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Úvod 

Po celou dobu mého studia jsem se na náslechových pedagogických praxích, které se 

konaly v hodinách matematiky na 1. stupni základních škol, setkávala s různými chybnými 

výkony žáků i formami hodnocení, které přicházely po nich. Byla jsem si vědoma, že 

k hodnocení žáků dochází, ale blíže jsem se na něj nezaměřovala. Na jedné nejmenované 

škole jsem však byla svědkem určité situace, která mě nemile překvapila. Při začátku další 

hodiny matematiky chtěli žáci vědět, jak dopadla závěrečná pololetní písemka, kterou psali 

s panem učitelem minulou hodinu. Učitel jen otevřel notes a začal číst ve čtvrté třídě známky 

podle jmen. Známky byly samozřejmě různorodé, proto se někdo radoval z výsledku, někdo 

byl překvapený a někdo dokonce brečel nad špatnou známkou. Učitel jen poznamenal, že 

někomu se test povedl a někomu ne, tak se žáci budou muset příště snažit více, a pokračoval 

v učivu další látky. Bylo vidět, jak jsou žáci zmateni, a ani neví, čím si danou známku 

zasloužili. V té chvíli jsem si uvědomila, jak se přístup tohoto učitele k hodnocení a k redukci 

chybných výkonů liší od učitelů, kteří se opravě písemky z matematiky věnují i celou hodinu, 

aby vše žákům znova vysvětlili a ujistili se, že se jejich chyba už nebude opakovat. Tento 

zážitek byl natolik silný, že jsem se tuto problematiku rozhodla prozkoumat ve své závěrečné 

práci. 

Cílem mé diplomové práce je tedy analyzovat úroveň profesních kompetencí učitelů na 

primárním stupni v procesu řešení matematické úlohy žákem základní školy. Dílčím cílem 

části teoretické je pak na základě příslušné literatury podat základní charakteristiku 

žákovských chyb při řešení matematické úlohy a shrnout základní kompetence učitele, jak 

vyplývají z dostupných didaktických materiálů. Dílčím cílem části empirické je připravit, 

realizovat a interpretovat výzkumné šetření zaměřené na kompetentnost učitele při 

posuzování chybných výkonů žáka. Uvedeným cílům odpovídá i struktura mé diplomové 

práce. 

V části teoretické jsem tak s pomocí dané literatury shrnula nejdříve poznatky obecně o 

matematických úlohách, poté jsem důkladněji rozebrala problematiku slovních úloh. Zde jsem 

se zaměřila na zajímavé ukázky z historie, různorodé dělení slovních úloh a především na 

postup při jejich řešení. Chybný výkon má největší význam při procesu učení, proto jsem se 

v další kapitole zabývala jak samotným chybným výkonem, tak i vývojem pohledů na něj od 

dob nejstarších až po současnost. Dále se v práci zabývám etapami analýzy chybných výkonů 

v hodinách matematiky, které jsou velmi důležité pro neopakování chybných postupů žáků. 
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Rozebírám tedy podrobněji detekci, identifikaci, interpretaci a korekci chyby. V neposlední 

řadě se věnuji také samotnému hodnocení na 1. stupni základních škol v hodinách matematiky 

a shrnutí základních profesních kompetencí pedagogů, kteří toto hodnocení a související 

klasifikaci uskutečňují. 

V části empirické jsou na začátku uvedeny samotné cíle výzkumu a popsáni respondenti 

(žáci a učitelé) z olomouckých škol, kteří mi ve výzkumu pomohli. Dále jsou popsány metody 

sběru dat, pomocí nichž jsem dané cíle realizovala - dotazník a didaktický test. Po rozboru 

testů z matematiky, které vyplňovali žáci na výstupu primární školy, uvádím rozbor 

jednotlivých úloh, úspěšnost žáků a nejčastější konkrétní typy žákovských chyb, které se 

v didaktickém testu u žáků v jednotlivých matematických úlohách vyskytovaly. Dále uvádím 

a porovnávám odpovědi žáků i učitelů z dotazníkového šetření, které se zaměřovalo na 

příčiny chyb, vnímání chyby, hodnocení, daných nařízení ohledně hodnocení a jiné. 

Nejzajímavější část mého empirického oddílu práce je zařazena až na konci, jako rozbor 

opravených testů od učitelů. Opravy konkrétních učitelů, porovnávání oprav jednotlivých 

matematických úloh, bodování i samotné klasifikace je uvedeno právě v této kapitole. 

Diplomová práce přispěla k mé lepší orientaci v literatuře, a hlavně k poučení do 

budoucí praxe. Získala jsem nejen nové vědomosti, ale i zkušenosti při jednání s jednotlivými 

učiteli na různých školách. Tato zkušenost určitě přispěla tomu, že se vyvaruji určitým 

problémům, a tak ze mě bude o něco lepší učitelka základní školy. 

Zhodnocení a celkové výsledky výzkumu jsou shrnuty v závěru diplomové práce. 
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1. Matematické učební úlohy 

V roce 1962 napsal přední představitel české didaktiky matematiky Jan Vyšín: "Nikdo 

nemůže po prostudování určitého úseku matematické teorie tvrdit, že tento úsek ovládl, pokud 

není schopen své znalosti aplikovat při řešení matematických úloh. Podle téhož kritéria musí 

posuzovat své výsledky i učitel matematiky. Úlohy se řeší živelně, spoléhá se na intuici žáků. 

Žáci neznají způsoby řešení a většinou si zvykají na to, že jsou učitelem při řešení vedeni krok 

za krokem. Jeden z cílů vyučování matematice je třeba spatřovat v dovednosti samostatně 

řešit matematické úlohy." (Novák, 2013) 

Termín „matematická úloha“ můžeme charakterizovat dle Novotné (2000, str. 7) jako: 

„V matematice cokoli, co vyžaduje být uděláno, nebo vyžaduje, aby něco bylo uděláno.“   

Průcha vymezuje učební úlohu jako: „Zadání, situaci, podněcující řešitele (žáka) k uvědomělé 

činnosti, která směřuje k dosažení stanoveného cíle.“ (Novák, 2013) Učební úlohu tak 

můžeme považovat za výzvu k činnosti. Pokud jde o matematickou úlohu, jde tedy o výzvu 

k matematické činnosti.  

Obecně lze říci, že úlohy jsou v matematice nepostradatelné pro plnění jak učebních, tak 

i výchovných cílů předmětu. Hrají důležitou roli při propojení školy a teoretického učiva 

s reálným životem. Žáci jsou při řešení matematických úloh zpočátku vedeni učitelem krok za 

krokem. Cílem vyučování matematice je ale žáky postupně vést až k dovednosti samostatně 

řešit matematické úlohy, právě tím dokazují zvládnutí předepsaného učiva. (Květoň, 1982) 

Matematické úlohy se mohou uplatňovat ve všech fázích vyučovacího procesu:  

a) motivace – Aktivizujeme, vyvoláme úlohou u žáka zájem o následující výklad, 

zajistíme si pozornost.  

b) nové učivo – Matematické úlohy nám pomáhají názorně objasnit nový pojem, nebo 

novou matematickou dovednost. 

c) procvičování učiva – Žáci při řešení úloh uvědoměle aplikují získané poznatky a 

„matematickými objevy“ postupně rozvíjejí své matematické schopnosti.  

d) diagnostikování – Pomocí slovních úloh můžeme také snadno zkontrolovat dosaženou 

úroveň žákovských vědomostí a dovedností. Právě do této fáze vyučovacího procesu 

patří v úvodu již zmíněná učitelova práce s chybou. (Novák, Stopenová 1993) 

Ve vyučování je využíváno většinou úloh z učebnic a různých sbírek úloh. Velmi důležité 

je ale úlohy obměňovat, nebo tvořit úlohy nové, reagující na změny v praxi a nově vznikající 

situace (aktuální problémy ve světě, vědě, sportu, kultuře), nebo také úlohy s informacemi 
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z nejbližšího okolí žáka (místo bydliště, škola, zájmy). Je velmi vhodné, podílejí-li se děti 

sami na tvorbě úloh. Úlohy musí být ale vždy přesně formulované a srozumitelné. (Květoň, 

1982) 

Každá úloha v matematice se obvykle skládá z:  

 předmětné komponenty (objektů, o nichž je v úloze řeč, a vztahů mezi těmito objekty) 

 požadavku na řešení úlohy (pokyn k řešení, či otázka v úloze) 

 operátoru (souhrnu operací, které je nutné aplikovat pro splnění požadavku úlohy) 

 

1.1 Typologie matematických úloh 

Při bližší analýze matematických úloh z učebnic matematiky pro 1. stupeň základní 

školy zjistíme, že se dají třídit z různých hledisek a dle různých kritérií.  

Novák (2013) matematické úlohy dělí dle: 

1. Obsahu úlohy – podle toho, které matematické jevy, poznatky, potřebné vědomosti a 

dovednosti jsou obsahem úlohy, můžeme úlohy klasifikovat v různých rovinách:  

matematické úlohy  

 aritmetické: Číslo 6324 dělte postupně 5, 6, 7, 8 a proveďte kontrolu.  

 algebraické: Řešte rovnici 3x + 4 = 19. 

 geometrické: Vypočítejte obsah čtverce, který má obvod 16cm. 

aritmetické úlohy  

 na porovnávání čísel: Seřaď čísla 15, 3, 8, 11, 9, 2 od nejmenšího k největšímu.  

 na sčítání: Vypočítej 52 + 14 = 

 na odčítání: Odčítej číslo 4 od čísel 9 až 15. 

 na násobení: Iva koupila 6 desetikorunových známek. Kolik za ně zaplatila? 

 na dělení: Čtvercové prostírání má obvod 32cm. Kolik cm měří jedna strana 

prostírání?  

úlohy na sčítání  

 pamětné: Myslím si číslo. Když od něj odečtu 6, dostanu 11. Které číslo si 

myslím? 

 písemné (podle algoritmu): Sečti tato čísla:  2645 

4587 

4315 
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úlohy na pamětné sčítání  

 bez přechodu přes desítku: Do divadla šlo 6 chlapců a 2 děvčata. Kolik dětí šlo do 

divadla? 

 s přechodem přes desítku: Vypočítej 48 + 61 = 

2. Kognitivní náročnosti – podle toho, jaké myšlenkové operace řešitele jsou potřebné při 

řešení matematické úlohy.  

a) úlohy vyžadující pamětní reprodukci matematických poznatků 

Jak se nazývá...? Definuj...! Co je to...?  

b) úlohy vyžadující provedení  jednoduchých myšlenkových operací 

s matematickými poznatky (analýza, syntéza, třídění, abstrakce, konkretizace, 

zobecnění, porovnávání,...) 

Zjisti...! Porovnej...! Popiš...!Proč? Jakým způsobem? 

c) úlohy vyžadující složitější myšlenkové operace s matematickými poznatky 

(transformace, indukce, interpretace, dedukce, verifikace, dokazování) 

Dokaž...! Urči...! Vysvětli...! Jak rozumíš...? Ověř...! 

d) úlohy vyžadující tvořivé myšlení (objevování na základě pozorování, kladení 

otázek, řešení problémových situací) 

Vymysli praktický příklad...! Sestav úlohu...! 

Úlohy a) až c) můžeme také zjednodušeně označit jako standardní.                       

V těchto úlohách je aplikováno známé pravidlo, či postup řešení. Tyto matematické 

úlohy se na 1. stupni základní školy objevují nejčastěji, jsou snazší a žáci si tak upevní 

algoritmy při známých postupech. 

Úlohy typu d) označujeme jako úlohy nestandardní. Uplatňuje se badatelský 

přístup, žák objevuje, hledá metody a originální postupy řešení. U těchto úloh známé 

postupy a algoritmy nestačí. Nestandardní úlohy vyžadují hluboké soustředění a 

dostatek času. Právě tento typ nestandardních slovních úloh jsem zařadila do 

didaktického testu, který popíšu v empirické části.  

3. Způsobu jazykového vyjádření - podle toho, jakou má úloha jazykovou strukturu, 

dělíme úlohy: 

a) úlohy formulované větou rozkazovací, pokynem - Vypočítej...! Urči...! Sestroj...! 

b) úlohy formulované větou tázací, dotazem - Proč...? Kolik...? Jak vypočítáme...? 
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4. Charakteru požadavků na řešení (dle metody řešení) 

a) určovací úlohy – určení množiny všech objektů, které mají určitou vlastnost, 

z dané základní množiny: Řešte v oboru přirozených čísel nerovnici 3x + 2 < 24 

b) existenční úlohy – jde o rozhodnutí, zda je daná množina objektů, které mají 

určitou vlastnost, prázdná, či neprázdná: Má rovnice 3x + 6 = 17 v množině 

přirozených čísel řešení? 

c) důkazové úlohy – obsahem je důkaz tvrzení, že každý prvek určité množiny 

splňuje požadavky úlohy. Při vyučování na 1. stupni základní školy jde spíše o 

verifikaci či interpretaci těchto tvrzení. Dokažte, že součet vnitřních úhlů 

v trojúhelníku se rovná přímému úhlu. (Na základní škole ověřujeme. Například   

z rozstříhaného trojúhelníku sestavíme přímý úhel) 

5. Dělení dle povahy objektů, které v úloze vystupují 

a) úlohy „čistě matematické‘‘- vyskytují se pouze matematické výrazy (čísla, 

konstanty, proměnné, aritmetické a algebraické výrazy) vyjádřené matematickou 

symbolikou. 

b) slovní úlohy – jednotlivé komponenty úlohy jsou formulovány slovy, přirozeným 

jazykem, nikoliv matematickou symbolikou. 

Jiný pohled na třídění úloh uvádí Hejný (2005). Rozděluje matematické úlohy do tří oblastí, 

podle toho, jestli směřují na obsah úlohy, řešitelský proces nebo cíl, který úlohou zadavatel 

sleduje. 

1. Obsah  

podle propojenosti se žákovou životní zkušeností dělíme úlohy na: 

 kalkulativní – nevyžadují žákovu každodenní zkušenost 

 sémantické – vyžadují zkušenost, jsou propojeny s realitou 

podle typu operací, které při řešení úlohy použijeme, dělíme úlohy na: 

 aditivní – obsahují jen operace sčítání a odčítání 

 multiplikativní – obsahují jen operace násobení a dělení 

 komplexní – obsahují operace aditivní i multiplikativní 

podle různorodosti matematických myšlenek nutných k vyřešení 

 monotematické 

 komplexní 
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2. Proces 

podle intelektuální náročnosti 

 standardní – řešitel ví od začátku, jak bude postupovat 

 nestandardní – strategii řešitel musí hledat 

3. Cíl 

podle zadavatele 

 žák – sám si najde matematickou úlohu k řešení 

 učitel – zadává žákům úlohy (test, domácí, u tabule) 

 instituce – například přijímací testy 

 

1.2 Slovní úlohy 

Problematice slovních úloh se věnuji právě proto, že jsou hlavní složkou didaktického 

testu, který jsem použila při mém výzkumu. Slovní úlohy, které převažují v tomto testu, 

nejdříve žáci samostatně řeší, poté učitelé jejich řešení analyzují a zaměřují se na řešení 

chybná. 

Slovní úlohu můžeme definovat jako úlohu, kde je obvykle popsána určitá situace 

z běžného života a úkolem řešitele je určit odpovědi na položené otázky. (Kuřina, 1989) 

Pro žáky je řešení slovních úloh obecně velmi náročné, mají však ve výuce matematiky 

na 1. stupni základní školy nezastupitelné místo. Náročnost vychází ze skutečnosti, že se 

pomocí nich žáci připravují na budoucí využívání matematiky v praktickém životě. Žáci si při 

řešení slovních úloh upevňují již získané početní návyky, aplikují uvědoměle početní operace 

podle typu úloh a lépe si v daném kontextu objasňují základní pojmy matematiky. Zároveň 

má řešení slovních úloh vliv na rozvoj myšlení, žákovu pozornost i představivost.  

Slovní úlohy by měly primárně sloužit k motivaci žáka (prohloubení jeho zájmu o 

matematiku) a k rozvoji jeho schopnosti modelovat reálné situace. Měly by žáka provokovat, 

vyzývat, být pro něj hádankou. Stejně jako úlohy „čistě matematické“ můžeme i slovní úlohy 

dělit dle různých kritérií.  

 

Dělení podle kontextu slovní úlohy (podle tématu) 

a) pohybu – Patří sem slovní úlohy, ve kterých jsou informace o dráze, době pohybu, 

nebo rychlosti objektu. 
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b) společné práci – Slovní úlohy, ve kterých vystupují dva nebo více subjektů, které mají 

různý výkon, ale současně vykonávají danou práci, činnost. 

c) směsích – V tomto typu úloh zjišťujeme optimální složení směsí, nebo jejich složek 

(slévání kapalin, slitiny kovů, potraviny, ...). 

d) obsahu – Podstatnou část těchto slovních úloh zaujímá uvažování o obsahu rovinného 

obrazce, nebo jeho výpočet. 

e) dělení celku na části – Dělení celku na stejně velké, nebo rozdílné části, dopočítávání 

částí, nebo dopočítávání přímo celku.  

Dělení podle oblasti matematiky 

a) slovní matematické úlohy – Nejsou vyjádřeny v příslušném symbolickém jazyce. 

Mluví se v nich o číslech, ale řešitel musí nejprve přeložit zadání a převést ho do 

jazyka matematiky, tzv. kalkulu. Mezi tyto slovní úlohy se řadí úlohy aritmetické, 

algebraické a úlohy s geometrickým obsahem. 

b) slovní úlohy s nematematickým obsahem – V těchto úlohách se vyskytuje nějaký 

termín, který nepatří do žádné matematické teorie. (Novotná, 2000) 

 

1.2.1 Historie slovních úloh 

Matematické úlohy ve formě slovních úloh se začaly vyskytovat již ve starověku, kdy 

přichází s potřebou řešení každodenních problémů reálného života. Vybírání daní, výpočty při 

stavebních pracích, vyměřování polí, či směňování a rozdělování majetku, to vše bylo v této 

době potřeba spočítat. Jako zajímavost jsem zařadila příklady slovních úloh z jednotlivých 

období a zemí. Ukázky jsou převzaty z publikace Novotné (2000, str.11 – 13) 

Starý Egypt 

Pastýř hnal 70 býků a lidé se ho zeptali: ,,Jak velkou část svého početného stáda býků nyní 

ženeš?‘‘ Pastýř odpověděl: ,,Ženu dvě třetiny z třetiny dobytka.‘‘ Kolik bylo býků v celém 

stádu? 

