyzkum jsme dale sledovali vztah mezi nastavenim mysli studentt
a hodnotou, kterou spatiuji v chybé zaka. Kdyz jsme porovnavali skupiny jako celek, dosli
jsme K ptekvapivym zavérim. Skupiny, které nejvice popisovaly chybu jako pfilezitost
K uceni, a které zdaraznovaly potiebu vytvoreni klimatu pro praci schybou, dosahly
V dotazniku nejnizSich hodnot, a naopak skupina studentli matematiky, ktefi nejvice
obhajovali Klasifikaci, a nejméné popisovali chyby jako pfilezitost k uceni, dosahli
Vv dotazniku nejvyssich hodnot. U studentli vytvarného oboru si tento vysledek vysvétlujeme
jako disledek jejich zkuSenosti s tim, Ze n€kdo zkritka ma vytvarné nadani a nc¢kdo ne.
Podobné nejspis pristupuji i K inteligenci a talentu. U student matematiky si vysoké skore
dotazniku vysvétlujeme tim, Ze u nich doglo ke ztotoznéni chyb s klasifikaci. Spatnd znamka
zaka prinuti vice procvicovat, a ten diky tomu dosédhne zlepseni. Kazdy tedy mé podle téchto
studentli moZnost zvySit miru svoji inteligence pomoci zvySeného usili, k ¢emuz nam
pomohou znamky. Piekvapivy byl 1 vysledek studentii specidlni pedagogiky, ktefi ve svych
zamysleni na téma hodnoceni nejvice ze vSech skupin zdlraziuji ocenéni snahy. V dotazniku

ale u oblasti tykajici se interpretace snahy a Usili doséhli v porovnani s ostatnimi studenty
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relativné nizkého vysledku. Polozky dotazniku se ale tykaly snahy studenta, zatimco
v zamysleni na téma Hodnoceni se studenti vyjadiovali ke snaze zakd. Podobné by i chyby
zaka mohly mit pro studenty jinou hodnotu neZ chyba obecné ¢i vlastni chyba. Vztah mezi
nastavenim mysli a hodnotou chyb zakt jsme sledovali i u jednotlivcli, a to u studentd
S nejvyssim a nejnizs§im skore v dotazniku. Zda se, ze studenti s vy$$im skore hodnoti chyby
pozitivnéji nez studenti s niz§im skoére. Vysledky ale nebyly jednoznacné. Je mozné, ze kdyby
se studenti s niz§im skore vzdalovali od hrani¢ni hodnoty stejné jako studenti s nejvyssim

skore, byly by rozdily vyraznéjsi.
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Priloha 1 Ohodnoceni nejhor$i zndmkou prace zaka 5. tiidy

Doplite I. i, nebo y, ¥- y selo v rané
vatimi . jak ol 217 skl v.y_potet. Na 8Alréch vXlselo V¥ p
svétli m| . jak js fivém reji, HolGicka

ve v °
pradlo. V pohadce lanc-ly v _L_Iy na pase(,:e it et o
_Lkuu__la o¢i a upL rala na nas zv_|__davy po

Y Y il drapky
/ sk? Kogour V siré

do klub ; cka. V | te, jak v_{ pada plakop_Y/ Virqlup e
a vY_ prski. Hedv| ka méla v_| straseny v.L raz g R

{
- v slovnost.
e se dvefe zav |’ raji. Nejv _Lc jsme procv - _covall sp tkzz:lr;ﬂ:JUK;’_;-
Bratr v Y _trvale trénuje. Stafetovy kol l k v_Y padl V_I”
V.Y zvednéte si v.{ hru. V dame se kazdy tyden.

46 Iite i, i, nebo y, ¥. l g
| phbﬁ at na vaze, nedos! [ chava bab_| £ka, oes&‘ D il Chal:; l: .
nadéje se rozpl Y nula, us _;_Iovné pi‘em_z_'_élel ab Y tek krv_| _nek,

lesy, s {_pat ptakim do krm _4_lka pob Y t u mofe, sotva sl
_Y_Iuétim presm _H‘.ku. v_Y_tisténa osm_j_cka, sV t més _Lce rozs Y pat

krup_{_ci, prep_I_chove b_Y__dlem v_x_klédat prav “T"dla, poraz_j_t strom,
psi v_y_u kovove prav _;_lko letni v ?eﬁ D _;__lé/konval _|_nka, v

zap_{ rate, nos || jsem cep |_ci, obl _1__b993 P 4_59|Cka pfilep _Lt desky
lep_j dlem, ob cejné boty, bl_) skavy pl | | Sek; v.J ko od krab _L_CE

" &itelné klepani,

26{(o.) Doplite i, i, nebo y, y, Doplnéné
- v_Y_‘:t_ﬁiéeného m _L_/sta b_Y_I pékny v_[_hled Lud\; _1_k si p_Y &né
kragoval po ul_[ ci a pohv zdoval si jJako slav_y” k. Slunce v_‘_{_susilo
idfe koZisek 2 ona m_{_, brz zm_| zela z dohledu. Kdyz b_Y_la
m_]_ska v.Y i ” zana, 5 adalo koté jako kul_[ &ka. M_j m_| nko mélo
hlav_{_&ku jako ochm_( fena pampel {_$ka. Honz | k se v Y tahi ‘na
Sp_|_tky a séhl po vIs_‘__cl ozdobe. El [ Sce se za _ly_ll pl.
medv_g__,dek kterého v se vi_let
v_Y dafi, neb Y ta zb Y

Pozn. 1 Fotografie byla pofizena autorkou textu a je jejim osobnim vlastnictvim.
Pozn. 2 Ptiloha demonstruje jedno vyznamné negativum klasifikace, jimz je nemoznost pozitivniho ocenéni
toho, co se povedlo.