Mezopotámie 

Kapitál v hodnotě 1gur byl půjčen na úrok rovný jedné pětině ročně. Za jakou dobu se kapitál 

zdvojnásobí? (Kapitál se na konci každého roku přidává k hotovosti, je to tzv. složené 

úrokování) 
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Římské císařství 

Jeden umírající vládce řekl: ,,Jestliže se mé ženě narodí syn, ať mu patří dvě třetiny mého 

jmění a zbytek mé ženě. Jestliže se ale narodí dcera, bude jí patřit třetina jmění a ženě dvě 

třetiny.‘‘ Ženě se narodila dvojčata – syn a dcera. Jak má být jmění rozděleno, aby se závěť 

nebožtíka splnila? 

Indie 

V chrámu obětovali čtyři lidé penízky. Druhý dal dvakrát více než první, třetí třikrát více než 

druhý a čtvrtý čtyřikrát více než třetí. Všichni dohromady dali 132. Kolik daroval první? 

Čína 

Dva úředníci A, B obdrželi určitý počet mincí, který se má rozdělit mezi ně. Když k mincím 

úředníka A přidáme polovinu mincí úředníka B, nebo k mincím B dvě třetiny mincí A, 

dostaneme vždy 48. Kolik mincí obdržel úředník A a kolik úředník B? 

Islámské země 

V ovocném sadu utrhl první ze skupiny lidí jedno granátové jablko, druhý dvě a každý 

následující člen o jedno jablko více. Všichni kdo trhali jablka, si je potom rozdělili rovným 

dílem. Kolik lidí trhalo v sadu jablka, když každý dostal šest granátových jablek? 

Středověká Evropa 

Sto měřic pšenice rozdělte stu lidí, aby každý z mužů získal tři, každá žena dvě a každé dítě 

půl měřice. Kolik mužů, žen a dětí si pšenici rozdělí? 

 

1.2.2 Jednoduché slovní úlohy 

Jednoduché slovní úlohy se vyznačují tím, že je řešíme pouze jedním početním 

výkonem. V zadání se objevují zpravidla dva známé údaje, otázka je pak cílena na zjištění 

třetího, neznámého údaje. Na 1. stupni základních škol tyto úlohy vidíme nejčastěji. Žáci si 

pomocí nich důkladně upevní určitý početní výkon a poté mohou pokračovat těžšími 

složenými úlohami s více početními výkony.  

Uvádím příklady jednoduchých slovních úloh z učebnic pro 1. stupeň základních škol, 

seřazených dle ustálené typologie Nováka a Stopenové (1993):  
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a) úlohy na sčítání 

 určení součtu 

„Strýček má 10 šedých holubů a 7 bílých holubů. Kolik holubů chová 

strýček?“ (Molnár, Mikulenková, 1997, str. 52) 

 zvětšení čísla o několik jednotek 

,,Jeden dům v naší ulici má 12 oken. Druhý dům má o 6 oken více. Kolik oken 

má druhý dům?“ (Kolektiv autorů, 2001, str. 3) 

b) úlohy na odčítání 

 určení rozdílu 

„Petr měl 15 kuliček. 2 kuličky prohrál. Kolik kuliček má nyní?“ (Molnár, 

Mikulenková, 1997, str. 54) 

 zmenšení čísla o několik jednotek 

,,Paní učitelka dostala kytici aster. Červených aster bylo 14, modrých aster 

bylo o 6 méně. Kolik modrých aster dostala paní učitelka?“ (Kolektiv, 2001, 

str. 3) 

 porovnávání rozdílem 

„V osmipodlažním domě je 48 bytů. V pětipodlažním domě je 30 bytů. O kolik 

méně bytů je v pětipodlažním domě?“ (Molnár, Mikulenková, 1997, str. 21) 

c) úlohy na násobení 

 určení součtu stejných sčítanců 

„V obchodě mají 9 krabic s mýdlem. K každé krabici jsou 3 kusy mýdla. Kolik 

kusů mýdla je ve všech krabicích?“ (Molnár, Mikulenková, 1997, str. 36) 

 zvětšení čísla několikrát 

„Maminka kupuje každý den 6 rohlíků. V pátek kupuje 3krát více rohlíků. 

Kolik rohlíků kupuje v pátek?“ (Molnár, Mikulenková, 1997, str. 40) 

d) úlohy na dělení 

 dělení (rozdělování) na stejné části 

„V krabici je 20 bonbónů. Jak se o ně podělí rovným dílem 4 děti?“ (Molnár, 

Mikulenková, 1997, str. 29) 

 dělení podle obsahu 

„Most je dlouhý 28 metrů. Kolik dílů délky 2 m potřebujeme na zábradlí?“ 

(Coufalová, Pěchoučková, 1995, str. 22) 
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 zmenšení čísla několikrát 

„Před školou je vysázených 12 keřů a 2krát méně stromků. Kolik stromků je 

vysázených před školou?“ (Molnár, Mikulenková, 1997, str. 34) 

 porovnávání podílem 

„Pro dospělé byla trasa turistického pochodu dlouhá 36 km. Trasa pro děti 

měřila jen 9 km. Kolikrát byla trasa pro děti kratší než pro dospělé?“ 

(Coufalová, Pěchoučková, 1995, str. 21) 

V této typologii jsou uvedeny pouze slovní úlohy přímé, takové slovní úlohy, v nichž 

formulace zadání souhlasí s početním výkonem, kterým se úloha řeší. Například formulace „o 

4 méně“ řešitele vede k odčítání, „5krát více“ k násobení. 

Kromě tohoto typu úloh se však v učebnicích matematiky pro 1. stupeň základních škol 

objevují i úlohy nepřímé. Tyto slovní úlohy často svádí řešitele (ve formulaci) ke špatnému 

početnímu výkonu. „Honza a Míša se jeli projet na kolech. Honza najezdil 28 km, Míša 19 

km. O kolik kilometrů najezdil Honza více než Míša?“ (Molnár, Mikulenková, 1997,  str. 63) 

Například v této slovní úloze vidí žák spojení „o kolik více“ a nabádá ho to ke sčítání, místo k 

operaci odčítání. Nepřímé úlohy jsou pro žáky samozřejmě náročnější než ty přímé, proto je 

vyšší i četnost chybných řešení. 

Další typ úlohy, kterou můžeme najít v učebnicích matematiky pro 1. stupeň základní 

školy, je jednoduchá úloha „kombinatorického typu“. „Na obchodní schůzce se sešli pánové 

Adam, Bedřich, Cyril, David a Evžen. Všichni si navzájem podali ruce (každý každému). Ke 

kolika podáním ruky celkem došlo?“ U tohoto typu žákům velice pomůže znázornění. 

(Molnár, Mikulenková, 1996, str. 21) 

V matematickém vyučování se setkáme i s úlohami, ve kterých se vyskytují nadbytečné 

informace, nebo naopak některé údaje chybí. Pečlivou analýzou těchto úloh žáci rozvíjejí své 

matematické schopnosti. ,,Na cyklistickém výletě bylo 5 chlapců a 7 děvčat. Dopoledne ujeli 4 

km, odpoledne 6 km. Kolik km urazili za celý den?“ „Kolik zaplatíme za oplocení celé 

zahrady, stojí-li metr zeleného pletiva 80 korun?“ (Novák, Stopenová, 1993) 

 

1.2.3 Složené slovní úlohy 

Většina reálných situací se vyznačuje složitostí. Z tohoto důvodu nám při řešení mnoha 

slovních úloh, kde jsou předmětné komponenty propojeny složitějšími vazbami, nestačí 
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použít jeden početní výkon, ale musíme kombinovat více početních výkonů. Takové slovní 

úlohy, kde využijeme k řešení alespoň dva stejné, nebo rozdílné početní výkony, nazýváme 

složené. Tyto složené úlohy můžeme rozložit na jednotlivé početní výkony, tudíž počítáme 

řadu jednoduchých slovních úloh. 

Ustálená typologie u složených slovních úloh není, ale přesto je podle určitých 

společných znaků můžeme dělit do skupin. Složené slovní úlohy lze dělit například dle 

námětů, číselných hodnot nebo výskytu stejných početních výkonů. Základní dělení je na 

úlohy méně složité, které se řeší dvěma početními výkony (stejnými, či různými), a na úlohy 

komplikovanější, vyžadující k řešení tři a více početních výkonů. U těchto složitějších úloh 

nejde jen o soubor několika jednoduchých úloh. Dílčí úlohy na sebe navazují a jsou vzájemně 

propojeny, proto musíme situaci v úloze důsledně promyslet a uvážlivě volit vhodný postup 

řešení.  (Novák, Stopenová, 1993) 

Pro ilustraci jsem vybrala několik zajímavých složených úloh z učebnic matematiky pro 

1. stupeň základní školy: 

,,Eva je 3krát mladší než tatínek a 2krát starší než bratr. Mamince je 34 let a je o 2 roky 

mladší než tatínek. Kolik let mají členové této rodiny dohromady?“ (Molnár, Mikulenková, 

1996, str. 35) 

„Na zásilky je třeba napsat 5 000 adres. Zvládne tuto práci 5 zaměstnanců za dva dny, 

trvá-li napsání jedné adresy minutu? Počítáme, že pracovní doba je 8 hodin denně.“ (Molnár, 

Mikulenková, 1996, str. 50) 

,, Vstupenka na první galerii stojí 26 korun, na druhou galerii 20 korun. Kolik míst je 

obsazeno na první galerii, jestliže tržba za vstupenky z obou galerií je 6 066 korun a na 

druhou galerii bylo prodáno 146 vstupenek?“ (Molnár, Mikulenková, 1996, str. 30)  

 

1.2.4 Řešení slovních úloh 

Jak uvádí Blažková (2007), je každá slovní úloha jedinečná a neexistuje univerzální 

klíč, podle kterého bychom rozšifrovali každou jednotlivou z nich. Jsou však rozpracovány 

základní fáze postupu řešení, které nám i žákům pomohou systematicky dojít ke správnému 

výsledku. Ukázky, které uvádím v této kapitole, jsou převzaty z výzkumného šetření, které 

bude popsáno v empirické části práce. 
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a) porozumění textu 

Žák musí porozumět slovní úloze, pochopit, které údaje jsou dané a co je předmětem 

otázky. Důležité je, aby se v textu uměl orientovat, pochopil úlohu a dovedl si udělat 

stručný zápis zadání. Náročné jsou pro žáky slovní úlohy s dlouhým textem, 

s nadbytečnými údaji nebo úlohy, ve kterých jsou pojmy, kterým žák nerozumí.  

 

b) rozbor – analýza podmínek ve vztahu k otázce úlohy 

Sledujeme, co máme vypočítat a které údaje k tomu potřebné jsou zadány. Stačí nám 

zadané údaje k výpočtu neznámých? Pomůže nám k řešení nějaká poučka či vzorec? 

Řešili jsme někdy podobný příklad? Těmito a dalšími otázkami můžeme žákům 

pomoci rozšifrovat vztahy mezi údaji. (Blažková, 2007) Žákovi pomáhají i zkušenosti 

získané z konkrétní reálné situace.  

Důležitou součástí rozboru je znázornění, buď graficky, nebo na určitém modelu, 

které žákům velmi usnadní řešení úlohy. Může se objevit znázornění pomocí 

obdélníků, úseček, množinového diagramu, tabulky nebo znázornění konkrétními 

objekty (kuličkami), či pomocí zástupců objektů (kroužky na papíře). U některých 

přímých úloh s formulací „dohromady“, „o x více“ či „o x méně“ po důkladném 

procvičení znázornění ani není potřeba. U jiných úloh znázornění matematizuje do 

takové míry, že z něj přímo vyčteme výsledek a nemusíme provádět další numerické 

výpočty, tzv. grafické řešení slovní úlohy.  
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c) matematizace reálné situace vyjádřené textem úlohy 

Po rozboru a znázornění si zapíšeme pomocí matematických výrazů vztahy mezi 

zadanými a hledanými údaji. Neznámý údaj nejčastěji bývá označován písmenem (x), 

ale může si ho žák označit i kolečkem, rámečkem, otazníkem, třemi tečkami, je to 

pouze na uvážení učitele.  

d) provedení odhadu výsledku 

Odhadujeme pomocí zaokrouhlených čísel alespoň řád čísla, které má být výsledkem 

řešení. Eliminujeme tak počet chybných řešení. Odhady se ale přesto ve výuce při 

řešení úloh dělají jen výjimečně.  

e) řešení matematické úlohy 

Matematickou úlohu (rovnici, nerovnici, numerický příklad) řešíme pomocí 

písemných či pamětných algoritmů. Matematické zápisy obsahují jen číselné údaje, 

proto se při výpočtech jednotky (litry, gramy, koruny) nezapisují. 

f) zkouška správnosti 

Zkouškou kontrolujeme správnost řešení. Kontrolujeme jak svůj numerický výpočet, 

tak i výsledek řešení slovní úlohy porovnáváme se zadáním, například tak, že si 

výsledek dosadíme do textu. Z testů, které mi žáci vyplnili, si troufnu říci, že ani 

zkoušku správnosti nejsou žáci zvyklí ve škole dělat automaticky. Z 80 testů se jen u 4 

žáků objevila v čistě numerické části (v 1. cvičení) u některého z příkladů zkouška 

správnosti. V ostatních cvičeních se zkouška správnosti nevyskytovala vůbec, nebo 

jen naprosto výjimečně. Kdyby však žáci zkoušku správnosti dělali automaticky, 

předcházeli by naprosto zbytečným chybám, které by díky zkoušce odhalili. 

g) odpověď na otázku slovní úlohy 

Odpověď formulujeme stručně, podle zadání slovní úlohy. Vracíme se tak opět do 

reálné situace, z níž byla matematická úloha vyabstrahována. Žáky to vede k tomu, 

aby se zamysleli nad reálností odpovědi.  

Odpovědi jsou žáci docela naučeni psát, ve vyplněných testech se objevila 

odpověď na otázku asi u poloviny vyřešených slovních úloh.  

V první a druhé třídě se většinou formuluje odpověď ještě před zkouškou 

správnosti. Důvodem je, že děti píšou do odpovědi konečný výsledek, což by 

v elementárních ročnících znamenalo výsledek zkoušky.  
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Především u složených slovních úloh při řešení jejich dílčích úloh se setkáváme se dvěma 

možnostmi (metodami), jak postupovat při řešení. Většinou se ale při řešení složitějších 

slovních úloh obě tyto metody prolínají (postup analyticko-syntetický).   

Analytická metoda řešení slovní úlohy vychází z otázky. Zajímá nás: „Co máme 

vypočítat? Co k tomu potřebujeme?“ Analýzou textu napřed zjistíme vše potřebné, pak teprve 

matematizujeme a řešíme úlohu. Je stále sledována otázka a postup řešení tak vede mnohem 

efektivněji k cíli. 

U syntetické metody řešení vybíráme z textu slovní úlohy jednotlivé údaje, z kterých 

tvoříme jednoduché úlohy. Z dalších zadaných údajů náhodně tvoříme další jednoduché úlohy 

a řešíme tak dlouho, dokud nedostaneme odpověď na danou otázku slovní úlohy. (Blažková, 

2007) 
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2 Teorie chybného výkonu 

Každá činnost člověka je vždy vědomě či nevědomě zaměřena na dosažení určitého 

cíle. Pro realizaci tohoto cíle jsou předpokládané určité výkony. Ty se ale s větší či menší 

pravděpodobností odchýlí od předepsané výkonové normy, od řešení, vedou k danému cíli 

oklikou, nebo s příliš velkými ztrátami. Všechny tyto výkony pak bývají označovány jako 

výkony chybné, jako chyby. Nejčastěji se samozřejmě objevují při procesu učení, ať už 

obecného v reálných situacích, nebo řízeného v podmínkách pedagogické situace, při 

osvojování něčeho nového (poznatků, forem chování, psychických vlastností). Dopustit se 

chyby je přirozené, avšak ve škole a jiných vzdělávacích zařízeních se postupem času chyba 

stala něčím negativním, špatným a vznikla domněnka, že dobré učení je učení bez chyb. 

(Kulič, 1971) Chyba ale nutně nemusí ohrozit žákovo učení, ba naopak. V některých 

případech je dokonce zdrojem trvalejšího a pevnějšího učení. Proto se ve svém výzkumu chci 

přesvědčit, zda-li se opravdu všichni dotazovaní žáci i učitelé na chybu dívají jen negativně, 

nebo se najdou i tací, kteří hodnotí chybu pozitivně, jako neodmyslitelnou součást učení.  

2.1 Chyba a učení 

 Chyba člověka přirozeně patří k učení a ke každé lidské činnosti už od počátku věků. 

Je to však jev kulturně-společenský, a proto ji v různých dobách lidé vnímali a reagovali na ni 

rozdílně.  

2.1.1 Starý zákon 

První zmínky o chybách se vyskytují již ve Starém zákoně. Můžeme zde rozlišit dva typy 

chyb – chyby týkající se lidské společnosti a mezilidských vztahů a chyby, které porušují 

Boží příkazy, zákazy a nařízení. V druhém typu chyb se člověk nedopouští omylu, ale 

neodpustitelného hříchu, po kterém následuje trest Boží (vyhnání z ráje za jedení z Bohem 

zapovězeného stromu, potopa, zánik měst Sodomy a Gomory).  

2.1.2 Nový zákon 

Nový zákon je k hříchu poněkud shovívavější. Ježíš žádá lid o mezilidské porozumění, 

vzájemné tolerování chyb, pomoc, lásku a odpuštění. Nedává přísné příkazy, zákazy a 

nařízení a netrestá chyby krutými tresty, naopak dává hříšníkovi možnost upřímného pokání, 

po kterém bude hřích odpuštěn.  
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2.1.3 Antika 

Antika vnímá chybu přesně tak, jak praví Seneca „Errare humanum est“ (Mýliti se je lidské). 

Chyba je tedy v tomto období považována za součást lidského bytí a příležitost k poučení. Už 

čtyři století před Senekou Teiresias v Sofokleově tragédii Antigóna poučuje Kreóna: „Všichni 

lidé jsou si rovni v tom, že dělají chyby,...“ (verš 1024, Sofokles, str. 52). Podobně byla tato 

myšlenka formulována i v Hypolitovi od Euripida. Antický pohled je tedy racionální, zcela 

odlišný od pohledu emotivního v křesťanské tradici. (Hejný, 2001) 

2.1.4 Židovská kultura 

„Není hanbou padnout, hanbou je nevstat.“ V tomto židovském přísloví vidíme velmi 

podnětný přístup k chybě. Chyba je vnímána jako součást každodenního života, ale setrvání 

v ní se už hodnotí negativně. (Hejný, 2001) 

2.1.5 Sumerská škola 

Již o sumerské škole píše Kramer (1965, str. 24) ve svém díle Historie začíná v Sumeru: 

„Učitelé patrně povzbuzovali své žáky k pořádné práci pochvalou a uznáním, ale především 

spoléhali na rákosku, aby napravovala chyby a nedostatky žáků“. 

2.1.6  19. století 

Přestože již v 17. století Jan Ámos Komenský ve své Velké didaktice zdůrazňuje, že ve 

vztahu k učení by neměl být žádný žák za chyby trestán ani kárán, ještě v 19. století se 

můžeme v mnoha uznávaných pedagogických encyklopediích dočíst, že pedagogové 

doporučují bití rákoskou jako „zhuštěnou výpomoc při osvojování a zapamatování pravidel“.  

Koncem 19. století odvozují autoři Klika a Sokol (1893) chybu od slovesa chybět, mít 

nedostatek něčeho. Lidské chyby rozdělují na tělesné (hrbatost, kulhavost, chyby na 

smyslech, různé nemoci), které jsou léčeny v nemocnicích, a na duševní, které se vztahují      

k vědění a jednání člověka a spadají pod oblast vychovatelství a filozofie. Chyby duševní pak 

rozdělují na chyby vědecké (chyba matematická, přírodopisná, atd.) a na chyby etické (např. 

špatné vychování). Byly zřizovány zvláštní ústavy, kde se obecně chybám lidským 

odpomáhalo, nebo se chyby zmírňovaly. „Školy jsou ústavy, kde učitelé před chybami 

chovance varují a chyby jejich duševní opravují, aby nebyly závadou k vyvinutí mravní 

povahy.“ Hlavní snahou učitelů tedy bylo dopátrat se příčiny chyby, což velmi usnadnilo její 

následné opravování. Ale i přesto žák nevyšel ze školy bez chyb. Neprávem byli pak za tyto 
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chyby obviňováni učitelé. Stručný slovník paedagogický trefně uvádí: „Mnohem nesnadnější 

jest odvykati za krátkou dobu školní děti chybám, kterým za delší dobu mimoškolní zvykly.“ 

2.1.7  20. století 

Po roce 1925 se v Německu objevuje první pokus o vědeckou teorii chyb s názvem 

,,Fehlerkunde‘‘. Jako nauku o chybách označovali Weimer a Kiessling souhrnně své tři 

knížky – Psychologie chyb, Podmínky chybovosti a Reagování na chybu a hodnocení chyb. 

Weimer ve své Psychologii chyb prosazoval učení bez chyb. Chyba se podle něj totiž může 

opakovat na základě toho, že byla již jednou udělána. Každý psychický proces zanechává 

určitou stopu, a jakmile se znovu objeví vhodné podmínky k jeho navození, znovu se objeví 

ve stejné formě jako poprvé. Proto je potřeba dle Weimera každé špatné odpovědi zabránit a 

chybu z učení úplně vyloučit. Weimer chybu definuje jako jednání, které nedosáhlo cíle, jako 

nesprávný výkon nebo jako selhání psychických funkcí, hlavně paměti, myšlení a pozornosti. 

Chybný výkon je tedy výsledkem působení psychiky, a není tedy náhodný.  

Weimer uvádí těchto 5 kategorií chyb: 

a) chyby na základě větší zběhlosti - Čím větší je frekvence zkušenosti, tím větší je 

chybovost. Například když žák spočítá 3 . 3 = 6 nebo 6 : 2 = 4, můžeme se domnívat, 

že méně častou operaci zaměnil za tu frekventovanější. 

b) perseverativní chyby - Weimer tyto chyby vysvětluje na příkladu, kdy se žák učil 

několik let důsledně angličtinu a teď přechází na německý jazyk. V této chvíli může 

určitá slovíčka číst místo německé výslovnosti s výslovností anglickou. Například 

slovo ,,see‘‘ místo německého sé, jako anglické sí. 

c) chyby na základě podobnosti - Takové chyby spočívají v záměně podobných prvků, 

například záměna znamének nerovnosti < , > .  

d) chyby při působení emocí a volních procesů – Objevují se u stupňování určité události, 

kdy zasahovalo více aut, nebo se zvýšil počet raněných apod. 

e) poslední kategorii chyb tvoří chyby, které jsou výsledkem působení několika různých 

příčin.  

O několik let později vydává Seeman knížku Početní chyby, která byla tzv. rozšířením 

Weimerovy „nauky o chybách“. Seeman se v této publikaci opírá o německou psychologii 

myšlení a rozvádí chybu v oblasti početních dovedností. Velkým přínosem je jeho 

kvantitativní analýza výskytu chyb a doporučení k prevenci početních chyb.  
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Kolem poloviny 20. století byly vytvořeny některé další psychologické teorie chyby. 

Německý psycholog Selz formuloval (v knize K psychologii produktivního myšlení a omylu) 

teorii chyby, která vychází z předpokladu „uspořádanosti“ běhu myšlení.  

V roce 1957 vychází Studie o kognitivní chybě, autora Lawrence. Ten vymezuje chybu 

jako informaci, která nám může posloužit ke zvýšení výkonu nápravným vyučováním, nebo 

k lepšímu porozumění procesům, které ji podmínily. Lawrence uvádí, že je lepší hodnotit 

chybu kvalitativně a ne jen slovy „dobře, špatně“. (Kulič, 1971) 

Černocký ve svém Psychologickém slovníku (1948) říká, že chybné jednání je takové, 

kde byl zmařen původní úmysl, bez dostatečného důvodu. Jako příklad uvádí přeřeknutí a 

přepsání. Taková jednání pak vysvětluje zásahem lidského podvědomí. 

Podobně termín chyba popisuje Hartl ve svém Stručném psychologickém slovníku 

(2004). Označuje chybu za nesprávnost, rozdíl dvou hodnot, nebo také za výkon, který se 

odchyluje od zadaného průběhu či cíle. Stejně jako Freud ale předkládá, že právě chybné 

výkony, jako například přeřeknutí, přepsání či zapomenutí jména mají hlubší, skrytý význam. 

Odkrytím pak lze nalézt nevědomé motivy a mechanismy působící v osobnosti. Chybné 

jednání pak Hartl, podobně jako Freud, přisuzuje únavě, rozčílení či rozptýlení pozornosti. 

Významným přínosem byl i výrok Brighama ze studie roku 1932 (str. 195): ,,Chyba 

není náhodná, ale uspořádaná, zákonitá‘‘. Výrok tedy popisuje, že každý výkon, i ten chybný, 

je závěrem určitého, často složitého, procesu. Má vliv předchozí historie jedince, jeho 

činnosti, tak i chybný výkon sám a cesta, která k němu vedla. 

V roce 1997 Ďurič vysvětluje chybu jako odchýlení se od správného řešení úlohy, 

správného výkonu, odpovědi či očekávaných norem. Ve své Pedagogické psychológii se 

zamýšlí nad relativností chyb při vyučování. Některé chyby jsou totiž: 

a) objektivní chyby (přesně definované) - Známe přesná kritéria, podle kterých chybu 

posuzujeme (například matematické úlohy a jejich správné řešení, nebo psaní i/y).  

b) relativní chyby - Nemáme žádnou předepsanou normu, žádná jasná pravidla na 

hodnocení, záleží hlavně na jedinečném osobním prožitku (slohové práce, výtvarný 

projev, dramatický či hudební projev, ale i hodnocení chování). (Slavík, 1999) 

Ďurič (1985) také uvádí, že v moderní pedagogice a psychologii se přestává hodnotit chyba 

jen negativně. A to, když žák objevuje, poznává, řeší, hledá, tak učitel vede žáky k tomu, aby 

se ze svých chyb poučili. 
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2.2 Analýza chybného výkonu 

Každý den se učitel setkává ve své praxi s analýzou žákovských výkonů a výtvorů. 

Učitel při opravě písemek vlastně hodnotí sám sebe. Dle Čápa (2007) je analýza žákovských 

výkonů nejdostupnější diagnostická metoda, kterou učitel může zjišťovat pojetí učiva u svých 

žáků. Učitel si všímá, jak žák reaguje na problémové situace, jaký má postup řešení učebních 

úloh i jak odpovídá na otázky. Učitel by si měl ale také všímat náčrtků, nákresů, poznámek, 

vedlejších výpočtů, přeškrtaných údajů i nedokončených nápadů, které toho o žákových 

znalostech a dovednosti také mnoho napoví. Z těchto všech údajů může učitel vyčíst, jak žák 

přemýšlí, co bere v úvahu, jak rozumí daným termínům a jejich vzájemnému vztahu, v čem 

má mezery a na co při řešení zapomněl, nebo jak naopak postup vylepšil. V dnešní době však 

učitelovu analýzu chybných výkonů znesnadňují pera s gumou. Žáci při nejistotě vygumují 

naprosto vše, co napsali, tudíž učitel nemá z čeho vyčíst, čemu žák vlastně nerozumí.  

Na učitelovo hodnocení má vliv i životní zkušenost. Nickel (1973) uvádí, že 

v učitelských začátcích vycházejí učitelé ze zkušeností s hodnocením při studiu,                      

s přibývajícím věkem a praxí se pak u učitelů začíná projevovat větší tolerance k chybným 

výkonům a větší smysl pro spravedlnost. Jandová v publikaci Hejného Dítě, škola a 

matematika (2001) dodává, že se pedagogické přesvědčení učitele výrazně změní s narozením 

vlastního dítěte. Učitel pak jako rodič má více empatie, dokáže se lépe do dítěte vcítit a jinak 

pak hodnotí jeho výkony.  

Nedílnou součástí analýzy žákovských výkonů je právě analýza žákovských chyb, které 

jsou v počátcích učení zákonitým jevem. Nejde však jen o hledání a evidenci chyby, jde 

především o jejich vysvětlení. Většina učitelů, když má posoudit kvalitu matematických 

znalostí a schopností žáka, pečlivě opraví písemku žáka a srovnává závažnost chyb a jakou 

známkou bude písemka ohodnocena. Evidují chyby, ale to nejdůležitější, proč k nim došlo, 

jaká je příčina, jim uniká. Učitel si často neuvědomuje, že podobně jako sportovní trenér, 

který bedlivě sleduje své svěřence a radí jim, jak výkony zlepšit, může i on radit žákům, jak 

využít zkušenosti získané z chyb. Pokud chyby nejsou hloupé a nahodilé, pak z nich můžeme 

hodně vyčíst. Při rozboru chybné úlohy by měl učitel  

1. chybu zpozorovat 

2. přesně lokalizovat 

3. najít její příčinu 

4.  řádně ji opravit. 
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Tyto důležité fáze při opravě chyby uvádí i Kulič ve své knize Chyba a učení (1971) jako 

detekci, identifikaci, interpretaci a korekci. 

2.2.1 Detekce chyby 

Učitel musí nejdříve chybnou odpověď odhalit a zjistit, že žákův výkon je chybný. 

Jednoduchým způsobem žákovi sdělí správnost výkonu rozdělením na správné a chybné (ano-

-ne, udělal-neudělal). Experimentální práce McDonalda a Allena zjistila, že děti mladšího 

školního věku velmi důrazně preferují pouze binární identifikaci (správně x špatně). Jsou 

zvídavé a chtějí se nejprve sami nad úkolem zamyslet, kde a v čem chybovaly, než jim učitel 

bude napovídat. (Kulič, 1971)   

2.2.2 Identifikace chyby 

V druhé fázi učitel posoudí, o jaký typ chyby jde, a upřesní žákovi, v čem chyba 

spočívá, na co se má zaměřit. Učitel upozorní žáka, že si má dát pozor například na přednost 

početních výkonů. Základní rozlišení chyb, na kterém se shodne většina učitelů, je dle 

závažnosti chyby na: 

velké (hrubé, podstatné) – vztahují se na učivo, které bylo již důkladně probráno 

malé (nepodstatné) – týkají se učiva probraného letmo, nebo učiva, které dosud nebylo 

probrané, opravují se, ale do klasifikace by se neměly započítávat (Choděra, 2006) 

Hejný (2001, 2005) rozlišuje chyby na ty, které vycházejí z formální znalosti žáka, a na 

chyby zdánlivé - domnělé (správná úvaha je mnohdy, ne vždy, učitelem považována za 

chybu, ale příčinou není chybné myšlení – např. nestandardní postup), ty se pak dále dělí: 

1. interpretační nesoulad – žák špatně (jinak než učitel) pochopí pojem, či situaci 

(lichoběžník = mnohoúhelník s lichým počtem stran) 

2. neukončený poznávací vývoj – žák chápe jen část celku, ale to čemu rozumí, chápe  

správně (935:5 ...  1000 : 5 = 250,  65 : 5 = 10,  10 + 3 = 13,  250 – 13 = 237) 

3. narušení konvence terminologie, nebo záznamu – například špatně zapsaný výsledek 

správného uvažování (4x + 8 = 36  ...  x = 36 – 8 = 28 : 4 = 7) 

Dále Průcha, Walterová, Mareš (1995) dělí chyby: 

a) dle kognitivní hodnoty: smysluplné a nesmysluplné 

b) dle organizovanosti: pravidelné a nahodilé 

c) dle typičnosti: běžné a neobvyklé 

d) dle charakteru nedostatku: deklarativní a procedurální 

e) dle nositele: individuální a hromadné  
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2.2.3 Interpretace chyby 

Nejdůležitější, ale zároveň nejsložitější je fáze interpretace chyby, tudíž nalezení její příčiny. 

Realizuje se ruku v ruce s předcházející fází, kde dochází z části k určování podmínek a příčin 

chyby. Učitel z chyby musí vyčíst, v čem žák chyboval, jaké učivo nepochopil, ale měl by se 

také zamyslet nad tím, jak špatně zafixované učivo žáka ovlivní při dalším vzdělávání.  Při 

špatném zafixování se totiž u navazující látky mohou vyskytnout značné komplikace, proto se 

učitel musí snažit o včasnou nápravu. 

Faktorů, které ovlivňují žáka k chybnému výkonu, je velké množství. Příčinou 

chybování může být například nedostatečná soustředěnost, spěch, únava, špatná koncepce 

učebnic a plno dalších. Nejčastější příčina chyb je podle Hejného, Kuřiny (2001) roztržitá 

nedbalost, nedorozumění a nedostatek zkušeností.  

Kalhous a Obst (2009) vidí jako nejčastější příčinu neúspěchu žáka mezery ve 

vědomostech, kdy žák nezvládá další učivo. Může se jednat o dlouhodobou absenci ve výuce, 

nesoustředění v hodinách, poruchy pozornosti, nezvládnutí, nebo nepochopení učiva, které ale 

může nastat i vinou učitele, a to v případě, pokud nedá dostatečný důraz na důležité pojmy 

daného učiva.  

Další příčinou může být špatný zdravotní stav žáka - nastupující nemoc, dlouhodobé 

onemocnění, ale i ještě neodhalený handicap. Autorka Ondráková uvádí příklad ze života, kdy 

si její učitelka všimla, že při opisu z tabule má děvče v příkladech chyby a tak odhalila oční 

vadu, která se u odborníka potvrdila. Příčina neúspěchu žáka v předmětu může být také úzce 

svázaná se sociálně nepříznivým postavením ve třídě, ale i s problémy v rodinném prostředí. 

Dítě může mít nevhodné podmínky pro školní přípravu, nedostatek odpočinku, špatné, či 

kolísavé vztahy uvnitř rodiny, může se objevit i zanedbaná péče či změna životních 

podmínek.  Všechny tyto příčiny se ale stejně prolínají a kombinují a doplňují o spoustu 

dalších faktorů. V praxi běžně vidíme například dosud neodhalenou specifickou vývojovou 

poruchu učení, kdy je právě pro tento neodhalený handicap žák často nevhodně hodnocen a 

následně klasifikován. Uvádím několik typických problémů, které jsou příznačné pro 

chybování v matematice, u žáků se specifickými poruchami učení:  

Dyslexie - Žáci s touto poruchou mají problémy se záměnou tvarově podobných číslic a 

písmen, se zápisem textu pomocí matematického jazyka i s rozlišením geometrických útvarů 

(obdélník, čtverec, trojúhelník). Jelikož je u těchto žáků úroveň čtení s porozuměním velmi 

nízká, objevují se problémy se slovními úlohami. 
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Dysgrafie – Žák s dysgrafií není schopen zápisu matematických symbolů ani čísel řádně pod 

sebe. Jeho písmo bývá často nečitelné, kostrbaté či různě velké. Problém bývá i při rýsování. 

Dysortografie  - Žák běžně zaměňuje či vynechává písmena i čísla a píše zkomoleniny.  

Dyspinxie – Žák s touto poruchou špatně vnímá prostor, nechápe perspektivu a má potíže se 

stereometrií a rýsováním. 

Dyspraxie - Děti s dyspraxií jsou většinou pomalé, nezručné, mají problémy s mluvením, 

psaním, kreslením a rýsováním.  

Chyby se mohou objevit i v případě, kdy se žák snaží upoutat na sebe pozornost okolí 

(jak rodičů, tak i učitele) právě prostřednictvím špatného (chybného) výkonu. Chybný výkon 

tedy nemusí nutně znamenat nedostatek inteligence, píle nebo nadání žáka, musíme brát 

v potaz i další faktory, které na dítě působí. Bohužel, podle Cordera (1973) většina učitelů 

bere jako příčinu chybování právě nadání žáka a opomíjí ostatní faktory. Corder si to 

vysvětluje přetížeností učitelů a souvisejícím nedostatkem času k diagnostickému využití 

chyb.  

I já se zabývám ve svém výzkumu otázkou příčiny žákovské chyby. Na nejčastější 

příčinu chybování u žáků se ptám jak učitelů, tak i samotných žáků. Chyby ale nemusí vznikat 

jen na straně žáka, ale také na straně učitele (vlivem psychických a fyzických faktorů). Při 

opravě většího množství písemek může učitelova pozornost kolísat a mohou se proto 

vyskytnout i rozdíly v hodnocení. Učitel by měl písemky hodnotit bez emocí, v klidném 

prostředí, kde se bude moci soustředit, a měl by mít na opravu dostatek času, aby na konci 

nemusel pospíchat.  