Priloha 2 Nekategorizovany seznam chyb s vyznacenim jejich opakovani

Pocet jednotlivych chyb: 148

Pocet opakujicich se chyb: 203 (opakovani vyznaceno svislymi ¢arkami)
Celkovy pocet klasifikovanych chyb: 351

Pocet studentii prvni faze vyzkumu: 93

Pocet studentt druhé faze vyzkumu: 87

Celkem studentii: 180

Jedna se o chyby; které takto oznaéuji sami studenti nebo na které byli upozornéni cviénym ucitelem (dale CU).

Nékteré chyby vznikaji v disledku chyb ptedchozich. Napt. prehlédnuti chyby — nespravedlivé ohodnoceni —
neochota tyto chyby priznat.

Prehled chyb véetné zaznamenani jejich opakovani
Chyby z nepozornosti
o preieknuti
= Preieknuti, stylisticka neobratnost |||[[|[|[II[/IllI| (pE. ,,Reknéte to svymi slovami.*)

o  Preklep, prehmat
= Pieklep v prezentaci |||
= Prehmat pfi hie na nastroj
= Ptehozeni vyplnéného pracovniho listu s prazdnym

o dal$i chyby 7 nepozornosti

= Piehlédnuti

= Chyba z nepozornosti v zapisu na tabuli |||

= Gramaticka chyba z nepozornosti ||||

»  Pfehlédnuti chyby Zaka |||

= Chybné opravena pisemna prace |||||

=  Student nepohlidal; komu ma zapsat malé jednicky

Neznalost a nedostateéné zazitd znalost

Neznalost souvisejici s probiranym uéivem ||||[[[//1I111I]

Neznalost |||

Neznalost v pfedmétu; ktery nema v aprobaci

Gramaticka chyba

Gramaticka chyba v zapisu na tabuli |||

Chyba v prezentaci souvisejici s probiranym ucivem

Chyba ve vypocétu v matematice

Spatné zdtvodnéné pravidlo

Nedokazal zdtvodnit gramaticky jev v AJ

0. Chyba v nedostateéné zazité védomosti |||||||/||| (Casto ¢len v Nj a spelling
v Aj; vyslovnost)

11. Spatné napsané cizi jméno nebo slovo |||

12. Sifeni chybné informace |||

13. ,,Zamotani se do vlastnich mySslenek* |||

14. Chyba v piipravé — $patné spocitany piiklad

15. Tvrdila néco, co nebylo spravné, i kdyz v piipravé to mela dobie

16. Chyba v prezentaci nového uciva |||

17. Chyba v opakovaném ucivu — Vv aktivité

18. Chybné zodpovédél dotaz zaka

19. Zopakovani $patné odpovédi po zakovi

HBHoeo~Nook~wbdE



Psychologické- emociondlni

Chyby; komunikaci
V mluveném projevu

Organizacni chyby

20

21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.

30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41,
42,

43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.
56.
57.
58.
59.
60.

61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.

Chybné opravil zakyni ||

Nervozita |||||

Ztrata ptirozenosti

Panika ||

Neschopnost odpoutat se od pfipravy v disledku zna¢né nervozity
Kwvili nervozité nepostiehl, ze mluvi k jinému tématu
Reakce na nevhodné chovani zaka kiikem |||

Podlehl prvnimu dojmu

Neopravnéné se nechal ovlivnit CU ||

Pomsta zakyni za jeji nevhodné chovani (nutil ji pfelozit vétu tak dlouho,
dokud se malem nerozplakala)

Ptenesl své problémy véetné negativnich pociti do vyuky
Aby neodhalil neznalost, fekl $patnou odpovéd’
Neochota fesit chybu CU

Neptiznani své chyby pied CU |||

Svedl svoji chybu na zaky

Neptiznani chyby pied zaky — fekl, Ze je jen zkousel
Unahlené a bez dikazti obvinil zaky z podvadéni

Rekl skupiné studentek, Ze jejich znalosti jsou nulové
Smal se naivnim odpoveédim zaki

Nedostatek trpélivosti

Pousmal se pii vysloveni jména jednoho zaka
Zasahovani do soukromych zaleZitosti zakt

Nedokazal kontrolovat svoje emoce (plac)

Hlasitost

Zmeéna hlasitosti

Otoceni zady k zakiim béhem vykladu

Nareci

Prilis se soustfedil, aby nemluvil nafe¢im
Nespisovna slova ||||||l|

Pouziti hanlivého vyrazu ||

Sprosté slovo

Nevhodné formulované otazky

PFili§ slozita terminologie

Neschopnost piizpusobit fe¢ mlad$im zakim
Prilis se soustfedil na to, co fiké a ne, jak to fika
Zmateny, nestrukturovany vyklad

Prilis slozité instrukce ||

Ptilis rychly mluveny projev |||||

Pouzivani tzv. filler slov; tj. takovych, které nemaji obsahovy vyznam
Neustale opakoval slovo super

Naruseni vaznosti vyucovani

Pozdni ptichod

Zapomn¢l rozsvitit

Spatné Casoveé rozvrzeni vyuky |||l

Nehlidal ¢as

Nedokazal improvizovat

Nedokazal zkoordinovat vice ¢innosti ||
Nedostatecny pohyb po tiidé

Neduslednost

Nevsiml si, ze dvé zakyné se nevratily ze zachodu
Psal otazky do testu na tabuli otoCeny k zakiim zady



71.
72.
73.
74.

75.
76.
77.
78.
79.
80.

81.
82.
83.
84.

Chyby pedagogické a didaktické

85.

86.
87.

88.
89.

90.
91.
92.
93.
94,
95.
96.
97.
98.
99.

Nezaméstnal béhem ustniho zkouseni ostatni zaky
Nezkontroloval, komu zapisuje do ZK

Zapomnél zapsat planovany test do LMS Uniforu

Zaky vé&as neupozornil na diilezité informace, coZ pro né mohlo byt
nebezpecné pii plnéni ukolu

Nedostate¢né vysvétlil zadani tkolu |||||

Spatné uspofadal jednotlivé Easti hodiny

Nepfipravil si fadn¢ pomicky do vyuky ||/||

Nedokazal predejit umazani zaku ||

Pravidla hry naplanoval nespravedlivé

Nechal se piemluvit cviénym uditelem k realizaci metody, kterou
neovladala

Nechal zaky rozslapat po podlaze tiskatskou barvu

Zaci utekli a neuklidili po sobé tiidu

Chyba v pouzivani technického vybaveni ||

Problémy s psanim fixem na tabuli

Neptizplsobeni vyuky (popf. hodnoceni) trovni zaki a zakd(a) se SVP
(I

Nesnazila se pfedem lépe poznat zaky

Nezjistil si, zda zaci jiz probrali u¢ivo jiného pfedmétu, se kterym ve
vyuce pracoval

Spletl si hocha s divkou

Nedokazal individualizovat vyuku (vénovat se dostatecné pomalejSim
zakam)

Zbyteéné individualni piistup tam, kde se to da fesit hromadné
Vyvolani zéka, ktery minulou hodinu chyb¢l

Uptednostnil soucit pied spravedlivou znamkou |||

Trestani pisemnou praci

Ptistup k zaktim podle sympatii

Prilis pfilnul k zakovi

Nedokazal vénovat pozornost viem zakim ||

Podcenéni ptipravy (napf. neprosel si predem cviceni) |||||

Spatné vypracovana piiprava na hodinu

Zapomnél na opakovani, takze nemél na ¢em stavét v nasledujici aktivite

100.Zapomnél udélat zapis

101.P1ili§ dlouhy zapis

102.Spatna formulace zapisu

103.Nevsiml si, ze si Zaci nestihli délat poznamky
104.Zabihani do detailtl

105.Nezdiraznéni podstatného ||

106.Nezdtiraznil ve vykladu problematickou ¢ast

107.Ve vyuce uvadéla malo prikladt z praxe
108.Nenapsal slozité terminy a jména na tabuli

109.Na konci hodiny neshrnul uc¢ivo

110.Nechténé vynechani aktivity; ktera byla naplanovana
111.Nevhodny zptsob ptedavani informaci
112.Nedokazal zprostiedkovat ucivo tak; aby ho zaci pochopili |||
113.Spatné vedena skupinova prace ||

114.Spatné rozvrzeni zaki do skupin ||

115.Nedokazal namotivovat zaky ||||

116.Neudrzel pozornost zaki ||||

117.Neopravil chybu zaka

118.Spatna formulace otazek v testu, pfi zkouseni. ..

119. Nespravedlivé ohodnoceni zaka

Chyby souvisejict s kazni, autoritou a idadem



120.Ptili§ kamaradsky piistup k zakam ||||||||||

121.Neschopnost udrzet kazei ||||//||

122.Neschopnost vyhodnotit, kdy je tfeba jiz zakroéit v ptipadé nekazné ||
123.Nereagoval na to; ze mu jeden zak/zaci zacal/i tykat |||

124.Nevhodna reakce na projevy nekazné |||||||

125.Vénoval az prili§ ¢asu nevhodné se chovajicim zakiim na tkor ostatnich
126.Piehnané vynucovani poslusnosti

127.Nezakro¢il; kdyz je cizi chlapci rusili pii vyuce v parku

128.Vyslovil pied zaky nesouhlas s fadem a pravidly Skoly

Sporné piipady; jde o chybu?

129.Ve tfid¢ nebyl uplny klid (upozornén CU) ||

130.Napsal poznamku, coz dfive odsuzoval

131.Nepromyslel navrh zakyné, zkusili, ale nepovedlo se (kdyby to
promyslel; nestalo by se to)

132.Rozdilné sympatie k riznym zakim — Pokud to neda znat, neni chybou

133.0bliba nekterych zakt — Pokud to neda znat, neni chybou.

134.Véril zékovi, ktery mu lhal — Je projeveni daveéry $patné?

135.Ztrata energie béhem dne — To je pfirozené.

136.Ukaznil zéka tim; ze mu ,,shodil hiebinek™ — V nékterych situacich miize
byt vhodnou reakeci.

137.Mozna nespravedlive potrestal jednoho zaka, i kdyz bylo vinikd vice —
Séam student si neni jist.