2.2.4 Korekce chyby 

Fáze nápravy chyby, zajištění, aby se chyba už neopakovala, je velmi důležitá a za žádnou 

cenu by se z procesu „učení se z chyb“ neměla segregovat. Pokud korekci chyby 

nerealizujeme, nebo realizujeme chybně, vzniká tak nebezpečí, že si dítě chybnou odpověď 

zafixuje a chyba se bude opakovat. Weimer ve své nauce o chybách uvádí, že: „Korekce 

získává smysl, až když je zdůvodněna.“ Oprava musí mít smysl, musí jí žák porozumět a 

zdůvodnit, proč to je tak a ne jinak, v žádném případě to není mechanicky sdělená správná 

odpověď, která je neúčinná. Žák na chybu nepřijde sám logicky, a tudíž si problém neujasní 

v souvislostech a nezapamatuje si ho tak, jak by si ho objasnil vlastní zkušeností. Korekce 

chyb vyžaduje porozumění a dostatek taktu ze strany učitele.  
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Podle okolností může učitel využít celou řadu korekčních postupů (Mareš, Křivohlavý, 1995): 

1. Vybídnout žáka, aby zkusil vyřešit danou úlohu, nebo odpovědět znovu. 

2. Dát žákovi pokyn: „Snaž se tak dlouho, dokud nenajdeš správné řešení, či odpověď“. 

3. Přeformulovat zadání úlohy a vyzvat žáka k opakovanému řešení. 

4. Rozložit úlohu na několik jednodušších dílčích. 

5. Dát žákovi nějakou pomocnou informaci (chybějící poznatek, pravidlo). 

6. Dát žákovi návod (záchytné body), jakým jiným způsobem by se mohl dostat ke 

správnému řešení. 

7. Dávat postupně pomocné informace, které mu pomohou dospět k výsledku 

(odstupňovaná pomoc učitele). 

8. Vysvětlit žákovi, v čem chyba spočívá a proč se jí dopustil, opravu nechat ale na něm. 

9. Nabídnout žákovi výčet příčin, které mohly vést ke vzniku chyby. Žák však příčinu 

chyby objevuje sám a sám dělá opravu. 

10. Dát žákovi méně obtížnou úlohu, jejíž výsledek mu poslouží jako poznatek, který 

použije při korekci. 

11. Vyvolat ve třídě diskusi o této chybě a společně se žáky vyvodit postupy, jak ji 

opravit. 

12. Dát žákovi jinou, v principu analogickou úlohu. 

13. Sdělit žákovi správné řešení. 

14. Vyzvat žáka, aby si zopakoval učivo a doplnil si chybějící poznatky. 

15. Odkázat žáka na prameny, ve kterých by mohl najít chybějící poznatky a postupy. Žák 

se pokusí si svoji činnost opravit sám. 

Výzkum, který provedl Doležal (1981), však ukazuje, že učitelé ze čtyř podmínek práce 

s chybou realizují pouze tři: odhalení chyby (detekce), určení místa chyby (identifikace) a její 

oprava (korekce). U většiny učitelů tedy nedochází k posouzení závažnosti chyby a k zjištění 

její příčiny. To může mít za následek budoucí opakování chyby. Někteří učitelé s chybou žáka 

nepracují dokonce vůbec, písemky nevracejí, jen oznamují známky. 

2.2.5 Pozitivní a negativní vnímání chyby 

Pokud bude ve třídě panovat atmosféra strachu z chyb, učitel bude brát chyby jako 

nežádoucí jev, jako neschopnost, které se má žák vyvarovat, k nápravě chyby nedojde. Učitel 

ve třídě akorát vytváří atmosféru, která demobilizuje. Bez možnosti chybování se žádná nová 

myšlenka nemůže rozvinout. Žáci se spíše stanou pasivními a raději neřeknou a nenapíšou 
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nic, než aby se spletli. (Hejný, in Moussová, 2001) Jindy je naopak vyvinuta na daný předmět 

určitá energie, která je ale většinou věnována na ochranu před trestem, jako simulování 

nemoci, opisování, lhaní, absence či další vymýšlení výmluv. (Hejný, 2004)  

Nepříjemné pocity, které doprovází strach z chyby, mohou mít i následky v podobě 

sníženého sebehodnocení, strachu ze zesměšnění (ať už v očích učitele, či spolužáků), úzkost 

z dalších možných neúspěchů či snížení aspirační úrovně. (Novák, 2004)  

Pokud bude ale učitel brát chybu jako něco přirozeného a nutného ke skutečnému 

poznání, bude na každou chybu žáka reagovat výzvou k její analýze, změní se i pohled žáka a 

jeho přístup k chybě. Učitelka, která navštěvovala semináře Hejného na téma chyba                

v matematice, se zmiňuje, že opravdu s její změnou postoje k chybě se změnil i přístup žáků. 

Postupně v testech přestávali zaškrtávat (úplně do černa, k nepřečtení) chybné postupy, které 

objevili, pokud si nebyli jistí výsledkem, připsali k němu poznámku, či do testů přesně 

poznačili, co jim dělá problém, a za chybu se přestali stydět, bát se jí. Když se žák přestane 

chyb bát, poučí se z nich a to urychlí jeho matematický i osobní růst. (Hejný, 2004) 

Gower (1995) předkládá ryze pozitivní aspekty chyby: 

1. Žák se chyby dopustil, ale alespoň se snaží a vyvíjí nějakou aktivitu. 

2. Chyba je součástí vyučovacího procesu, díky ní žáci pochopí rozdíl mezi správným a 

nesprávným řešením. 

3. Učitel zjistí na záznamu chyb, čemu je třeba se více věnovat, co dělá problémy. 

Hejný v roce 2001 uskutečnil výzkum, který byl zaměřený právě na vnímání chyby žáky a 

jejich učiteli. Žáci ve všech případech zmiňují chybu jako něco nežádoucího, ani v jednom 

případě se nezmiňují o chybě jako o užitečné. (Hejný, 2004) Tento výsledek mě zaujal 

natolik, že se ve svém výzkumu zaměřuji právě na to, jak žáci a jejich učitelé chybu vnímají.  
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3 Profesní kompetence učitele na 1. stupni ZŠ 

Učitel primární školy by měl mít bezpodmínečně určité kompetence (vědomosti, dovednosti, 

postoje a hodnoty) k tomu, aby efektivně vykonával svou učitelskou profesi. (Janderková, 

2010) Jaké dovednosti by to měly být, vidí autoři pedagogických publikací většinou podobně. 

Kyriacou (2008) pokládá za základní pedagogické dovednosti: 

a) plánování a přípravu hodiny (výběr výukových cílů a prostředků pro jejich dosažení) 

b) realizaci vyučovací hodiny (dovednosti k zapojení žáků do učební činnosti) 

c) řízení vyučovací hodiny (dovednosti k řízení a organizaci učebních činností) 

d) klima třídy (dovednosti pro vytvoření kladného vztahu žáků k výuce a aktivitě) 

e) kázeň (dovednosti potřebné k udržení pořádku a řešení projevů nežádoucího chování) 

f) reflexi vlastní práce a evaluace (dovednosti potřebné k hodnocení své vlastní práce) 

g) hodnocení prospěchu žáků (dovednosti potřebné k hodnocení výsledků žáků s cílem 

napomoci dalšímu rozvoji žáka a k formulaci zpráv o dosažených výsledcích) 

U autorky Vašutové (Průcha, 2002) můžeme vidět následující profesní kompetence: 

a) oborově předmětové kompetence 

b) didaktické a psychodidaktické kompetence 

c) obecně pedagogické kompetence 

d) sociální, psychosociální a komunikativní kompetence 

e) manažerské a normativní kompetence 

f) profesně a osobnostně kultivující kompetence  

g) diagnostické a intervenční kompetence 

 Obst (2006) zase uvádí následující kompetence: 

 odborně předmětové kompetence  

 psychodidaktické kompetence  

 komunikativní kompetence 

 organizační a řídící kompetence 

 poradenské a konzultativní kompetence  

 kompetence reflexe své vlastní činnosti  

 diagnostické kompetence  

Stěžejní jsou pro naši analýzu žákovských úloh (i právě analýzu chybných řešení) poslední 

body v dělení profesních kompetencí. Ať už kompetence diagnostická, nebo dovednost 
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hodnocení žáka podle Kyriacou, obě přesně vystihují fáze analýzy žákovských chybných 

výkonů (detekci, identifikaci, interpretaci a korekci). Učitel má tedy umět zjistit, jak žák 

myslí, cítí, jedná a proč, jaké to má příčiny a jak mu pomoci. Jestliže se tedy ve svém 

výzkumu zabývám analýzou chybného výkonu, zkoumám současně i diagnostickou 

kompetenci pedagoga. Hejný, Kuřina (2001) upozorňují, že chyba při řešení matematických 

úloh, stejně jako v jiných pedagogických situacích, obvykle není chápána jako diagnostický 

nástroj. Učitel matematiky se většinou omezí jen na její evidenci (zjistí, že chyba je), ale 

nezjišťuje, proč k chybě došlo, nezjišťuje příčinu. (Novák, 2004) Z vzdělávání se tak stává 

spíše sběr známek, než honba za vědomostmi, učením a poučení se z vlastních chyb, které nás 

posouvá dál. 

Učitel primární školy pracuje s velmi různorodou skupinou žáků. Velké rozdíly mezi 

žáky pramení jak z různé úrovně vnitřních podmínek, tak i z rozdílného rodinného zázemí 

apod. Učitel by měl být tedy schopen zjistit schopnosti každého žáka, jeho úroveň a potřeby a 

tomu přizpůsobit vzdělávací činnost. Ve výuce se učitel setkává jak se žáky problémovými, 

tak se žáky nadanými. Každodenní diagnostická činnost učitele slouží jeho pedagogickým 

cílům, ale je velmi náročná. Učitel průběžně sleduje a hodnotí žáka, srovnává jeho výkony 

s určitými pedagogickými požadavky i danými normami (co žák zná a umí, srovnává s tím, co 

by měl umět).  

Učiteli bližší je před diagnostikou pedagogickou diagnostika didaktická, to znamená, že 

se při svém působení zaměřuje spíše na zjištění a hodnocení kvality osvojených vědomostí a 

dovedností žáků, než na jiné stránky jejich osobnosti. Učitel se zaměřuje na hlubší 

diagnostiku až v případě, kdy žák neprospívá, nebo se u něj objeví problémy a nedostatky. 

V takovém případě by měl být učitel schopen realizovat diagnostické šetření, jeho výsledky 

zpracovat, vyhodnotit, objevit příčinu, a poté stanovit, zda je možné napravit tyto výchovně-

vzdělávací obtíže v rámci působení školy a rodiny, nebo je nutné vyhledat pomoc odborníka. 

Na základě doporučení odborníka by pak měl být schopen realizovat doporučená pedagogická 

opatření. Důležité je vývoj dítěte sledovat průběžně, diagnostikovat aktuální stav žáka a jeho 

změny. Učitel by se měl vyvarovat vyvozování předčasných a nesprávných diagnostických 

závěrů, které by mohly dítě poškodit. Cílem je především odhalování potenciálů žáka a 

optimalizace jeho rozvoje, případně odhalování jeho výchovných a vzdělávacích obtíží. 

(Nelešovská, Spáčilová, 2005) 
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3.1 Typy hodnocení 

Jelikož je hodnocení propojeno s učením a vyučováním, objevuje se dle Kyriacoua 

(2008) mnoho rozdílných metod, jak může učitel žáka hodnotit.   

Průběžné hodnocení, odhalování nedostatků a chyb v práci žáka, kdy učitel poskytuje 

žákovi rady (zpětnou vazbu) a snaží se ho vést ke zlepšení (určitým způsobem ho formovat), 

se nazývá hodnocení formativní. Pro učitele je to důležitý zdroj informací, ze kterého vychází 

při přizpůsobování se potřebám konkrétních žáků. S tím souvisí i hodnocení diagnostické, 

které se speciálně zaměřuje na odhalení konkrétních učebních problémů žáků a často tak vede 

ke stanovení zvláštních vzdělávacích potřeb. Další (protikladný) typ hodnocení je hodnocení 

sumativní, nebo také finální. Toto hodnocení shrnuje vědomosti, které by žák měl mít na 

konci určitého časového období, například za jeden školní rok (vysvědčení).  

Další hodnocení se nazývá normativní a je podle mého názoru využíváno jen ojediněle. 

Toto hodnocení se provádí ve vztahu k výkonům ostatních. Nemusíme tedy vědět vše, ale 

stačí být ve třídě mezi nejlepšími a jednička je jistá. Naproti tomu leží hodnocení kriteriální, u 

kterého jsou posuzováni a hodnoceni známkou jen ti žáci, kteří splnili určitý výkon 

(kritérium).  

Pokud žáky na chystané hodnocení upozorníme, žák se na zkoušení připraví a učivo si 

má možnost dopředu zopakovat, pak se jedná o hodnocení formální. Jestliže ale učitel hodnotí 

výkony, které jsou součástí běžných činností ve třídě a žáka na hodnocení neupozorní, pak 

mluvíme o hodnocení neformálním. Naším cílem ale není získat od žáka špatné známky, 

naším cílem je žáka vzdělávat. Proč ho tedy na zkoušku neupozornit, aby se řádně naučil a 

dostal dobrou známku za učivo, které si správně osvojil. Podle mého názoru se dnes hojně 

objevují učitelé, kteří chtějí žáky nachytat a dávat špatné známky a zapomínají na to, že 

hlavním posláním učitele je žákovi předat co nejvíce informací. 

V každém případě by ale mělo být hodnocení objektivní. Hodnocení může být 

objektivní pouze tehdy, pokud se na hodnocení i následném známkování shodne většina 

zkoušejících. Proto se učitelé paralelních ročníků mnohdy radí při hodnocení žákovských 

prací, aby žákovi neublížili a zhodnotili jeho výkon objektivně. Za nejvíce objektivní jsou tak 

považovány testy, ve kterých žák vybírá z nabízených odpovědí, a nejlépe, pokud je z nich 

pouze jedna správná. 

Většina učitelů také hodnotí práci žáků tzv. průběžně, zaznamenávají si úspěchy i 

nedostatky žáků (například do klasifikačních deníků) a promítnou to vše v závěrečném 
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zhodnocení. Mnozí učitelé však mají systém hodnocení odlišný. Zakládají konečný prospěch 

žáka na hodnocení, které bylo provedeno pouze na konci nějakého celku, používají tzv. 

závěrečné hodnocení. 

Dále se učitelé liší tím, zda hodnotí v průběhu (procesu) určité činnosti, a tím posuzují 

nedostatky, právě když k nim dochází, nebo hodnotí až posléze hmatatelný výsledek práce. 

Učitelé by však obecně měli více přizpůsobovat styl výuky potřebám jednotlivců a klást 

větší důraz na formativní hodnocení. Nebát se zapojit žáka jako partnera do procesu 

hodnocení a umožnit mu aktivně se podílet na hodnocení jeho práce. 

3.2 Hodnotící činnosti 

Hodnocení probíhá při vzdělávání prakticky neustále, od pouhých otázek v průběhu výuky, až 

po formální zkoušky, například maturitní. Každý učitel by tak měl promyslet, kterou 

hodnotící činnost zvolí, protože každá má dle Kyriacoua (2008) své specifické vlastnosti a 

hlavní cíle. 

 Sledováním běžné práce všech žáků ve třídě učitel dostává pravidelně zpětnou vazbu, 

která mu pomáhá vést další práci tak, aby svým žákům pomohl co nejdříve překonat obtíže, 

které se při práci vyskytují. Je vhodné, pokud si učitel poznatky z hodin zapisuje, může je tak 

použít i později. Vlastní záznamy (poznámky) by měly být co nejstručnější, ale zároveň by 

měly sloužit jako základ pro poskytování informací o žákovi (rodičům, dalším učitelům). 

Samotnému učiteli pak záznamy slouží ke sledování vývoje (zhoršení, zlepšení) žáka a pro 

plánování dalších činností, ať už na úrovni třídy, či celé školy. 

 Velmi důležitou zpětnou vazbou jsou pro žáky domácí úkoly. Žák si musí práci sám 

zorganizovat a vede ho k vytrvalosti při plnění úkolů, které jsou na něj kladeny. Žáci si své 

znalosti ověří sami v klidném prostředí a bez pomoci učitele. Tím jasně poznají své 

nedostatky v daném učivu. Domácí úkoly nejčastěji obsahují cvičení na procvičení učiva, či 

jako přípravu na zkoušení. Měli by se ale také využívat jako povzbuzení a motivace žáků 

k dalšímu učení. Ideální je občasné zapojení matematického učiva do prostředí domova žáka, 

kdy se zapojí i jeho tvořivé myšlení. 

 Pravidelné prověrky, které jsou zařazovány ve výuce, mohou být pro žáky jak 

motivací k dalšímu učení, tak nepříjemnou záležitostí. Proto je důležité pracovat s písemkami 

citlivě, abychom žáky k učení vedli, ne je od něj odrazovali. Krátké testíky mohou mít 

podobu jak desetiminutovek na zopakování učiva minulé hodiny, tak i testu na opakování 

rozsáhlejšího tematického celku. Standardizované testy pak umožňují žáky sledovat v jejich 
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dosahovaných výsledcích a srovnávat je mezi sebou. Tento závěr však pojímá jen učivo, které 

bylo testováno, a ostatní stránky výkonu nejsou zahrnuty. Proto písemné testy nejsou vhodné 

jako jediná forma hodnocení, kterou měříme žákův výkon. 

 Jak už jsem zmiňovala výše, hodnocení musí být spravedlivé, žák by měl vždy vědět, 

jak se bude jeho výkon hodnotit a jaký výkon považujeme za úspěšný, tím snížíme jeho 

úzkost. Je důležité, aby zadání bylo jasné a jednoznačné a bylo zřetelně uvedeno, co se od 

žáka očekává. Hodnocení pak platně (validně) musí hodnotit vědomosti, které se vztahují 

k výukovým cílům stanoveným školou. K tomuto účelu právě zařazujeme různé hodnotící 

činnosti i formy hodnocení. Jednou z nich je již zmíněný didaktický test, který jsem využila i 

ve svém výzkumu, kde zkoumám právě analýzu výkonů žáků učiteli primární školy.  
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4 Průzkumné šetření 

V praktické části jsem se rozhodla zkombinovat výzkum klasický, kvantitativně orientovaný, 

s kvalitativně orientovaným. Dle Chrásky (2007) jsou orientace těchto pedagogických 

výzkumů natolik rozdílné, že se mnohdy staví proti sobě, jako naprosto protikladné, ale každý 

přístup má své přednosti a zápory, kdy je nejen možné, ale dokonce velmi výhodné oba 

přístupy ve výzkumu kombinovat. Vytvořila jsem tedy, pro část kvantitativně orientovanou, 

dotazník k problematice chyby v matematice, jak pro žáky na výstupu primárního vzdělávání, 

tak i pro jejich učitele. Žáci 5. tříd také řešili didaktický test, který byl sestavený převážně ze 

slovních úloh. Mnou vybraná zajímavě chybná řešení pak učitelé z 1. stupně analyzovali a 

následně klasifikovali. V kvalitativní části výzkumu se tedy budu zajímat o rozbor 

žákovských chyb a rozbor učitelských oprav 

4.1 Výzkumný vzorek 

Celý výzkum jsem realizovala na základních školách města Olomouce, kde jsem byla na 

pedagogické praxi, nebo se mi pro cíle výzkumu zdály nějak zajímavé:   

 ZŠ Demlova          

 ZŠ Komenium 

 ZŠ Rožňavská  

 ZŠ Helsinská 

 ZŠ Tererovo náměstí 

 ZŠ Řezníčkova 

 ZŠ Holečkova 

 ZŠ Třída Spojenců – jen 1 paní učitelka  

ZŠ Waldorf – alternativní hodnocení 

ZŠ Hálkova – třída nadaných žáků 

 ZŠ sv. Voršily – škola s křesťanskými principy 

Při testování žáků mi vyšlo vstříc 5 pedagogů z dvanácti oslovených, kteří mi umožnili vést 

hodinu matematiky (45 minut), ve které žáci 5. ročníku vyplňovali dotazník a řešili didaktický 

test. V tomto vzorku byla 1 třída matematicky slabší, 1 třída nadaných žáků a 3 třídy 

průměrných žáků. Z tohoto testování jsem získala 80 vyplněných dotazníků a vyřešených 

testů. Z tohoto vzorku bylo 39 dívek a 41 chlapců.   