138.Zkontroloval si ¢as na mobilu, a tim porusil $kolni ¥ad, kde se pise; Ze
mobil ma byt vypnuty



Priloha 3 Schémata znazoriiujici nejvyznamnéjsi témata vztahujici se ke Skolnimu hodnoceni

pro jednotlivé skupiny studentt

Obrazek 1 Schéma odpovédi studentt studujicich umélecky a teoreticky obor

Vlastni zkusenost s hodnocenim |, | Co ovliviiuje l
Osobnost uditele (véetné jeho jeho podobu |
rozvoje) ¥ Tak aby si Zak uvédomil nedoestatky a chtél je napravit
Skolsk legislativa Charakteristiky |« Co (neJhodnotit Ma prvnim stupni slovné
Néco (ale blize nespecifikuji) Slovni hodnoceni umoini porozuméni smyslu hodnoceni
Rodice l Slovné hodnotit jiné oblasti nei vykon
Tradice - Prihledn&
Vigkon Zvladaci uéeni
Doméci tikoly ¢ Jednicky za dokaonale zvlddnutou praci/viichni nemohou
Pc_:dléha]ici reakci rodici Vlastnosti Zaka a snahu . dosahnout na jednigku
Dilefité nehodnotit znédmkou Zpel:na Tak, aby kady za#il uspéch
Nezbytné Nejen zapamatovan \ijazé 2 (pro slovng, znamka, oboji, vrstevnické hodnoceni,
Narogné Kreativitu l;l ]_ sebehodnoceni, formativni hodnoceni
Jediné systematické hodnoceni Snahu zdro] KomentaF ke znamce napravi jeji nedostatky a umozni praci
v Zivotd tloveka Pokrok '”f"mjac[ s chybou
Relativni k pouten! Komentafem upozornit na drobny dspéch
Nepfijemné Motivace Individualizované
vynucené (klasifikace) SW
Opoml'jené Navézat na dosavadni zkuZenosti ugiteld
Mocné Opatrné, abychom negativnim hodnocenim nepotlaéili
Systém hodnoceni eského Skolstvl je zajemn Zaka
Skolni hodnoceni v R spatny - Véas
Nechce inovace v hodnoceni jako Spravedlivé/nemdZe byt nikdy spravedlivé
nafizeni shora SpravedInost = komu u€eni nejde, ten si zaslouZi Spatnou
Soutasny zpasob hodnoceni by se mél znamku
zménit Neustale se v hodnoceni rozvijet

Hodnoceni Klasifikace »| Rodice vyvijeji tlak na ucitele Snaha
jako motivace T' nadaného ditéte, aby mu daval jen

jednicky
Hodnoceni jako motivace Student ma strach, 7e by klasifikace L R
Motivace znémkou je Epatn mohla byt nahrazena jinou podobou JZVSZ:J:’ zc:i hod:o;n snahu
Znamky 7aky nemotivuji hodnocent Che hodnorit snahu
Slovni hodnoceni jako motivace Vysledna znamka je jen orientacni

. < u Snahu lze ohodnotit dobrou zndmkou, malou
Prokazani viry v ZakGv ispéch jako motivace Inamka a prace s chybou se nevylucuji jednickou)

Uspéch a pochvala (napf. za snahu) jako :(e treba zménit pffstup 23k a rodicd Lze ji zohlednit i ve vysledné znamce
motivace e zndmkovani et -
Znamka za aktivitu jako motivace Ovliviiuji vztah rodid k ditéti (P‘:\I’echc'e, a‘b\_,u;’si’snaz’\ll Jen p[?“rnallouliednlcku
Formativni hodnoceni jako motivace Negativa (nevypovidajici; zobecfiujici; m vice ustl, T vyznamnels znamia
Epatnd znamka jako motivace/demotivace neumoziujici individualni pFistup; Zaci

se udi pro zndmku) Srovnavani 74k pomoci hodnoceni

Pozitiva (rychla, piehledna)

Signdl pro rodice l

Pravo na chybu

Chyba »| Chyba jako pfileZitost k u¢enf
Dat mo#nost opravy

Srovnavani a hodnoceni je pfirozenym rysem spolecnosti
Srovnavani 74kl je Epatné, nepfirozené

Znamky umoZfiuji a nuti srovndvat

Cilem je individudIni pokrok

Znamka umoznuje individualni pokrok

Vysvétlenim znamky zabranime srovnavani

Znamkou umoZnime srovndni a ustné zhodnotime individudini
posun

Slovné hodnotit jiné oblasti ne? vykon a tvofivé tkoly
Slovné hodnotit ve vychovach
Slovni M4 vétsi vypovédni hodnotu
T " . e
hodnoceni Je naroénéjsi
Nelze ho vyuzZivat

Zdroj: Zpracovani dat z vyzkumu



Obrazek 2 Schéma odpovédi studentd studujicich specialni pedagogiku

Vlastni zkuenost s hodnocenim
Osobnost uéitele (véetné jeho
rozvaje)

Skolska legislativa

Néco (ale blize nespecifikuji)

Teorie
Praxe (ve s realita)