Při testování učitelů jsem byla mile překvapena, že při osobní domluvě mi většina škol 

vyšla s tímto dotazníkovým výzkumem zaměřeným na pedagogy vstříc, i když oprava 



37 

žákovské práce byla docela časově náročná. Získala jsem tedy od učitelů celkem 53 

kompletně vyplněných dotazníků spolu s analýzou chybných řešení žáka. Mnoho učitelů mi 

také vrátilo dotazník vyplněný buď jen z poloviny (jen úlohy uzavřené s výběrem odpovědi a 

bez analýzy žákovských prací), nebo dotazník vyplněný, ale neopravený test žáka. Takto 

zpracované práce učitelů jsem do výzkumu vůbec nezařazovala. Nejčastějšími důvody 

k nevyplnění, či polovičnímu vyplnění, byla neochota učitelů či nedostatek času při vlastní 

pedagogické činnosti na opravování dalších žákovských testů.    

  

4.2 Cíl výzkumu 

Vyplněné dotazníky a rozbor žákovských chybných řešení mnou i učiteli 1. stupně ZŠ mi 

pomohou zjistit, jaký mají žáci a učitelé pohled na chybu, jaké jsou nejčastější příčiny chyb   

v matematice, co hodnocení chyb ovlivňuje a jestli učitelé s chybou pracují i po jejím nalezení 

a využívají ji k nápravě a tím splňují své učitelské kompetence. 

 Moje cíle tedy jsou: 

 analyzovat chybné postupy řešení matematických úloh u žáků 5. tříd ZŠ  

 vybrat několik ukázek chybných řešení úloh jako podklad pro učitelskou 

analýzu chyb 

 zjistit, jak žáci i učitelé vysvětlují pojem chyba (pozitivně x negativně) 

 zjistit nejčastější příčinu chybování žáků v matematice z pohledu jak učitelů, 

tak samotných žáků 

 zjistit, jestli se učitel k chybným testům žáků vrací a s chybami dále pracuje 

(jak z pohledu žáka, tak učitele) 

 zjistit, co u učitelů ovlivňuje posuzování chybného výkonu žáka 

 zjistit, jestli učitelé opravují všechny chyby v matematických úlohách 

 dozvědět se, jestli mají dané školy nějaké nařízení na klasifikaci chyb 

v matematice 

 zjistit, jestli učitelé matematiky opravují testy do další hodiny matematiky a 

tím zvyšují šanci korekce chyby 

 odhalit rozdíly v hodnocení chybných řešení, bodování i následné klasifikaci 

analýzou testů opravených učiteli 1. stupně  

 



38 

4.3 Metody sběru dat 

Ke splnění cílů jsem si zvolila v praktické části ke sběru dat metodu dotazníku, didaktického 

testu a analýzy žákovských řešení matematických úloh.  

4.3.1 Dotazník 

Dotazníky jsem vytvořila s cílem doplnit můj výzkum o hlubší souvislosti v návaznosti na 

didaktický test. Tato metoda je v pedagogických výzkumech velmi frekventovaná, snad díky 

snadné konstrukci a rychlému shromažďování dat od velkého počtu respondentů. Jedná se o 

soubor předem připravených a pečlivě formulovaných otázek (položek), na které respondent 

(dotazovaná osoba) odpovídá písemně. Může se ale stát, že dotazníkem nezjistíme, jací učitelé 

a žáci opravdu jsou, ale jen to, jak sami sebe vidí, nebo chtějí, aby byli viděni. Podle toho, 

jakým způsobem má dotazovaný v položce odpovědět, rozlišujeme položky otevřené 

(nestrukturované) a uzavřené (strukturované).  

Otevřené položky nenabízejí respondentovi žádné hotové odpovědi, je určena jen 

otázka, ke které mají volně vyjádřit svůj názor, pohled na věc. Tyto položky jsou obtížnější na 

vyhodnocování, ale na druhou stranu zjistíme přesné mínění respondenta a pronikneme 

hlouběji do dané problematiky. Tyto otevřené položky v mém dotazníku pro žáky pátých tříd 

převládají, v dotazníku pro učitele jsou otevřené jen čtyři z deseti položek. Negativum u 

těchto otevřených položek vidím v tom, že mnoho žáků i učitelů tyto otázky vynechává. Snad 

proto, že nepochopili zadání otázky, neznají odpověď na otázku nebo se jim jen nechce 

odpověď vypisovat či se nad ní zamýšlet. Uvádím příklady otevřené položky v mém 

dotazníku pro učitele: „Jak byste obecně definovala chybu? Jaké jsou nejčastější důvody 

chybování žáků ve vašich hodinách matematiky?“ 

Druhý typ položek jsou položky uzavřené, kdy respondent s již navrženými odpověďmi 

určitým způsobem pracuje. Vyhodnocování je u těchto položek mnohem jednodušší, ale celá 

škála odpovědí je vtěsnána do předem připravených možností. Strukturované, neboli uzavřené 

položky můžeme rozdělit na dichotomické (ano x ne) a polytomické (více než 2 možné 

odpovědi), které se ještě dělí na výběrové, výčtové a stupnicové. V mém dotazníku jak pro 

učitele, tak pro žáky, se objevují uzavřené položky dichotomické i polytomické (jen 

výběrové).  

Otázky v obou dotaznících jsem formulovala tak, aby byly jasné, srozumitelné, co 

možná nejstručnější a aby nebyly sugestivní.  
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4.3.2 Didaktický test 

Didaktický test můžeme charakterizovat jako systematické zjišťování výsledků výuky. Jde 

vlastně o zkoušku, která objektivně zjišťuje, na jaké úrovni má dané učivo zvládnuto 

konkrétní skupina osob, ale od běžné zkoušky se liší tím, že navrhování, ověřování i 

hodnocení je podle určitých (předem daných) pravidel. Stejně jako u dotazníku můžeme i u 

testu rozlišovat otevřené a uzavřené testové položky. (Chráska, 2007)  

Použitý didaktický test pro žáky 5. tříd je nestandardizovaný a sestavený jen 

z otevřených testových úloh se stručnou odpovědí. Žáci měli řešit 4 čistě matematické 

příklady (sčítání, odčítání, násobení a dělení), které spadaly pod první úlohu, a 6 složitějších 

slovních úloh na úrovni přijímacích testů na víceletá gymnázia, kdy žák musí použít více 

algoritmů, které zná, a kombinovat je s dalšími informacemi a svými vědomostmi, aby došel 

ke správnému řešení. Komplikovanější řešení daných slovních úloh jsem vybírala záměrně 

tak, aby v postupu řešení bylo možno při více krocích chybovat a tím následně získat i 

různorodou analýzu daných testů.  

Tomuto výběru proto odpovídá obtížnost daných testových úloh. Hodnotu obtížnosti Q 

jsem zjistila podle vzorce, kde n je celkový počet testovaných žáků (80) a nn je počet 

respondentů, kteří neodpověděli správně, nebo odpověď vynechali.   

  

        Tabulka č. 1:  Obtížnost testových úloh v didaktickém testu 

testová úloha č. 1 č. 2 č. 3 č. 4 č. 5 č. 6 č. 7 

nn 37 71 53 62 46 66 66 

hodnota obtížnosti Q 46 % 88 % 66 % 77 % 57 % 82 % 82 % 

 

Podle Chrásky (2007) můžeme tedy 3 úlohy z testu považovat za velmi obtížné - 

hodnota obtížnosti je vyšší než 80 %. Ostatní úlohy jsou v normě, ale obtížnost je u všech 

úloh, kromě 1. testové položky, o něco vyšší. 

Rozhodla jsem se ověřit také citlivost testových úloh. Rozdělila jsem všechny 

respondenty (n) podle správnosti řešení na lepší polovinu (nL) a na horší polovinu (nH) a podle 

vzorečku, kde d je koeficient citlivosti ULI, jsem zkoumala, jak moc úlohy zvýhodňují žáky 

s lepšími vědomostmi před žáky, kteří mají vědomosti horší. 

n

n
Q n100
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  Tabulka č. 2:  Citlivost testových úloh didaktického testu 

testová úloha č. 1 č. 2 č. 3 č. 4 č. 5 č. 6 č. 7 

nL 33 8 22 18 30 13 11 

nH 11 1 1 0 4 1 2 

koeficient citlivosti ULI 0,55 0,17 0,52 0,45 0,65 0,30 0,22 

 

U koeficientu ULI se dle Chrásky (2007) žádá, aby úlohy s hodnotou obtížnosti okolo 80 % 

měly d alespoň 0,15. Tato hodnota je tedy úspěšně přesáhnuta u všech úloh, a proto můžeme 

citlivost celého testu potvrdit. 

 

4.4 Přehled výsledků řešení testových úloh didaktického testu 

Numerické příklady, jak jsem očekávala, vypočítala drtivá většina žáků (ať už správně, či 

chybně). Ve slovních úlohách pak chybovali mnohem více a někteří se o řešení úlohy vůbec 

nepokusili. Překvapilo mě ale, že když v zadání nebylo napsáno, aby žáci provedli zkoušku, 

nikdo až na jednu slečnu si řešení nezkontroloval. Pokud by měli žáci kontrolu úloh 

zafixovanou z každodenního počítání, předešli by mnoha chybám.  

Úspěšnost testových úloh uvádím po jednotlivých příkladech ve sloupcových grafech – 

modrá barva značí chlapce, fialová barva dívky. Uvádím také ukázky nejčastějších chyb 

v řešení, které se u žáků objevovaly. 

4.4.1 První testová úloha 

 

První testová úloha se skládá ze čtyř čistě numerických příkladů na sčítání, odčítání, násobení 

a dělení. Tyto příklady jsem umístila na začátek testu pro jejich jednoduchost a uvolnění žáků. 

Známé početní operace žáky mají nabudit pro pokračování v obtížnějších slovních úlohách.  

n

nn

n

nn
d HLHL
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Graf č. 1: Úspěšnost testové úlohy č. 1 a)   

a) sčítání
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Nejméně chyb a vynechaných řešení jsem logicky zaznamenala u písemného sčítání, jako 

nejlehčí početní operace. Přesto se ale chyby vyskytovaly. Žáci například zapomínali 

připočítat jednu jednotku řádu nejblíže vyššího v průběhu řešení příkladu. 

Ukázka řešení č. 1 

 

Objevovalo se i zaměnění početní operace (v ukázce zaměnění za operaci odčítání), či další 

chyby, které vycházely nejspíše z chyb součtů jednotlivých řádů. 

Ukázka řešení č. 2 

       

Zajímavou chybu udělal žák, který při sečtení řádu jednotek danou desítku nepřičetl k řádu 

nejblíže vyššímu, ale zapsal ji do výsledku a poté sčítal desítky se stovkami a stovky s tisíci. 

Ukázka řešení č.  3 
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Graf č. 2: Úspěšnost testové úlohy č. 1 b) 

b) odčítání
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U písemného odčítání můžeme nejvíce chyb vidět, stejně jako u sčítání, v nepřipočítání jedné 

jednotky řádu nejblíže vyššího. 

Ukázka řešení č. 4 

 

Chyby se taktéž vyskytovaly v důsledku zaměnění početní operace (v ukázce vidíme 

zaměnění za operaci sčítání), nebo v dalších případech při numeraci. 

Ukázka řešení č. 5 

         

 

Graf č. 3: Úspěšnost testové úlohy č. 1 c) 

c) násobení
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U operace násobení se objevují chyby pouze ve špatném násobení jednotlivých řádů a 

nepřičtení (špatném přičtení) jednotek řádu nejblíže vyššího. 

Ukázka řešení č. 6 

 

Ukázka řešení č. 7 

                     

 

Graf č. 4: Úspěšnost testové úlohy č. 1 d) 

d) dělení
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Nejvyšší chybovost z testové úlohy č. 1 je vidět u operace dělení. Někteří žáci příklad 

nedopočítali až do konce. 

Ukázka řešení č. 8 

 

Někteří respondenti zase nezapsali v průběhu počítání do výsledku nulu, která byla výsledkem 

jednoho dílčího výpočtu. 



44 

Ukázka řešení č. 9 

 

Jiní pozapomněli, že posledního dělence můžeme ještě dělit, udělali chybu v násobení, či se 

dopustili jiné chyby. 

Ukázka řešení č. 10 

 

 

Graf č. 5: Počty chyb a vynechaných příkladů v 1. testové úloze u jednotlivých žáků 

počet chybných příkladů v 1. testové úloze 

2 3
13 19

43

0
10
20
30
40
50
60
70
80

4 chybné

nebo

vynechané

příklady

3 chybné

nebo

vynechané

příklady

2 chybné

nebo

vynechané

příklady

1 chybný

nebo

vynechaný

příklad

4 příklady

správně

p
o

če
t 

o
so

b

 

U 1. testové úlohy mě nepříjemně překvapilo, že skoro čtvrtina testovaných žáků (18 

z celkových 80 – 23 %), nemá utvrzené základní početní operace (2 a více příkladů chybně, či 

vynechaných), nebo díky jiným příčinám nespočítali tyto úvodní snadné příklady.  
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4.4.2 Druhá testová úloha 

 

Tato složená aritmetická úloha je kombinací základních početních operací, které následují po 

sobě. V učebnicích pro 1. stupeň ZŠ je najdeme docela hojně v mnoha obměnách, takže by je 

měli žáci dobře znát, ale většinou již jako předepsané „početní hady“, ne jako slovní úlohu. 

Ke správnému výsledku se tedy dostaneme tak, že dosadíme největší sudé dvojciferné číslo 

jako výsledek a následnou numerací od tohoto čísla (opačnými početními výkony) se 

dopočítáme až k původnímu myšlenému číslu. Odpověď na doplňující otázku pak získáme 

odečtením myšleného čísla od 88. Výsledek je tedy větší o 81. 

Graf č. 6: Úspěšnost testové úlohy č. 2 
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 Jak jsem již ukázala v tabulce obtížnosti č. 1, tato úloha byla vyhodnocena jako 

nejobtížnější. Čekala jsem v řešení převážně numerické chyby, ale žáci měli největší problém 

s určením největšího dvojciferného čísla, které obsahuje pouze sudé číslice. V jednom testu 

slečna vysvětlila, proč nemá žádné řešení: „Zapomněla jsem největší sudé číslo 9 to asi 

nebude.“ V jiném testu bylo napsáno: „Nechápu nejvyšší dvojciferné číslo sudé.“ Žáci za toto 

sudé číslo dosadili číslo špatné, nebo vůbec nevěděli, jaké mají dosadit, a to znamenalo, že dál 

počítat nemohli.  
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Ukázka řešení č. 11 

 

Ukázka řešení č. 12 

 

Další chyby spočívaly v tom, že postup řešení úlohy nepochopili a myšlené číslo žáci tipovali. 

V testu se objevily například jen odpovědi typu: „Číslo které si myslím je 8.“ 

Ukázka řešení č. 13 

 

Jiní při numeraci od výsledku nemysleli na to, že musí změnit znaménka na opačné početní 

výkony, které by je zavedly ke správnému řešení. 

Ukázka řešení č. 14 

 

U této testové úlohy se objevila i řešení, kde žáci úlohu pochopili, správně postupovali, ale 

udělali různé chyby v posledním dílčím příkladu.   

Ukázka řešení č. 15 

 

Ukázka řešení č. 16 

  

Za menší chybu můžeme ale považovat i většinu zápisů řešení, kde žáci došli ke správnému 

výsledku. Když se podíváme pozorněji, zjistíme, že v zápisu postupných numerací nemohou 

rovnítka platit. 
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Ukázka řešení č. 17 

   

Z grafu úspěšnosti této testové úlohy vidíme, že více než polovina testovaných žáků se o 

vyřešení úlohy vůbec ani nepokusila. Důvodem mohla být právě nejistota a strach z chyby, 

které je od řešení odradily. Při procházení žákovských řešení jsem u této úlohy našla někdy 

pouze poznámku: „Nevěděl jsem kde začít.“ „Nechápu, jak se dělá postup, je to těžké.“ 

 

4.4.3 Třetí testová úloha 

 

Třetí testová úloha je založena na postupném násobení a dělení, které na sebe navazují. Žáci si 

tyto početní operace zopakovali už v 1. testové úloze. I přesto s touto logickou složenou 

slovní úlohou měli značné problémy. Hlavní důvod byl nejčastěji ve vynechání, zdvojení či 

špatném výpočtu jedné dílčí početní operace (ukázka řešení č. 18, č. 19, č. 20). Možným 

vysvětlením může být neudržení pozornosti z příčiny komplikovaného zadání, tudíž delšího 

řešení slovní úlohy. 

Graf č. 7: Úspěšnost testové úlohy č. 3 
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V ukázce řešení č. 18 respondent vynechal jeden početní krok, zapomněl vypočítat, 

jaká je cena za tři jablka. Žák počítal cenu jednoho banánu už z ceny jednoho jablka. 

Ukázka řešení č. 18 

 

V ukázce č. 19 vidíme taktéž chybu v dílčím kroku výpočtu, a to v opakování prvního dělení. 

Žák operaci udělal dvakrát, tudíž následné správné výpočty vedly k chybné odpovědi. 

Ukázka řešení č. 19  

 

Velmi častou chybou, jak už jsem zmiňovala, byla nesprávná numerace dílčího výpočtu. To je 

vidět i v ukázce č. 20, kde žák vypočítal chybně příklad 16 . 3. 

Ukázka řešení č. 20 

 

U další ukázky chybného řešení (č. 21) si lze všimnout, jak žák, nejspíše vlivem nepozornosti, 

zaměnil správného činitele (podíl předešlého příkladu) za podíl z předchozího příkladu.  

Ukázka řešení č. 21 

 

Z grafu úspěšnosti a uvedených typů chyb je zřejmé, že tato slovní úloha byla pro žáky svým 

řešením zajímavá a řešitelná. Žáci se ji z více jak dvou třetin pokoušeli vyřešit. Co mě 

překvapilo, je malé procento zápisů a žádná názorná pomocná řešení. Chybovost byla 

nadpoloviční, vysoká, a tak jen 27 žáků pátých tříd mělo uvedený správný výsledek svých 

správných výpočtů. 
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4.4.4 Čtvrtá testová úloha 

 

Čtvrtá slovní úloha je úloha složená, komplexní. Aby žák postupem dílčích příkladů došel ke 

správnému výsledku, musí mít osvojené nejen početní operace (sčítání a násobení), ale také 

jednotky času a zlomky. Při tomto výzkumu jsem se však setkala většinou s třídami, které 

zlomky již probíraly, ale neměly je ještě dostatečně osvojené. Proto výsledky šetření této 

slovní úlohy nemusí být obecně platné.  

Graf č. 8: Úspěšnost testové úlohy č. 4 
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Často se vyskytují chyby právě z neznalosti zlomků, což dokládají i následující ukázky (č. 22, 

č. 23, č. 24). Opět se vyplatí rozbor chyby, kdy lze snadno zjistit, jestli má žák problém pouze 

v numeraci, nebo nemá znalosti určité látky (v tomto případě zlomků). Přesně pak můžeme 

zacílit korekci chyby na daný problém.  

Ukázka řešení č. 22 
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Ukázka řešení č. 23 

 

Ukázka řešení č. 24 

 

Někdy žák chybně určil jen jeden zlomek a jinak správným postupem, došel ke špatnému 

výsledku. Nejčastěji se objevila chyba v převodu zlomku 1/5. Žáci zlomek často zaměňovali 

za zlomek ½ a považovali tedy chybně 1/5 hodiny za 30 minut (viz. ukázka č. 26). 

Ukázka řešení č. 25 

 

 

Ukázka řešení č. 26 

 

Na řešení konkrétně této slovní úlohy je pěkně vidět, jak žáci opomíjejí údaje, které se liší od 

většiny daných. Ve slovní úloze je čas, který se Petr pohybuje (jde, jede autobusem) 

znázorněn zlomkem. Čas, který čeká na zastávce, je ale uveden už přímo v minutách. 

V několika žákovských řešeních se tak objevuje nepřipočtení údaje, který není vyjádřen 

zlomkem, daných 5minut (ukázka řešení č. 27). Na tomto příkladě vidíme, jak je důležité vést 

děti k tomu, aby dělaly tzv. dvojitou kontrolu, o které jsem se zmiňovala již výše. 



51 

Ukázka řešení č. 27 

 

Z důvodu nedostatečného osvojení zlomků u žáků 5. tříd je bohužel velmi vysoké procento 

nevypočítání této slovní úlohy (více než 50 %). Přesto je ale v řešeních úloh větší procento 

správných výsledků, než těch chybných. 

4.4.5 Pátá testová úloha 

 

Pátá slovní úloha patří mezi úlohy multiplikativní, obsahuje pouze operaci násobení a dělení. 

Jak už jsem uvedla výše, tato úloha je mezi ostatními slovními úlohami nejméně obtížná. Její 

text je nejkratší a řešení dosáhneme pouze po dvou početních operacích.  

Graf č. 9: Úspěšnost testové úlohy č. 5 
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Je to úloha, která je, velmi nadneseně řečeno, součástí našeho každodenního života. Jak je 

vidět, úlohu nevypočítali jen ti nejslabší jedinci (slabá třída), to se dalo předpokládat. Je ale 

překvapující, že tak velké procento žáků mělo v řešení chybu, a tak i chybný výsledek. 
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 Žáci chybovali především v záměně početních operací (ukázka řešení č. 28). 

Vysvětluji si to tím, že jen tipovali postup řešení a pořádně se nad zadáním úlohy 

nezamysleli. 

Ukázka řešení č. 28 

 

Jiné chyby vznikaly v důsledku špatné numerace, ostatní postup byl mnohdy správný. 

Ukázka řešení č. 29 

  

Objevilo se i řešení slovní úlohy s pěkným názorným řešením. Žák bohužel nevzal v potaz, že 

každý rohlík stojí 2 Kč. 

Ukázka řešení č. 30 

 

V žákovských řešeních této slovní úlohy se našla i dvě řešení, která byla poněkud překvapivá 

na žáky pátých tříd. Snad důsledkem roztržitosti a nepozornosti si žák spletl rohlíky 

s trojúhelníky a další zapsal dvě nuly vedle sebe jako výsledek. 

Ukázka řešení č. 31 a č. 32 
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4.4.6 Šestá testová úloha 

 

Slovní úloha šestá je úloha taktéž o něco náročnější. Žáci zde počítají se zlomky, o kterých 

jsem zmiňovala již výše, že nebyly na většině škol ještě dostatečně upevněny. Složená slovní 

úloha vyžaduje dovednost jak aditivních početních operací, tak i multiplikativních, jedná se 

tak o úlohu komplexní.  

Graf č. 10: Úspěšnost testové úlohy č. 6 
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Z grafu úspěšnosti se dá vyčíst, že chybovost šesté testové úlohy byla až dvakrát vyšší než 

úspěšnost. Jaké typy chyb se objevovaly u této konkrétní úlohy, uvádím níže. 

 Nejčastější chyba, které se žáci dopustili při řešení slovní úlohy, se týkala výpočtu 

v posledním kroku řešení, špatného rozdělení knedlíků mezi bratry. Starší bratr měl dostat o 

čtyři knedlíky více než mladší. Žáci ale postupovali většinou stejně, jako respondent v ukázce 

řešení č. 33, a to tak, že k první polovině 4 knedlíky přičetli a z druhé poloviny 4 knedlíky 

odečetli. Vyskytovaly se ale i jiné chyby v dělení knedlíků mezi oba bratry. 

Ukázka řešení č. 33 
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Další častá chyba se vyskytovala v řešeních, kdy žák registroval jen to, že rodina má 4 členy, 

a tak celkový počet dělil přímo čtyřmi, na každého člena rodiny tak připadlo 12 knedlíků. 

 Vyskytovalo se také chybování ve výpočtu knedlíků, které dostala maminka. Žáci si 

nevšimli buď slova „ze zbytku“ a počítali tři osminy z celkového počtu (ukázka řešení č. 34), 

nebo počítali tři osminy z počtu knedlíků, které dostal táta. 

Ukázka řešení č. 34 

     

U ostatních chybných úloh se vyskytovaly tyto uvedené chyby zkombinované 

s dalšími chybami ve výpočtech zlomků, nebo dalšími aritmetickými chybami. Mnohdy se 

žáci pokusili alespoň úlohu znázornit, ale bohužel ke správnému výsledku také nedošli. 

  Ukázka řešení č. 35 

  

Jindy se žáci se svou leností dokonce i pochlubili, například věta jednoho respondenta hovoří 

za vše: „Slovní úlohu se zlomky moc nechápu a nechcou se mi dělat.“  

 

4.4.7 Sedmá testová úloha 

 

Slovní úloha sedmá je úloha geometrická. Jedná se o úlohu složenou, u které musíme 

kombinovat více početních operací se znalostmi geometrie. Žák musí umět nejen operaci 

sčítání, odčítání, násobení a dělení, ale musí také znát obvod čtverce a obdélníka, a především 

umět číst pozorně a s porozuměním. 
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Graf č. 11: Úspěšnost testové úlohy č. 7 
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Graf úspěšnosti ukazuje, že slovní úloha je kombinatoricky náročná a ke správnému výsledku 

došlo jen asi 16 % respondentů.  

 Špatný výsledek se objevoval mnohdy i v řešeních, kde stačilo dopočítat jen jeden 

poslední dílčí příklad 140 : 2. Vícero příkladů mělo stejný výsledek jako ukázka č. 36. Tito 

žáci zapomněli, že výsledek 140 jsou sečtené dvě protější strany dohromady. 

Ukázka řešení č. 36 

  

Objevilo se i řešení, kde respondent počítal délku druhé strany jako polovinu strany čtverce 

(ukázka řešení č. 37). 

Ukázka řešení č. 37 

 

Jindy si žáci nevšimli, co vlastně mají vypočítat a že druhý geometrický útvar je obdélník. 

Počítali tak nesmyslně obvody dvou čtverců, které následně sečetli (ukázka řešení č. 38). 
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Ukázka řešení č. 38 

  

Další nedostatky v řešení této úlohy jsou různými způsoby chybně vypočítané délky stran, 

jako například u ukázky řešení č. 39, kde respondent počítá délku strany obdélníka jako 

polovinu délky strany čtverce, zmenšenou o délku druhé strany obdélníka. 

Ukázka řešení č. 39 

 

Ukázka řešení č. 40 

 

I u této slovní úlohy jsem v řešeních žáků pátých tříd našla odpovědi, nad kterými i mnohým 

učitelům zůstává „rozum stát“ (ukázka řešení č. 41, č. 42). 

Ukázka řešení č. 41 

 

Ukázka řešení č. 42 
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4.5 Přehled odpovědí žáků a učitelů na otázky v dotazníkové části  

V dotazníkové části odpovídali respondenti na otázky, které se týkaly jejich pohledu 

na chybu a práci s ní. Jak jsem již uvedla výše, dotazník obsahuje jak uzavřené, tak i otevřené 

položky, ve kterých se učitelé i žáci mohli k problematice chyby rozepsat více. 

Nesprávný výsledek, či výpočet, chybný postup. To byla nejčastější odpověď učitelů 

na otázku: „Jak byste obecně definovala chybu?“ Učitelé se v 31 případech z 53, což je 58 %, 

na této odpovědi zcela shodli. Dále chybu definovali jako obecně něco špatného, jako omyl, 

chybný logický úsudek či určité neporozumění. Dvě paní učitelky z různých škol se shodli na 

tom, že chyba je obecně široký pojem, a jedna se domnívá, že chybu definovat nelze. Šest 

respondentů uvedlo podle mého názoru nejpřesnější odpověď a to, že chyba je odchylka od 

normy, požadovaného výsledku nebo běžného stavu. Čtyři z těchto šesti respondentů byly 

ženy do 10 let praxe, pouze dvě byly profesně starší. Jen jeden učitel (také do 10 let praxe), a 

to na alternativní škole, vnímá chybu částečně pozitivně a definuje ji jako „důsledek 

chybného výpočtu nebo postupu, ale také jako prostředek k zamyšlení při hledání řešení“. 

V definicích chyby od učitelů jsem očekávala mnohem více pozitivních pohledů na chybu, 

přihlédnutí k její důležitosti, běžnosti a samozřejmosti. Bohužel se ale ve většině odpovědí, 

kromě této jedné výjimky, objevily jen odpovědi negativně laděné a neutrální (pouze 10 % 

respondentů). 

Žáci se v nejčastějších odpovědích velmi blíží názoru učitelů. Definují chybu v 46 % 

jako něco, co je špatně, či nesprávně. Chybu dále spojuje 31 žáků z 80, 39 %, s klasifikací, 

špatnou známkou. Dále žáci uvádějí odpovědi jako pocit provinění, červená barva všude 

kolem, omyl, spletení se, přepsání, uvádějí konkrétní chybné numerické příklady nebo vůbec 

neví, co pojem chyba znamená. Velmi zajímavé shrnující odpovědi uvedli žáci ze třídy pro 

nadané: „Chyba se vyskytuje, když někdo něco udělá špatně, a často mívá za důsledek 

katastrofy nebo špatné známky.“ „Důsledky má takové, že se mu buď ostatní vysmějou a 

nebo toho využije a poučí se.“ Myšlenka využití chyby a poučení se z ní se vyskytla ještě 

s další odpovědí: „když uděláš chybu, tak se v tom poučím, že si udělám opravu“ jako jediná. 

Vidíme tedy názorně, že žáci mají opravdu ve většině případů chybu zafixovanou jako věc 

nežádoucí, která vede ke špatným známkám, místo příležitosti ke zlepšení. 

Na otázku: „Proč chybu nejčastěji uděláš?“ žáci uvádějí velmi rozmanité odpovědi. 

Jako nejčastější příčinu svých chyb v matematice uvádí čtvrtina respondentů (24 %) 

nepozornost a nesoustředěnost. Stejné množství respondentů (24 %) nevědělo, nebo z jiných 
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příčin nevyplnilo, jaká je příčina jejich chyb v matematice. Jako další častá příčina se 

vyskytovala u žáků zbrklost, zapomenutí a přehlédnutí (např. znaménka), nepochopení 

zadání, neznalost učiva, ale také nezkontrolování výpočtu nebo výsledku. Jako příčinu svých 

chyb uvádějí žáci pátých tříd i nudu při vyučování, těžké zadání, či dostatečně nevysvětlené 

učivo od učitele. Tyto příčiny by se vůbec neměly objevit. Jeden žák dokonce zmiňuje, že 

příčinou jeho matematických chyb a následně špatného hodnocení je dyslexie.  

Učitelé vnímají také nepozornost žáků jako nejčastější příčinu chybování. Více než 

polovina pedagogů, přesně 31 z celkových 53 (58 %), sdílí tento názor. Většinou uvádí více 

příčin najednou. S nepozorností dle učitelů dále figuruje při chybování neznalost 

matematických postupů (21 %), nedostatečné logické myšlení (11 %), neprocvičené učivo (11 

%), dále nesoustředěnost, neporozumění, zbrklost nebo špatná představivost. Dalších 15 % 

učitelů uvádí, že si žáci nepřečtou správně zadání úlohy, a tak vznikají chyby. Jiní vidí příčinu 

v únavě žáků, ale vidí problém i v tom, že žákům chybí snaha poprat se s daným problémem. 

Jednou z příčin chybování může být určitě i averze k danému předmětu, proto jsem 

žákům položila otázku: „Je matematika ve škole tvůj oblíbený předmět?“ Odpovědi žáků mě 

naprosto šokovaly! Více než polovina dotazovaných žáků nezařazuje matematiku mezi své 

oblíbené předměty. Jako důvod uvádí 13 % žáků podobné odpovědi jako následující 

respondent: „Je to nuda, nebaví mě to.“ Další odpovědi se týkají toho, že žáci neradi počítají, 

nejde jim to, musí přemýšlet nebo se musí učit. Při bližší analýze jsem ovšem zjistila, že 

většina odpovědí typu „je to nuda“ pochází z jedné třídy od jedné paní učitelky. Bohužel mi 

ale na této škole dotazník učitelé nevyplnili, tak jsem nemohla ověřit postoj dané učitelky 

k matematice, který by mne ovšem velmi zajímal. Jako další příčinu neoblíbenosti 

matematiky žáci uváděli, že je moc těžká. Když jsem se však zaměřila na výskyt odpovědí u 

určitých škol, opět většina žáků s touto odpovědí patřila do jedné třídy k jedné paní učitelce. 

Zjistila jsem tedy názorně, že velmi ovlivní oblíbenost předmětu osobnost učitele. Osobnost 

učitele jde příkladem i v tom, jak žák vnímá svoji chybu (jak už jsem zmiňovala výše), proto 

by učitel měl žákům neustále připomínat běžnost chyby a možnost poučení se z ní.  

Opravují učitelé tedy v matematických řešeních žáků všechny chyby? Bohužel, zjistila 

jsem, že se najdou i učitelé, a je jich dost (17 z celkových 53), kteří chyby, ať už nepodstatné, 

gramatické a další, v úlohách nechávají a neopravují. Žáci si tedy chyby s největší 

pravděpodobností zafixují a udělají je příště zas. Tyto učitele považuji přinejmenším za 

nekompetentní, chybí jim základní znalosti pravidel práce s chybou. Při bližším pohledu jsem 
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ale opět zjistila, že se tento problém vyskytuje jen na určitých školách, v jiných se 

nevyskytuje vůbec. 

Možný důvod neopravování všech chyb v řešení matematických úloh by mohl 

pramenit také z daných nařízení od vedení školy, týkajících se klasifikace daného počtu chyb. 

Takovéto pevné nařízení má dodržovat celkem 12 dotazovaných pedagogů ze dvou 

základních škol, ostatní učitelé na jiných školách mají jen ústní domluvu mezi paralelními 

ročníky, či nemají žádnou domluvu na klasifikaci chyb. Obě zmíněné školy mají nastaveny 

procentuální rozestupy na klasifikační stupně. 

 škola A 

100 – 90 % ...... 1 

  89 – 75 % ...... 2 

  74 – 45 % ...... 3 

  44 – 25 % ...... 4 

  24 –   0 % ...... 5 

 škola B 

100 – 91 % ...... 1 

  90 – 71 % ...... 2 

  70 – 41 % ...... 3 

  40 – 21 % ...... 4 

  20 –   0 % ...... 5 

Obě školy mají hodnotící škálu docela podobnou, jen s malými odlišnostmi. 

Procentuální rozestupy mezi jednotlivými klasifikačními stupni jsou podle mého názoru 

přiměřené, ale i tak se domnívám, že při hodnocení musíme brát v úvahu celkový výkon, 

nejen známkovat slepě podle procent. Uznávám ale, že tento hodnotící předpis jistě vyrovná 

rozdíly v klasifikaci mezi paralelními ročníky, což je vítané. 

Co všechno tedy ovlivňuje učitelovo posuzování chybného výkonu, na to jsem se také 

učitelů zeptala. Většina klade důraz na individuální přístup ke každému konkrétnímu žákovi. 

Při posuzování chyb berou v úvahu náročnost zadání, jestli je učivo řádně procvičeno a také 

jak dlouho. Dále hodnotí, jak žák k chybě došel, jaký byl předchozí postup a jaké znalosti 

tedy žák má, s přihlédnutím k předchozí absenci žáka ve výuce (např. z důvodu nemoci). 

Velmi důležitou součástí hodnocení žákova výkonu je přihlédnutí k speciálním poruchám 

učení a vyjádřením z pedagogicko-psychologické poradny. Z praxe vím, že jsou i učitelé, 
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kteří si tyto závěry jen přečtou a nedodržují (tím žákovi velmi ubližují). V mém výzkumu 

však učitelé často vyplnili, že berou závěry z pedagogicko-psychologických poraden v potaz 

při posuzování chyb. Co mě velmi potěšilo, byly dvě odpovědi nezávislých pedagožek s více 

než 11 let praxe, které ovlivňuje při hodnocení také žákova snaha. Vřelá, lidská odpověď, 

která jasně ukáže dobrosrdečného pedagoga. 