Co ovliviiuje Hodnoceni Jak hodnotit

jeho podobu

Co (ne)hodnotit

Charakteristiky |« Funkce

: l

Nemélo by stresovat

Nemélo by trestat

Odmény by mély pfevaZovat nad tresty
Systematicky

Podle jasnych pravidel

Mirné, tak, aby kaidy zaZil Gspéch
Slovng, zndmka, oboji

jako motivace

}

Motivace strachem ze
Spatné znamky

Motivace dobrou znamkou
Chyba jako motivace

Klasifikace >

Znamky vétiinu nezajimaji

Musi odrazet snahu

Nejen vyhleddvani chyb

Vic nei jen cislo

Vyslednd znamka nesmi vychazet z jedné znamky

Negativa (stresujici; nevypovidajici; relativni; miZe odménit
podvadéni £ nau€eni bez porozuméni; piilid zobecriujici;

k lepii zndmce, aby ukézali, Ze dobfe naudili)
Pozitiva (motivace)
Slovni hodnoceni je komplexné&jsi nei klasifikace

nevysvétlujici pfiiny nedspéchu; subjektivni; miZe svadét uitele

Y Wykon 0 jeho funkeich rozhoduje uéitel Hodnotit individualni pokrok
Q Podlshajici reakci rodicd Q Postup Owliviiuje kvalitu vyugovaciho Komentaf ke zndmce napravi jeji
Réznorodé <_| Kreativitu procesu . nedostatky
Problematické Snahu i i Sotvjéés'.tl' rozvoje Zakd B Neocefiovat jen bezchybnost
Dobré Vztah k pfedmétu Zpétna vazba (pro U, R, Z) Neprimérovat
N3roZné Socidlni pozici ve tfidé Zdro_] informaci k pougeni Objektivné
Relativni P?kr?k MO’EI\V’EC? Spravedlivé/nemdzZe byt nikdy spravedlivé
Nepfijemné Kazgr_] Ohfofi!nl o o Spravedinost = nikomu neubrat/nepfidat
Nepretriité Aktivitu Odméfiovani a trestani Neprimérovat
. 3 Hodnotit komplexné Pochvala a uznani
Vynucené {klasn‘ikaceﬂ
O O
Hodnoceni Pro zaky je dlleiita Snaha

Zddrazfiuji snahu

Snahu lze chodnetit pochvalou,
malou jednickou, vécnym
darem, pfiklonénim k lepsi
znamce na vysvédéeni v pfipadé
nerozhodné znamky

Snahu lze podporovat
Ocenénim snahy Zaky &astetné
zbavime strachu z chyb

Neni chyba jako chyba
Pravo na chybu
Chyba jako informace, pfileZitost

akd
Dat moZnost opravy
Chyba jako motivace

Chyba je ddlefita jen pokud se vyskytne u vice

Slovni hodnoceni pomaha pfi praci s chybou

Srovndvani
2akh pomoci
hodnoceni

—

Znamka je jen ohodnoceni momentalniho vykonu
Smyslem znamek je rozdélit Zaky na Uspéiné a nedspéiné
Rozdéleni spoletnosti na Uspéiné a nedspé&iné je pfirozené
Znamky maji srovnavat i obsahovat individualni pokrok
Srovnavat komplexné

Znémky musi/by nemély #dky srovndvat

Hodnoceni nerozhoduje o tom, kdo bude v Zivoté Gspéiny
Hodnoceni nefika nic o tom, jaky ¢lovék je

Specifika
hodnoceni
#akil se SVP

—

Hodnoceni 28kd s LMR je slofitéjsi, musi ocenit snahu, pokrok a viechny jejich klady a dét to ocenéni najevo
sleduje individualni moZnosti #aka
Mejde tu o znamky, ale o to sdélit rodiédm, co se 2ak nauéil

Jak by se méla zachovat, kdyZ ma #3k 6. ro€niku téméF nulové znalosti z pfedmétu?

Zdroj: Zpracovani dat z vyzkumu




Obrazek 3 Schéma odpovédi studentt studujicich ¢esky jazyk

Osobnost uéitele le| Coovliviiuje Hodnoceni Jak hod "UtitJ
Skolska legislativa jeho podobu
Rodice

“ Charakteristiky |+ ‘ Co hodnotit ‘ —#| Funkce ‘
Pfirozené l l
Ruznorodé Vykon Soucasti rozvoje
Problematické Préci v hodiné Fako
Je pro idky slofité | Ve Zpétna vazba
Je tieba ho iakdm vysvétlit Snahu {proy, )
Narofné Pokrok Motivace
Subjektivni Aktivitu
Nepfijemné (Spatné Co je tfeba se douit
znamky)
Vynucené {klasiﬁkaceﬂ

Nemélo by stresovat

Nemélo by trestat, nezesmésniovat, nedtodit
Zodpovédné

Podle svédomi

VEasné

Casto

Srozumitelné

Formativné

Objektivné/objektivita neni spravna
Objektivné tzn. bez vlivu sympatii
Subjektivné

Zdirazfiuji individualizaci v hodnoceni
Spravedlivé

Podle pravidel

Slovné, znamka, oboji

Komentaf ke zndmce jako Iék na negativa
klasifikace

Komentaf umoini praci s chybou
Komentafem ocenit snahu

Komentaf pomize interpretovat znamku

Hodnoceni
jako motivace

Hodnoceni jako motivace ke studiu
Pozitivni hodnoceni jako motivace
Znamky jako motivace