Aby korekce byla co nejúčinnější, musí být oprava chyby co nejvčasnější. Jakou dobu 

si tedy učitelé nechávají na opravu písemek do matematiky? Z celkového počtu 53 

testovaných učitelů 40 opravuje písemky vždy do další hodiny matematiky, což je velmi 

dobrý výsledek. Ostatních 13 uvedlo, že písemky opraví většinou do další hodiny 

matematiky. Jakmile učitel chybu najde, měl by s ní po jejím nalezení ještě dále pracovat, aby 

zabezpečil, že se nebude příště opakovat.  

Zeptala jsem se proto učitelů: „Pracujete dále s chybou (v matematice) po jejím 

odhalení?“ Překvapivě se objevil jen 1 respondent, který uvedl, že s chybou dále nepracuje a 

k písemkám se nevrací, což mne velmi potěšilo. Upřímně jsem si myslela, že tuto odpověď 

uvede více učitelů, protože jsem to při své praxi zažila vícekrát. Možná ale učitelům spíše 

chybí sebekritické myšlení a skutečnost neodhalili. Celých 98 % učitelů tak skutečně 

potvrdilo, že s chybou po jejím nalezení dále pracuje. Převážná část učitelů uvedla, že pokud 

se chyba vyskytuje u více žáků (chyba hromadná), dává přednost společné opravě, 

opětovnému vysvětlení a procvičení. Při opětovném rozboru chybného příkladu dávají učitelé 

důraz na názornost, přesné vysvětlení postupu, snaží se s žáky přijít na to, proč chybu udělali, 

a ukazují si i různé jiné varianty jak dojít ke správnému řešení. Pokud se chyba nevyskytuje u 

více žáků, někteří učitelé chybný postup řešení opraví a žák si dělá opravu individuálně, jiní 

uvedli, že sešit vrátí žákovi, který si musí chybu sám najít a opravit. Každopádně rozbor chyb 

a procvičování náročnějších příkladů učitelé zahrnují i do doučování, kde se jednotlivým 

žákům mohou věnovat více. 

Otázku, zda se učitel vrací v hodině k chybám, které v testu žáci udělali, a jestli chyby 

následně vysvětluje, jsem položila i žákům pátých tříd, od kterých jsem čekala určité 

potvrzení, či vyvrácení učitelských výroků. Více než polovina žáků opravdu potvrdila, že se 

učitelé k chybám v hodině vrací. Objevily se i odpovědi typu: „Určitě ano, samozřejmě.“ 

„Ano, protože chce, abychom to vždy měli správně.“ Kromě kladných odpovědí se ale i 5 

žáků vyjádřilo, že se učitel k chybám nevrací. Byli to však jednotliví žáci z různých tříd, kde 

ostatní zpětnou vazbu potvrdili, takže těmto odpovědím nepřikládám velkou výpovědní 

hodnotu. 
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4.6 Shrnutí opravených žákovských testů od učitelů 

Společně s dotazníkem jsem učitele primární školy poprosila o opravení vybrané 

písemky žáka s nejtypičtějšími chybami, které se v úlohách vyskytly. Ukázka testu se nachází 

v příloze. Zajímalo mne totiž, jestli se pohled na různé chyby bude u učitelů rapidně lišit, 

nebo budou bodovat a klasifikovat podobně. Učitelé měli uvedené písemky opravit tak, jako 

by to byli jejich žáci a jejich sestavená písemka. Poprosila jsem je o to, aby si písemku 

bodově, nebo jinak ohodnotili, bodování přiložili a celou písemku oznámkovali. V této 

kapitole se nejdříve zaměřím na hodnocení jednotlivých úloh a posuzování žákovských chyb, 

poté uvedu příklady hodnocení, které nějakým způsobem vybočují od většiny zmiňovaných. 

4.6.1 Oprava úlohy č. 1 

 

U opravy numerických příkladů první úlohy se učitelé většinou na hodnocení shodli, 

příklady byly totiž vyřešené bez chyb. Všichni učitelé hodnotili plným počtem bodů, z toho 

v 51 % hodnotilo jen správné výsledky přidělením 4 bodů a pouhým odfajfkováním příkladů, 

dalších 30 % učitelů hodnotilo i zkoušku správnosti u příkladu dělení. Z tohoto důvodu 

přidělovali místo čtyř, 5bodů. Učitelé, kteří jednotlivé úlohy místo bodování známkují, dali 

pouze známku 1. Naopak ti, kteří upřednostňují slovní hodnocení, k této úloze nic 

nepoznamenali. 

Graf č. 12: Hodnocení úlohy č.1 

27

16

2
6

2

0

10

20

30

40

50

4 body 5 bodů známkou 1 jen graficky slovně

p
o

če
t 

o
so

b

 



62 

U této úlohy zmínil jen jeden učitel, že chybí u řešení jednotlivých příkladů zkoušky, 

ostatní učitelé to nebrali vůbec v potaz. Další 3 respondenti si ale ještě všimli žákovy grafické 

chyby u zkoušky správnosti příkladu 1. d) a opravili ji. První respondent grafickou chybu 

zakroužkoval a připsal: „Nelze psát přímo pod podíl.“  Jiný učitel chybu také zakroužkoval a 

připsal: „Nelze takto psát, každý početní úkon odděleně.“ Třetí respondent chybně napsanou 

zkoušku škrtl a připsal správný zápis zkoušky bez grafické chyby (ukázka opravy č. 1).  

Ukázka opravy č. 1 

 

U této úlohy zjišťuji, že učitelé se zaměřují jen na správné výsledky, a na grafickou stránku 

řešení či důležitost zkoušek již málokdy. Je také zajímavé, že učitelé hodnotící pěti body 

hodnotili zkoušku jen u jednoho příkladu ze čtyř. Proč, když přidělili u příkladu 1. d) jeden 

plusový bod za zkoušku, nebyl v příkladech 1. a), 1. b) a 1. c) odečten? Pětibodová škála 

hodnocení je podle mého názoru nepromyšlená a neobhajitelná. 

 

4.6.2 Oprava úlohy č. 2 

 

Graf č. 13: Hodnocení úlohy č. 2 
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U opravy této slovní úlohy se začíná hodnocení učitelů pomalu, ale jistě rozcházet. 

Učitelé opravují úlohu hodně podobně. Škrtnou buď jen výsledek (převážná část učitelů), 

nebo škrtnou celý naznačený příklad, což je ale samozřejmě nesmyslné, protože žák má zápis 

úlohy správně, chybné má jen konečné „sudé“ číslo. Někteří učitelé proto do testu správný 

postup dopisují, ale jedná se spíše o výjimky. Při bodovém hodnocení se ale často názorově 

rozcházejí. Zhruba 45 % učitelů hodnotí tento výkon 0 body, 32 % učitelů 1 bodem a jen 4 

respondenti udělili 2body. Domnívám se, že spravedlivé ohodnocení tohoto žákovského 

řešení by bylo opravdu 0 bodů. Hodnotila bych, stejně jako většina učitelů, správně zvolené 

sudé číslo, operace výpočtu a o kolik je výsledek větší. Bohužel nemá žák zcela správně 

žádný z uvedených bodů. Učitelé, kteří hodnotili úlohu 1 bodem, vyžadovali navíc zápis 

slovní úlohy, který žák uveden měl. Jedná se o úlohu náročnější, proto se v opravách objevily 

i poznámky od učitelů, kteří úlohu považují za nadstandardní, vhodnou pro druhý stupeň, či 

jako úlohu do matematického klokana. 

Ukázka opravy č. 2 

 

4.6.3 Oprava úlohy č. 3 

 
Graf č. 14: Hodnocení úlohy č. 3 
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U úlohy číslo 3 naprosto logicky převažuje hodnocení 2 body. Učitelé hodnotí, stejně 

jako já, každý početní krok jedním bodem. Zbývá tak vypočítat cenu jednoho jablka, tří jablek 

a konečně cenu jednoho banánu, abychom dostali výsledek. Dva početní kroky má žák 

správně, proto maximální počet 5 bodů je podle mého uvážení přiměřený. Učitelé, kteří za 

tuto úlohu přidělili pouze 1 bod, buď vyžadovali společně s výpočtem také zápis a odpověď, 

nebo si nevšimli, že žák má správně dvě početní operace a ne jen jednu, jako v ukázce opravy 

č. 3. 

Ukázka opravy č. 3 

 

Učitelé, kteří tomuto řešení nepřidělili žádný bod, si s opravou úlohy, podle mého 

názoru, nevěděli sami rady, podobně jako respondent v ukázce opravy č. 4. 

Ukázka opravy č. 4 

 

Naopak líbí se mi, že ještě pořád se najdou učitelé, jako například v ukázce opravy č. 

5, kteří u hodnocení podají chybujícímu žákovi prostřednictvím poznámky k řešení i nějaké 

vysvětlení, doporučení či návod jak na to, ne jen napsaný správný postup. 

Ukázka opravy č. 5 
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4.6.4 Oprava úlohy č. 4 

 

Graf č. 15: Hodnocení úlohy č. 4 
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Úloha číslo čtyři je opět stejně jako úloha číslo dva poněkud náročnější. Pracuje se 

v ní s převody jednotek času, se zlomky i základními početními operacemi. Stejně jako 47 % 

učitelů se tak domnívám, že dvoubodové ohodnocení úlohy je pro toto řešení adekvátní. Žák 

má správně vypočítané 2 dílčí příklady se zlomky a naznačený správný následující postup jen 

s chybnými čísly. Oprava úlohy u těchto učitelů vypadá velmi podobně jako v ukázce opravy 

č. 6, jen je konečný příklad spočítán bez chyby. Na této ukázce je pěkně vidět, že chyba je 

běžná a i se správnou myšlenkou může vzniknout například chyba grafická. 

Ukázka opravy č. 6 

 

V mém výzkumu se ale často vyskytují i chybné opravy, které nejsou způsobené grafickou 

chybou. Můj názor je takový, že učitel má velkou zodpovědnost za přesnost svých činů i 

oprav a neměl by se takovýchto chyb vůbec dopouštět. Jako příklad uvádím ukázku opravy č. 



66 

7 s potvrzeným chybným výpočtem u řešení úlohy č. 4. Žák zde nemá ani zmínku o tom, že 

by jeho výpočty byly chybné, či mimo zadání slovní úlohy. 

Ukázka opravy č. 7 

 

Jako chybnou opravu bych uvedla i ukázku opravy č. 8, kde je pouze vidět, že žák má špatný 

výsledek a jiné údaje z této strohé opravy s maximálním počtem 2 body nevyčteme. Bohužel, 

chyba je vždy na straně žáka a na příčinu ze strany učitele se často zapomíná. 

Ukázka opravy č. 8 

  

4.6.5 Oprava úlohy č. 5 

 

Graf č. 16: Hodnocení úlohy č. 5 
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I já, stejně jako 74 % učitelů, jsem přesvědčena o tom, že 0 bodů za tento postup 

řešení je adekvátní. Žák měl vypočítat celkovou cenu, z ní pak zjistit, kolik je potřeba 
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pětikorun. Žákovo řešení nasvědčuje určitému pochopení úlohy, bohužel ale není ani jeden 

krok správně vypočítán. Žák nejspíše vinou nepozornosti zaměnil znaménko a tím udělal 

chybu. Učitelé celý postup řešení opravují velmi podobně, pouze škrtnutím výsledku, či 

výsledku i postupu. Dopisují také, že chybí zápis a odpověď. Někteří učitelé do řešení 

poznamenávají i správné řešení, jako například v ukázce opravy č. 9, ale je to opravdu jen 

ojediněle.  

Ukázka opravy č. 9 

  

 

4.6.6 Oprava úlohy č. 6 

 

Graf č. 17: Hodnocení úlohy č. 6 
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Úloha č. 6 se opět zdála několika učitelům náročná pro 5. ročník z důvodu 

nedostatečného procvičení učiva zlomků a do běžné písemné práce by ji nezařadili. Nejčastěji 

učitelé obodovali řešení 2 body, poté 3, 4 a 6 body, kdy maximum bodů za tuto slovní úlohu 

se pohybovalo v rozmezí 4 – 8 bodů. Bodovali zápis, výpočty zlomků, početní mezikroky i 

rozdělení knedlíků mezi dva bratry. Nejčastější opravy této úlohy vypadaly stejně jako ukázka 
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opravy č. 10. Tato ukázka je podle mě jasná, stručná a přesto názorná a spravedlivá. Žák 

z hodnocení vidí, co udělal chybně a jaké kroky má naopak správně, takto jsem u opravy 

postupovala i já. 

Ukázka opravy č. 10 

 

U mnohých oprav ale vidíme chybu na straně samotných učitelů, jako například v ukázce 

opravy č. 11, kde učitel obodoval řešení 1 bodem, protože žákovi škrtl část správného řešení, 

u opravy č. 12, kde naopak učitel přidělil 4 body, protože uznal chybné řešení, či u ukázky 

opravy č. 13 a č. 14, kde učitel škrtl správnou část postupu a přidělil 2 body. Tyto ukázky 

nejsou jediné špatně ohodnocené, což mě velmi znepokojilo. Jak tedy mohou učitelé hodnotit 

práce žáků spravedlivě, když je nehodnotí ani správně? V tomto výzkumu jsem se chtěla 

věnovat odlišnostem jednotlivých oprav a následné klasifikace, ale mnohem zajímavější mi 

přijde zkoumání chybných oprav učitelů, kterých je velké množství.  

Ukázka opravy č. 11 

 

Ukázka opravy č. 12 

 

Ukázka opravy č. 13 
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Ukázka opravy č. 14 

 

  

4.6.7 Oprava úlohy č. 7 

 

Graf č. 18: Hodnocení úlohy č. 7 

2 5

16 16

3 1 2
6

2

0

10

20

30

40

50

5 bodů 4 body 3 body 2 body 1 bod -1,5 bodu známkou

2

jen

graficky

slovně

p
o

če
t 

o
so

b

 

Řešení úlohy č. 7 bylo celé správně, jen žák neměl úlohu dopočítanou, chyběl mu 

poslední krok, a to 140 : 2. Velká spousta učitelů tuto nedopracovanou úlohu hodnotila 

smysluplně, například jako učitel v ukázce opravy č. 15. U řešení je fajfkou uznaný postup, 

v odpovědi je škrtnutý špatný výsledek, a navíc je u postupu poznačeno, že chybí ještě jeden 

početní krok (buď vynechávkou, nebo připsáním posledního příkladu). Žák při takovéto 

opravě přesně ví, kde udělal chybu. 
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Ukázka opravy č. 15 

 

Bohužel se v hodnocení učitelů vyskytuje i spousta chybných oprav, kdy by žák byl 

velmi zmatený z poznámek učitele, které jsou mnohdy v rozporu se správným řešením. 

Názorně to vidíme v ukázce opravy č. 16, č. 17, č. 18 a č. 19, kde učitelé nepochopitelně 

označili správný postup řešení za nesprávný, či špatný. Konkrétní žák by z této opravy 

rozhodně nebyl moudrý. 

Ukázka opravy č. 16 

 

Ukázka opravy č. 17 

 

Ukázka opravy č. 18 
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Ukázka opravy č. 19 

 

U osmi učitelů se v opravě vyskytla i stejná chyba grafická, když žákovi chtěli naznačit 

chybějící postup řešení. I tato chyba by se ale v řešeních slovních úloh, natož v jejich 

opravách, neměla objevovat. 

Ukázka opravy č. 20 

 

Kdybych měla hodnocení učitelů celkově shrnout, myslím si, že nejméně v polovině testů 

neslouží oprava k tomu, k čemu má, ke komunikaci mezi učitelem a žákem. Opravy učitelů 

jsou v mnoha případech zmatené, chybné, nebo dokonce žádné. Měly by ale naopak podávat o 

žákových vědomostech a chybách co nejvíce informací. Učitelé při opravě tedy používali 

určité symboly, kterými dali stručně najevo, kde se žákovi chyby nachází. Správné řešení, 

krok většina učitelů „odfajfkovala“, naopak při špatném postupu, nebo části řešení učitelé 

chybu škrtli, dvakrát podtrhli či u chybného kroku udělali křížek. Učitelé podtrhávali 

nesprávné kroky vlnovkou, nebo připisovali do blízkosti chyby otazník. Hojně jsem 

v opravách narazila i na symbol vynechávky, kterým učitelé označovali nedokončené řešení, 

či chybějící krok v postupu. Tyto hodnotící značky jasně dávaly najevo správnost postupu, ale 

konkrétnější informace učitelé připisovali do písemek formou krátkých srozumitelných textů. 

Někteří ale komunikační i motivační funkci hodnocení v písemkách naprosto vytěsňují, což je 

vidět na opravě písemky, kterou přikládám jako přílohu č. 3, kde učitel nepoužil žádné 

hodnotící značky, ani doplňující informace, jen přidělil body a klasifikoval. V několika 

případech se zase vyskytlo opačné hodnocení, a to jen hodnotícími symboly místo bodů, jako 

například v opravě, kterou přikládám jako přílohu č. 4. Byla jsem ráda, že učitelé ve dvou 

případech využili přednosti i slovního hodnocení. U prvního hodnocení byly stručné 

poznámky vepisovány přímo k jednotlivým cvičením v testu (příloha č. 5), u druhé opravy 
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bylo hodnoceno jen symboly (fajfka, škrtnutí, vynechávka) a celkové slovní hodnocení bylo 

napsáno na konec písemky: „Počítání pod sebou jsi zvládl velmi dobře, výborně zvládáš i 

dělení se zbytkem. Logické slovní úlohy jsou pro tebe ještě náročné, musíme zapracovat na 

postupu. Ne vždy si vzpomeneš na slovní odpověď, nezapomínej.“ Myslím, že počínání žáka 

toto hodnocení naprosto vystihuje, má jak informační, tak motivační charakter, takže bych jej 

hodnotila kladně. Co se mi ale naprosto nelíbí, tak to o čem jsem se už zmiňovala, chybování 

samotných učitelů při opravách. Učitelé se zmýlit samozřejmě také mohou, ale taková četnost 

mě překvapila. Vždyť například respondent v opravě, kterou přikládám jako přílohu č. 6, měl 

opravená tři cvičení špatně (cvičení č. 2, č. 6 a č. 7). V takovém případě se nelze divit, že žák 

dostal tolik bodů, že mu to vyšlo na známku 2-, kdežto ostatním učitelům dala oprava úplně 

jiné body. O objektivnosti učitelů tu také proto nemůže být řeč. Za totéž řešení by totiž žák 

byl klasifikován u různých učitelů velmi rozdílně, viz. graf č. 19. 