Spatna znamka mliZe znamenat
nizkou motivaci

Spatna znamka jako demotivace

Klasifikace
—l

Chyba jako motivace

Chyba
Hodnoceni snahy jako motivace

Chyba jako méfitko pro hodnoceni
Pravo na chybu

Chyba jako néco 3patného

Skola by méla uéit, 2e chyba je pfileZitost
Dat moZnost opravy

Zaméfit se na chyby ne na znamky

Specifika Hodnoceni slohovych
hodnoceniv || praci je subjektivni

fd] V J se pise vice testd

Hodnoceni neni jen znamkovani

Znamky jsou tradici

Klasifikace je objektivni

Pro Zdky je dalefita

Znamky nékteré 7aky nezajimaji

Zajem o znamky = zajem o vzdélavani

Nechce hodnotit (jen) pomoci znamek
Znamkou nehodnotit jen znalosti

Uspésni #aci chtéji prisnéjsi znamkovani
Méné uspé&sni 7aci chtéji mirnéjsi znamkovani
Ne vSichni si zaslouZi p&kné znamky

Dévat Spatnou znamku je nepfijemné

Vidét, jak se Zak trapi je nepfijemné

Z&ci se uti pro znamku

Spatnd zndmka je jen trestem za nasi lenost
Rodite odpovédni za $patné znamky Zak(
Nikdo nechce davat $patné znamky

Pékna znamka je 1 nebo 2

Pé&kna znamka a pratelsky pfistup patii k sobé

Mirné&jsi znamkovani umoZriuje kazdému studovat stiednf

Skolu
Jednicku za témér bezchybny vykon
Nechce znamkovat podle pottu chyb

Negativa (zndmky brani zlepieni; nevypovidajici; mize
svadét ucitele k lepsi znamce, aby ukazali, 7e dobre naugili)

Zdlraziuji snahu

Snahu lze ohodnotit Ustng,
pochvalou, malou jednitkou,
plnohodnotnou znamkou,
pfiklonénim k lepsi znédmce na
vysvédteni v pfipadé
nerozhodné znamky)

A

Srovnavani
74k pomoci
hodnoceni

Snaha

Znamky maji hodnotit
individualni pokrok

Srovnavani demotivuje
nelspésné iaky

Utitel mhZe srovnavani zabranit
Znamky musi/by nemély zdky
srovnavat

Nalepkovani je 3patné
Srovnavat 7aky je nesmysl
Znamky vypovidaji jen o skolnim
uspéchu 7dka

Zdroj: Zpracovani dat z vyzkumu




Obrazek 4 Schéma odpovédi studentd studujicich cizi jazyk

Vlastnf zkudenost s hodnocenim Co

V& neuti, jak hodnotit (ne)ovliviiuje
Pregradualni praxe jeho podobu
Skolska legislativa

R Bl

Jak
hodnotit

al

Né&co (ale blize nespecifikuji)

Charakteristiky

Vysvétlovat smysl hodnoceni (je pro rist 7)

Na prvnim stupni opatrné

Nemélo by stresovat

Podle jasnych pravidel

Pozitivni zpétna vazba (chvalit, povzbuzovat)
Hodnocenim rozvijet zdravé sebehodnoceni a
sebevédomi &k

Vrstevnické hodnoceni, sebehodnoceni

Prvky formativniho hodnoceni (ani# by to védél)
Komentaf ke znamce napravi jeji nedostatky (napf.

nizké sebehodnoceni Z&k(, podrobnéjsi zpétna

odlvodnéni znamky)

Komentai umo#ni praci s chybou
Komentafem ocenit snahu
Opatrné s negativnim hodnocenim
Individualizovat

UmoZnit Gspéch kazdému Zakovi
Uspésnym umoznit netispéch

Ukazovat chyby

Objektivné = spravedlivé tzn. bez vlivu sympatif
Individualizovat tzn. zohlednit pokrok
Individualizovat nejde pfi vysokém poctu zaka

Klasifikace |—

Jjako mativace

I

Hodnoceni jako motivace

Spatna znamka jako (de)motivace
Znamy jako (de)motivace

Ne kaidého motivuji znamky
Pozitivni hodnoceni jako motivace
Slovni komentaF jake motivace

Chyba

Nelze nechybovat

Pravo na chybu

Pfirozenost

Soucast ufeni

Vytvofit atmosféru, kde se Zaci nebudou bat
chybovat

Nelze za chyby trestat

Na chyby upozornit Setrné

Je otdzka Souéasti rozvoje #4ka
E— Vykon ) Zpétnd vazha
- Charakterové Zdroj informaci k pouceni
[P)rncl,blvu.atr’natlcke ¢ vlastnosti 7&ka Motivace
Glefité
leZi Snahu Trestani
SloZité Usili
Nezbytné Pokrok
Mocné Kazeri
Vyznam hodnoceni pro Aktivitu
zaky s vékem postupné Nekazef
klesa Doméci tkoly
Vetasné
Hodnoceni Rodice, spoleénost, okoli chee po Zacich jednicky

Jednitka neznamena, e #dk porozumél

Znamky obraceji pozornost zdkd od uéeni k testim a
zkouseni

Spatna znamka snizuje Zakim sebevédomi
Spolenost zatim neni pfipravena na zruéeni znamek
Jedina moZnost (z Easového ddvodu)

Nejlepsi zpisob

Negativa: tlak na Zaky, nevypovidajici, niél vnitini
motivaci)

Spatna znamka nemusi znamenat, 7e Zak nevi a
naopak

Znamka jako zp&tna vazba stadi

Negativa klasifikace je tfeba eliminovat

Skala znamek je dzké

Jedni€ku za perfektni vykon

Hodnotit znamkami od nejlep3iho vykonu ve tfidé
Nejhorsi je zndmkovani typu jedna chyba — dvojka
Nikdo nechce davat patné znamky

Pfi praci s chybou byt pozitivni

Srovnavani
#akd pomoci
hodnoceni

7

Srovnavani £8kd je nevyhnutelné
Znamka by méla umoinit rozdéleni
74kl podle Gsp&3nosti
Porovnavani jako (de)motivace
Zdiraziuji, e srovnavani je Spatné
Srovndvani je nemoZné
DaleZitéj3i je srovndvat souéasny a
pfedchozi wykon

Znamky nerozhoduji o tom, kdo
bude v Zivoté Uspéiny

Ocenit tazajici se Zaky
Upozorfiovani na chybu vede k pasivité zakd

Upozorfiovani na chybu vzbuzuje negativni
pocity ke Zkole

Nechat o chybé diskutovat celou tfidu
Naprava a pouceni z chyby zaleii na uéiteli
Chyba jako informace, pfilefitost

Prace s chybou
Zadavat Ulohy tak, Ze se 73k chybé nevyhne
Velké mnoistvi chyb sniZuje sebehodnoceni

Ocenit snahu
Snaha > Snahu lze chodnetit dstni pochvalou, malou jednickou,
pfiklonénim k lepii zndmce na vysvédeni v pfipadé
nerozhodné zndmky
Ohodnoceni snahy zndmkou je pfehnané
Specifika V Aj za chyby nemizZeme trestat, protoie 74k se potom boji odpovidat
hodnoceni | Psani by hodnotil kriterialné (aniz by ho takto pojmenoval)
34k v A V psani se snaiit najit néco, co lze ocenit

Ucitel mize ovlivnit mnoZstvi chyb

Zdroj: Zpracovani dat z vyzkumu




Obrazek 5 Schéma odpovédi studenti studujicich matematiku

Vlastni zkugenost Co N Jak hodnotit [
(s hodnocenim) < (ne)ovliviiuje
D'fobnost ucitele jeho podobu
VS neudi, jak hodnotit
Skolskd legislativa ‘ Charakteristiky | ‘ Co hadnatit ‘ 4 Funkce ‘
Né&co (ale blize
nespecifikuji) ¢ ¢ ¢
VS ?Fipr_avuj’l' na hodnoceni Hodnoceni Vykon Soutésti rozvoje #aké
liiné neZ znémkou) zndmkami je Snahu Zpétné vazba
nedostftecne snazéi Kazef (zndmkou) Hodnoceni zndmkami
Praxe (&as) Slozité Upravu segitu je pfipravou pro Zivot
Smysluplné (znamkou) Motivace
Pfirozena
souddst Skoly

Rozvijet metauteni

Nevzbuzovat negativni pocity

Mirné

Ne slovné

Smazat par nejhorsich znamek

Oboji — slovné + zndmka

Komentaf ke zndmce napravi jeji nedostatky
Srozumitelné

Pfedem stanovit kritéria hodnoceni
Rozdat viechny znamky

Objektivné = nezmirfiovat naroky
Nepéstovat dobrym hodnocenim falesné
vysoké sebevédomi

Slovni je vice subjektivni

Spravedlivé tzn. bez vlivu sympatif

Hodnoceni
jako motivace

I

Hodnoceni jako motivace

Snaha — dobra znamka — motivace
Pozitivni hodnoceni jako motivace
Dobra znamka jako motivace
Dobra znamka Zdky nemotivuje
Neobjektivni jednicky bréni rozvoji
zdravého sebehodnocenf

Spatna znamka jako (de)motivace
Kde chybi motivace pomiize
znamka DOSLOVA: Znamky pfinuti
7aky délat to, co je nebavi

Klasifikace ||

Chyba

Chyba jako méfitko pro hodnoceni
znamkami

Pravo na chybu

Chyba jako prilezitost k uceni

Moznost opravy $patného vykonu
MoZnost opravy jedné & dvou pisemnych
praci

Za chyby by se nemélo trestat

Znamky nejsou $patné

Znamky nemaji trestat

Znamky neublizujf

Znamky jako zpétna vazba pro rodice
Znamky jako motivace

Je objektivni

Nejlepsi moZnost

Nutnost

Znamkovat Ize jen za chyby

Znamky jsou jen orientaéni

Néktefi ucitelé maji dobry pocit z udélenych
$patnych znamek

Spatna znamka u vice zaka — zp&tnd vazba pro
utitele

Spole¢nost neni pfipravend na zruSeni znamek
Student neni pfipraven na zrudeni znamek
74k je na zakladé znamky schopen népravy
Znamka nem4d obsahovat snahu, pak neni
objektivni

Spatna zndmka nemusi znamenat, 7e 7k nevi
Nikdo nechce davat $patné zndmky

Dobra znamka je 1 nebo 2

Jedni¢ku za dokonaly vykon

Zaky s ni&im intelektem nelze nautit
dokonale, na jednitku

Jednicka = talent, snaha nebo snadny test

Srovnavani Zzakd pomoci hodnoceni

.

Srovnavani nékoho motivuje

Srovnavani Zakd je nevyhnutelné

Srovnavani 7akd je pfirozené

Znamka musi umoZnit rozdéleni ki podle
uspésnosti

Pokud bychom nesrovnévali, utrpé&li by tim
Uspésni zaci

Z4ci nejsou schopni kritického sebehodnoceni
Zaci srovnavaji sviij vykon s vykony spoluzakd, a
ne se svym piedchozfim vykonem

Vykony 74k( by se nemély srovnavat

Samé jednicky z testu znamenaji, Ze hodnoceni
nebylo objektivni

Z4ci se mohou vyvijet

Utitel udélenim znamky 7aky nesrovndva
Rodice by méli sledovat individualni pokrok

Specifika
hodnoceni
idkdv M

—

mozZnost opravy.