Graf č. 19: Klasifikace učitelů 
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Samotní učitelé připouštějí, že hodnocení písemky nebylo vůbec jednoduché. Učitelé 

totiž nevěděli, jak bylo učivo vyvozováno, zda bylo žákům před písemkou řečeno, aby uvedli 

u každé úlohy odpověď, jestli bylo nutné uvádět zápis slovní úlohy a co se stane, když jej 

neuvedou, to oni žákům před písemkou vždy říkají. Navíc učitelé zohledňují individuální 

zvláštnosti dětí, jejich specifické poruchy a další, pokud tedy neví, jaký žák písemku 

vypracoval, nemohou objektivně hodnotit. Přesto se ale snažili do hodnocení zahrnout 

všechna pozitiva postupu a náznaky výpočtu. Je vidět, že není u některých až tak rozhodující 

výsledek, jako přemýšlení. Učitelé ale uvádějí, že písemné práce vždy konzultují všichni 

kolegové z paralelních ročníků dohromady, a tak bodové hodnocení připravují společně. Ve 

výsledku ale vidíme, že rozdíly v hodnocení jednotlivých učitelů se v mnohém velmi odlišují, 

proto by učitelé měli hodnotit tak, aby oprava měla informační i motivační charakter a jasnou 

výpovědní hodnotu. 
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Závěr 

V diplomové práci jsem pracovala na tom, abych se co nejvíce dozvěděla o chybě a 

jejím hodnocení, jak z pohledu žáků prvního stupně základní školy, tak i z pohledu jejich 

učitelů matematiky. Zajímalo mě také, jestli učitelé s chybami žáků dostatečně pracují, aby se 

v budoucnu již neopakovaly, nebo jsou učitelé orientováni jen na známky. 

V části teoretické jsem na základě příslušné literatury podala základní charakteristiku 

žákovských chyb při řešení matematické úlohy a shrnula základní kompetence učitele, tím 

jsem splnila cíl části teoretické. Kromě toho jsem se v části teoretické blíže seznámila 

s matematickými úlohami a úlohami slovními (i jejich řešením), ze kterých byl následně 

primárně sestaven didaktický test. Dále jsem se zaměřila na důležité fáze, které má učitel 

dodržovat při práci s chybou – na detekci, identifikaci, interpretaci a korekci. Dle literatury se 

mnoho učitelů vůbec nezajímá právě o nalezení příčiny chyby (interpretaci), ani mnohdy o 

velmi důležitou včasnou nápravu žákovských chyb (korekci). Přitom, jak jsem zjistila teď na 

souvislé pedagogické praxi, kde jsem si chybných výkonů žáků začala mnohem více všímat, 

tak při samotném výzkumu, chyb je velké množství druhů a nedají se, nemohou se, opravovat 

a hodnotit stejným způsobem. Nemůžeme srovnávat chybu, které se žák dopustil nepozorností 

(například záměnou znamének v postupu) s chybou vzniklou z důvodu nenaučení se, s chybou 

žáka se specifickou poruchou učení a dalšími. 

Po prostudování daných materiálů k tématu diplomové práce jsem začala tvořit 

didaktický test s dotazníkem pro žáky pátých tříd. Tento didaktický test s dotazníkem vyplnilo 

celkem 80 žáků pátých tříd olomouckých škol pod mým dozorem. Z žákovských testů jsem 

pak vzhledem k chybným řešením vybrala jeden, který jsem spolu s dotazníkem, roznesla na 

opravu 130 učitelům matematiky 1. stupně základních škol. Tento žákovský test mi opravilo, 

společně s vyplněním dotazníku, 53 pedagogů.  

Vyplněné testy od žáků jsem poté analyzovala. Didaktický test byl o něco náročnější 

než běžný test z matematiky a žáci měli problém s dosud málo procvičenými zlomky, přesto 

mě překvapil počet žáků, kteří se ani nepokusili některé úlohy vypočítat. V testu se objevilo 

mnoho variant chybných odpovědí u všech úloh. Chyby jsem v empirické části rozdělila u 

každé úlohy do hlavních skupin dle četnosti výskytu a blíže jsem je specifikovala. Chyby 

žáků byly totiž jak hromadné, tak i jedinečné u jednotlivých žáků. Z výsledků didaktického 

testu také vyplývá, že celá čtvrtina žáků pátého ročníku základní školy, ve výzkumném 

šetření, má problém se základními početními operacemi (nejvíce s operací dělení) a určením 
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sudého čísla, což jsou základní vědomosti, které by žáci pátých tříd měli už bez problému 

ovládat. Úspěšnost v testu byla pak docela vyrovnaná mezi chlapci a děvčaty, přesto byla o 

něco vyšší úspěšnost u chlapců. 

V dotazníkové části jsem se zaměřila na souvislost pozitivního, či negativního vnímání 

chyby u žáků a jejich učitelů. Ukázalo se, že většina učitelů vnímá chybu jako něco špatného, 

negativního a žáci ji vnímají po vzoru učitelů stejně tak. Chybný výkon spojují se špatnou 

známkou, červenou barvou a neúspěchem, místo toho, aby chybu brali jako běžnou součást 

učení a viděli v ní příležitost ke zlepšení. Přitom, jak už jsem uváděla v teoretické části, pokud 

se změní vnímání učitele, změní se i názor na chybu u žáků, přestanou ji vnímat negativně a 

začnou ji brát jako prostředek k dalšímu učení. Proto se ve své budoucí praxi budu snažit žáky 

učit právě tomu, že chyba je nedílnou součástí učení a v tomto procesu je hlavní se ze svých 

chyb poučit. Jako hlavní příčinu svých chyb vnímají žáci nepozornost, nesoustředěnost a 

zbrklost. Učitelé za příčinu žákovských chyb pak považují nejčastěji nepozornost a neznalost 

učiva. Učitele při hodnocení ovlivňuje také řada okolností, například náročnost zadání, doba 

procvičování učiva, předchozí postup řešení, ale hlavně dávají důraz na osobnost žáka 

(znalosti, SPU, snaha).  

Z opravených žákovských testů od učitelů vidíme, že učitelé k opravě písemek 

využívají primárně bodování jednotlivých úloh v testu a pro lepší orientaci i hodnotící značky 

(fajfka, vynechávka, křížek). Objevuje se ojediněle i známkování jednotlivých úloh testu, či 

slovní hodnocení (základní škola alternativního typu), hodnocení procenty však žádný učitel 

nepoužil. Učitelé ke grafické opravě, bohužel jen zřídka, připojují konkrétní poznámky, 

doporučení či vysvětlení, což je jak pro komunikaci mezi učitelem a žákem, tak i pro 

informační a motivační funkci hodnocení velmi potřeba. Přehled bodování a hodnocení 

jednotlivých úloh učiteli uvádím vždy v grafu u rozboru oprav jednotlivých úloh didaktického 

testu. Opravy učitelů dále ukazují, že velmi málo z nich opravuje chyby grafické a nehodnotí 

zkoušku správnosti. Co mě ale překvapilo nejvíce, je počet špatně opravených testů. Učitelé 

sice připouštějí, že oprava didaktického testu nebyla vůbec jednoduchá, ale opravy mnohých 

písemek jsou zmatené, chybné, nebo dokonce vůbec žádné a písemka je jen oznámkovaná. 

Žák tedy za stejné řešení jedné písemky dostal u různých učitelů z mého výzkumu od známky 

2 až do známky 5, což je na zamyšlenou, a o objektivnosti a spravedlnosti hodnocení nemůže 

být vůbec řeč. V empirické části jsem tedy připravila, realizovala a interpretovala výzkumné 

šetření zaměřené na kompetentnost učitele při posuzování chybných výkonů žáka a tím byl 

splněn cíl empirické části práce. 
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Toto téma mě při vypracovávání velmi zaujalo, především však četnost chybných 

oprav samotných učitelů. Proto jsem se více zaměřila právě na ně. Přesto si myslím, že jsem 

vhodně analyzovala úroveň profesních kompetencí učitelů na primárním stupni v procesu 

řešení matematické úlohy žákem základní školy a tím tak splnila cíl práce, který jsem si dala. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



76 

Seznam použité literatury a pramenů 

1. BLAŽKOVÁ, J. Kapitoly z didaktiky matematiky. Brno: Masarykova univerzita, 2007. 

ISBN 80-210-3022-4. 

2. BRIGHAM, C. A study of error. London, 1932. 

3. COUFALOVÁ, J.; PĚCHOUČKOVÁ, Š. Matematika pro čtvrtý ročník základní školy, 

Část první. Praha: Fortuna, 1995. ISBN 80-7168-262-4. 

4. COUFALOVÁ, J.; PĚCHOUČKOVÁ, Š. Matematika pro třetí ročník základní školy, 

Část druhá. Praha: Fortuna, 1995. ISBN 80-7168-218-7. 

5. ČÁP, J., MAREŠ, J. Psychologie pro učitele. Praha: Portál, 2007. ISBN 978-80-7367-

273-7. 

6. ČERNOCKÝ, K. Psychologický slovník. Hranice : J. Těšík, 1948.  

7. DOLEŽAL, J. Reakce učitele základní školy na žákův chybný výkon. In MAREŠ, J. 

Interakce učitel – žáci a učitel – studenti. Hradec Králové: Pedagogická fakulta v Hradci 

Králové, 1981.  

8. ĎURIČ, L., BRATSKÁ M. Pedagogická psychológia. Bratislava: Slovenské 

pedagogické nakladatel’stvo, 1997. ISBN 80-08-02498-4. 

9. HARTL, P. Stručný psychologický slovník. Praha : Portál, 2004. ISBN 80-7178-772-8. 

10. HARTL, P., HARTLOVÁ, H. Psychologický slovník. Praha: Portál. 2000 ISBN 80-7178-

303-X. 

11. HEJNÝ, M. Chyba jako pedagogický fenomén. In MOUSSOVÁ, Z.; ŠTECH, S. Dítě ∙ 

Škola ∙ Učitel. Praha: UK v Praze. Pedagogická fakulta, 2001. s. 72–80. ISBN 80-7290-

057-9.  

12. HEJNÝ, M. Chyba jako prvek edukační strategie učitele. In HEJNÝ, M.;NOVOTNÁ, J.; 

STEHLÍKOVÁ, N. Dvacet pět kapitol z didaktiky matematiky. Praha: Univerzita 

Karlova v Praze – Pedagogická fakulta, 2004, str.63-80. ISBN 80-7290-189-3. 

13. HEJNÝ, M. Zkušenosti a výhledy ve vyučování matematice mezi roky 1990 a 2005. In 

SLAVÍK, J. Obory ve škole. Metaanalýza empirických poznatků oborových didaktik 

matematiky, chemie, výtvarné výchovy, hudební výchovy a výchovy ke zdraví z let 1990 



77 

– 2004. Praha: Univerzita Karlova v Praze, Pedagogická fakulta, 2005. ISBN 80-7290-

225-3. 

14. HEJNÝ, M., KUŘINA, F. Dítě, škola a matematika: konstruktivistické přístupy k 

vyučování. Praha: Portál, 2001. 187 s. ISBN 80-7178-581-4. 

15. HEJNÝ, M., MICHALCOVÁ, A. Analýza písomného riešenia matematických úloh. 

Banská Bystrica: Metodické centrum, 1999. ISBN 80-8041-265-0. 

16. CHODĚRA, R. Didaktika cizích jazyků. Praha: Academia, 2006. ISBN 80-200-1213-3. 

17. JANDERKOVÁ, D. Slovník základních pojmů z pedagogiky, psychologie a metodologie. 

Brno: Mendelova univerzita v Brně, 2010. ISBN 978-80-7375-372-6. 

18. KALHOUS, Z.; OBST, O. Školní didaktika. Praha: Portál, 2009. ISBN 978-80-7367-571-

4. 

19. KLIKA, J.; SOKOL, J. Stručný slovník paedagogický, díl druhý. Praha : Ústřední spolek 

jednot učitelských v Čechách, 1893.  

20. KOLEKTIV Matematika pro 2. ročník, Sešit č. 5. Všeň: Alter, 2001.  

21. KRAMER, S. N. From the tabletts of Sumer. Čes. př.: Historie začíná v Sumeru. Praha, 

1965. 

22. KULIČ, V. Chyba a učení : funkce chybného výkonu v učení a v jeho řízení. Praha: SPN, 

1971. ISBN 14-299-71. 

23. KUŘINA, F. Umění vidět v matematice. Praha, SPN 1989. 

24. KVĚTOŇ, P. Kapitoly z didaktiky matematiky 1. Ostrava: Pedagogická fakulta v Ostravě, 

1982. 

25. KYRIACOU, CH. Klíčové dovednosti učitele: cesty k lepšímu vyučování. Praha: Portál, 

2008. ISBN 978-80-7367-434-2. 

26. MAREŠ, J., KŘIVOHLAVÝ, J. Komunikace ve škole. Brno: MU, 1995. ISBN 80-210-

1000-3. 

27. MOLNÁR, J.; MIKULENKOVÁ, H. Matematika pro 4. ročník, 3. díl. Olomouc: Prodos, 

1996. ISBN 80-85806-54-1. 

28. MOLNÁR, J.; MIKULENKOVÁ, H. Matematika 1. ročník,3.díl. Olomouc: Prodos, 

1997. ISBN 80-85806-87-8. 



78 

29. MOLNÁR, J.; MIKULENKOVÁ, H. Matematika 2. ročník, 3. díl. Olomouc: Prodos, 

1997. ISBN 80-85806-89-4. 

30. MOLNÁR, J.; MIKULENKOVÁ, H. Zajímavá matematika pro 4. ročník. Olomouc: 

Prodos, 1996. ISBN 80-85806-36-3. 

31. NELEŠOVSKÁ, A., SPÁČILOVÁ, H. Didaktika primární školy. Olomouc: Univerzita 

Palackého v Olomouci, 2005. ISBN 80-244-1236-5. 

32. NOVÁK, B., STOPENOVÁ, A. Slovní úlohy ve vyučování matematice na 1. stupni ZŠ. 

Olomouc: Vydavatelství Univerzity Palackého v Olomouci, 1993. ISBN 80-67-294-3. 

33. NOVÁK, B. Vybrané kapitoly z didaktiky matematiky 2. Olomouc: Univerzita Palackého 

v Olomouci, 2004. ISBN 80-244-0916-X. 

34. NOVOTNÁ, J. Analýza řešení slovních úloh. Praha: Univerzita Karlova, 2000. ISBN 80-

7290-011-0. 

35. OBST, O. Didaktika sekundárního vzdělávání. Olomouc: Univerzita Palackého 

v Olomouci, 2006. ISBN 80-244-1360-4. 

36. PRŮCHA, J.; WALTEROVÁ, E.; MAREŠ, J. Pedagogický slovník. Praha: Portál, 2009. 

ISBN 978-80-7367-647-6. 

37. PRŮCHA, J.; WALTEROVÁ, E.; MAREŠ, J. Pedagogický slovník. Praha: Portál, 1995. 

ISBN 80-718-029-4. 

38. PRŮCHA, J. Učitel: současné poznatky o profesy. Praha: Portál, 2002. ISBN 80-7178-

621-7. 

39. SILLAMY, N. Psychologický slovník. Olomouc : Univerzita Palackého v Olomouci, 

2001. ISBN 80-244-0249-1. 

40. SLAVÍK, J. Hodnocení v současné škole. Praha: Portál, 1999. ISBN 80-7178-262-9. 

41. SOFOKLES Antigona, preklad Ľ. Feldek a J. Špaňár, Bratislava: Tatran, 1982. 

42. Vliv ostatních specifických poruch učení na výuku matematiky [online] [cit. 15-03-2015]. 

Dostupné na WWW: http://dyskalkulie.webgarden.cz/rubriky/specificke-poruchy-

uceni/vliv-ostatnich-specifickych. 

 

 



79 

Seznam příloh 

Příloha č. 1: Didaktický test pro žáky s dotazníkem 

Příloha č. 2: Vybraný test na opravu pro učitele s dotazníkem 

Příloha č. 3: Ukázka nevhodné opravy 

Příloha č. 4: Ukázka opravy bez bodování, jen s hodnotícími symboly 

Příloha č. 5: Ukázka opravy pomocí slovního hodnocení 

Příloha č. 6: Ukázka špatné opravy 



 

Příloha č. 1: Didaktický test pro žáky s dotazníkem 

 

 



 

 



 

Příloha č. 2: Vybraný test na opravu pro učitele s dotazníkem 

 

 



 

 

 



 

Příloha č. 3: Ukázka nevhodné opravy 

 



 

Příloha č. 4: Ukázka opravy bez bodování, jen s hodnotícími symboly 

 



 

Příloha č. 5: Ukázka opravy pomocí slovního hodnocení 

 



 

Příloha č. 6: Ukázka špatné opravy 

 



 

ANOTACE 

 

Jméno a příjmení: Lucie Hédlová 

Katedra: Katedra matematiky 

Vedoucí práce: doc. PhDr. Bohumil Novák, CSc. 

Rok obhajoby: 2015 

  

Název práce: Chyba v řešení matematické úlohy a její reflexe učitelem 

primární školy 

Název v angličtině: Error in solving math problems and its reflection of primary 

school teachers. 

Anotace práce: Diplomová práce se zabývá chybou v řešení matematické 

úlohy a její reflexí učitelem primární školy. V teoretické části 

práce jsou charakterizovány úlohy matematické, slovní úlohy 

a řešení daných úloh. Dále je popsána chyba v procesu učení a 

analýza chybných výkonů. Profesní kompetence učitele na 1. 

stupni základní školy uzavírají část teoretickou. V části 

empirické je s pomocí didaktického testu a dotazníku 

realizováno výzkumné šetření ve dvou fázích. Nejprve u žáků 

5. ročníku základní školy, poté je interpretováno, jak se žáci 

vyjadřují k otázkám ohledně chyby v matematice a jaké typy 

chyb se nejčastěji vyskytují v didaktickém testu. Následně je 

popsáno, jak se učitelé 1. stupně základních škol vyjadřují 

k otázkám chyby v matematice a jejího hodnocení. Závěr části 

empirické patří analýze oprav daného didaktického testu 

učiteli. 
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grade primary school students through a didactic test and a 

questionnaire. Following the research, students´ view of 

mathematical errors and the most often occuring errors are 

summarized. The empirical sections are completed with an 

overview of the lower first grade teachers´ view of 

mathematical errors and their assessment, along with an 

analysis of the didactic test evaluation by the teachers. 
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