V M miiZe utitel hodnotit viemi klasifikaénimi stupni, na
rozdil od jinych pfedmétd. Je snadné a je dano tabulkové za
pocet chyb. Lze hodnotit i postup. Snahu lze hodnotit jako

‘ Snaha ,

Snahu nehodnotime ve velkych pisemnych
pracich

Zahrnuti snahy do hodnoceni zvySuje jeho
subjektivitu

Ohodnotit snahu malou jednickou, pfiklonénim
k lep3i zndmce na vysvéddeni v piipadé
nerozhodné znamky

Nevi, jak ohodnotit snahu.

Zdroj: Zpracovani dat z vyzkumu




Obrazek 6 Schéma odpovédi studenti studujicich vytvarny obor

Osobnost utitele (vEetné “| Co ovliviiuje Hodnoceni Charakteristiky Problematické

jeho rozvaje) jeho podobu I Dalefite

Ekolska legislativa —*| Nutné

é le blie nespecifikuji) - Vynucené
MNeco (ale - .
( p ! Jak hodnotit Co (ne)hodnotit ¥ Funkce ¥ o
(klasifikace)

Slovné Je otazka Soutasti rozvoje Fakd

Komentar ke znamce napravi jeji nedostatky Wykon Vyjadfuje respekt k 2akim

Znamkou snahu Zpétna vazba (pro U, Z)

Teorii hodnotit zndmkou Aktivitu Zdroj informaci k pouceni

Ustné — konzultaci se 2akem Ochotu experimentovat Motivace i demotivace

Vzajemné vrstevnické hodnoceni Originalitu OhroZeni

Formativné (aniZ by to védal) Hodnotit komplexné Odméfiovani a trestani

Objektivné Madani nehodnotit

Pravdivé

Individualné

Empaticky

Meprimérovat

Spravedlivé

Ma byt motivaci i pro Uspésné Zaky Klasifikace Odraz kvality préce ucitele Snaha

Slovni hodnoceni jako motivace Ucitelé k zndmkovani donuceni

Spatna znamka jako demotivace PreZitek l

(strach, hodqota sebe) B : Tradice Stejné dilefita jako vykon

I\/I‘Otlvace znamkou plati jen na f—lodnocenl Nutnos.t Neni odrazem tempa prace

nekc.:ho i o ) l«—| jako For.maljlta . ) Je predpokladem uceni

Motl).vo\.'a”tjlna‘k ngg znamkami motivace Nej\?pm zpuso~b hod‘nocem Ve Vv na Z5 se hodnoti

(naf?_r. zajlma\r\.!m\ ukoly) ) Neni zlase tak spatr!a o o hlavné snaha a pfistup

Zvysit motivaci hodnocenim snahy Neg.a.twa (neoso'bnl, nevypovidajici, subjektivni) Pokud se nebude 3ak
Eomn{a (s?adna.) » snafit, pristoupil by
SpatnT zna’m.kf Jakoltrerz]st z’a ?rlstup, Kk hor&im znamkam

Specifika hodnoceni ve Vv, popf. ve nespolupraci, spatne chovani

\."? varném oboru na ZU‘%’”“ e Ve Vv nelze hodnotit znamkou

2 Znamka ve Vv je jen formalita

|

Na ZUS se hodnotf pfevainé formativné Chyba Chyba ve Vv se téiko definuje

Rodice i Zaci neocekavaji z VV horsi znamku nez 2 Za chyby by nemél byt postih ($patnd zndmka),
Rodice i Zaci berou VV jako odpocinkovou hodinu tlumi to expresivitu Zakd

Zaci by se neméli srovnavat, kazdy tvofi jinym zpasobem 73k by mé&l zafit nedspéch

Jak a co hodnotit ve VV je otdzkou Srovnavani Chyba je dikazem, Ze Zak je§té neumi

Ve Vv je hodnoceni jiné #akh pomoci Ve VV se #aci nemuseji bat chyby

Ve Vv ma hodnoceni jiné funkce neZ v jinych pfedmétech hodnoceni Strach z chyby zpGsobuje ztratu volnosti

Ve Vv nechceme negativnim hodnocenim Zaka odradit od tvofivosti Chce poskytnout moznost opravy

Z4ci by méli byt ve Vv hodnoceni hlavné za svoji snahu, neotekavat i

automaticky jednicku na vysvédceni

Ve Vv je ochotna drobné chyby pfehlédnout

ve Vv je hodnocenf subjektivni a vychazi ze vkusu ucitele
objektivné Ize hodnatit jen snahu

ani na V8 zatim nenaéla odpovéd na otazku, jak ve Vv hodnotit
nékdy je dlleZitéjsi, jak se i Zak citi, kdyz tvofi, neZ co vytvoii

Rozdéleni spole¢nosti na Usp&sné a nedspé&sné je pfirozené
Znamky rozdéluji 7aky na Uspéiné a nelspéiné

Znamky rozdéluji a maji Zaky rozdélit podle aktualniho vykonu
Hodnoceni nema byt verdiktem, nemd rozdélovat na ne/usp&iné
Znamky nerozhoduji o tom, kdo bude v 7ivoté tspésny

Zdroj: Zpracovani dat z vyzkumu






