ZAPADOCESKA UNIVERZITA V PLZNI
FAKULTA PEDAGOGICKA

DIPLOMOVA PRACE

2013 Klara Cerna



ZAPADOCESKA UNIVERZITA V PLZNI

FAKULTA PEDAGOGICKA
KATEDRA PSYCHOLOGIE

PSYCHOLOGICKE ASPEKTY PRACE S CHYBOU
DIPLOMOVA PRACE

Klara Cerna
Ucitelstvi pro stredni skoly, obor PS-VV

Vedouci prace: PhDr. et PaedDr. Véra Kosikova, Ph.D.
Plzen, 2013



Prohlasuji, Ze jsem diplomovou praci vypracovala samostatné

s pouZzitim uvedené literatury a zdrojl informaci.

V Plzni, 1. ¢ervna2013

vlastnorucni podpis



Rada bych touto cestou podékovala PhDr. et PaeDr. Véte
Kosikové, Ph.D. za metodické vedeni diplomové prace, cenné rady a
pozitivni motivaci.

Rovnéz dékuji doc. PaedDr. Janu Slavikovi, CSc. za poskytnuti

odbornych konzultaci.



ZDE SE NACHAZI ORIGINAL ZADANI KVALIFIKACNI PRACE.



(0] U UPPRN
UVOD .ttt ettt ettt ettt ettt ettt ettt a e a s e e st as bttt e et et et et et ettt ettt et et e et eae e e e s s s st s
1 TEORIE UCENT A FUNKCE CHYBY.....ooouuiueveiieeectcae et eeeeeaeae et sessasae st saeseae s s
1.1 ASOCIANISTICKA TEORIE UCENT .eeiuvreeeeeetieeeniiteeesitteessisteesssateeesssteeesssnseeesssnseeeesanseeessannseesnan
1.1.1  Funkce kritéria procesu U€eni @ NAUCENI.....ccuueeeieciiee ettt e s e e sree e e
1.1.2  FUNKCE rEBUIACNT ..eeieiitieee ettt ettt et e e et e e e e bae e e e ebte e e e ebeaeeeeanes
1.2 TEORIE UCENI VYCHAZEJICI Z PODMINOVANI ©1eetiiiviteeiieee ettt e esiieeeesireeeesireeeesaveeesssaveeessnanenas
1.2.1  Signalni funkce pro Fidici SYStEM ......ciiiciiii it

1.2.2  Funkce diskriminacni a diferenciaCni.........cooocciiieeii i 10

1.2.3  Funkce selektivniho filtrU ........ooeooeeeee e 10

1.3 TEORIE VYCHAZEJICI Z KOGNITIVNI KONCEPCE .....uvteeeiireeeesiieeeeseitteesssarteessnareeesssuseeessnnreeessnnsenas 11

1.3.1  FUNKCE KOFIGUJICH.ccuvveieiiiiiie ettt ettt ettt e et e e s ae e e st e e e e saaa e e e snaaeeeeas 12

1.3.2  FUNKCE KOGNITIVIT ..eveieiiiiee ettt e e e b e e e e sanaeeeean 12

1.3.3  Funkce indikatoru NEPOrOZUMENI ....cceccuiieeeeciiieeeciree et e e e seaee e 13

1.3.4  Funkce negativni abstrakCe........oocuveiiiciiii i 13

1.3.5 Funkce mobilizdtoru PoOzZornoSti.......cccccuveiieciiiiicciiee et 15

1.4 SOUVISLOST TEORIT UCENI'S POJETIM CHYBY A VYUKY ..eetieiuiieeeriiiieeeeiiieeeesnireesssisneeessnrseesssnseeeesas 16

2 PSYCHOLOGICKE ASPEKTY PRACE S CHYBOWU ...ttt 19

2.1 FYZIOLOGICKA VYCHODISKA ZPRACOVANI CHYBNEHO VYKONU....ccuuvieeeiiiieeeeriiieeeeniieeeesnneeeeenaneeas 20

2.1.1  Reguladni MeChaniSmMY.......ciiiciiiiiiiiie ettt ree e s e e e s areeas 20

2.1.2  Slozky regulac¢niho obvodu lidské CiNNOSTi.........ceeeeciieeiciiiee e, 21

2.2 FAKTOR RIZENI JAKO VYCHOZI PROMENNA PRI PRACI'S CHYBOU ....uuvveeeiiiieeesiiieeeeiieeeesnieeeesnaveeas 23

2.2.1  Typy Fizenive vztahu k Chyb@.........cuviiiiiiiiice e 23

2.2.2  Kvalita a rozsah informaci o chybném vykonU...........ccceecviieieciiei e, 24

3 KOGNITIVNI ASPEKT CHYBNEHO VYKONU .....ouvvvieieciiieieiceesessee st 25

3.1 KOGNITIVNI STRUKTURA ZPRACOVANI CHYBNEHO VYKONU ....uveiiiiiieeeiiieeesiieeesenireeessnaveeessnneeas 25

20 0 R - o Yo [ Yo Yol =T o PSR 27

3.1.1.1 Heteronomni a autonomMni hOdNOCENT .........cceiiiiiiiiiiiieecee e 28

I 0 N @1 (o} V= o] o] F= 1 f oY o Y PSSR 31

3.1.2.1 Kreativni a Normativni ChYDY ....occuveiiiiie e 31

3.1.2.2 Legislativni vychodiska Cilové Oblasti........ccccveioiieiiiiiiiieiie e 32

3.1.2.3 Taxonomie VZAEIAVaciCh Cill ........cccvveeiriiiiieciie e e e 33

3.1.2.3.1  Urovn@é KOgnitivni SVEDYENOSTI ......cvviviveeieieieiciseseeeeeeeeeessss ettt saenena 34

3.1.2.3.2 Dimenze kognitivniho procesu a znalostni dimenze .........c.ccceecvveeeeccerevciiee e 37

3.1.3  Kritéria ROANOCENI.....ciiiiiiie e e e e e e e e araeas 39

3.1.4  1dentifikace ChYDY ....ooeieeeeeeeee e e e 41

3.1.4.1 Subjektivni hodnoceni vYsSIedKU .........cueiiieiiiiiiiee e 42

3.1.4.1.1 Kategorie objektivné nespravné odpoVvedi.........ccceeevieriiirieeeiiie e 43

3.1.4.1.2 Kategorie objektivné spravné odpovedi........ccccccueeieiiiiiiiiiee e 44

3.1.5  INterpretace ChYDY oo e e 45

3.1.5.1 Kvalitativni interpretace Chyby .......oooiiii i e 46

3.1.5.2  KategorizaCe ChYD ....cooeeiii e 46

3.1.5.2.1 Chyba konstantni a variabilni..........ccoecviriiiiier e 46

3.1.5.2.2 Chyby smysluplné a chyby hlOUPEé...........coocuiiiieee e 47

3.1.5.2.3 Klasifikace pFiCin ChYD c....oov i 47

I Y S (o =] (1= 1 1Y/ o1 PSSR 48



4.1

5.1

5.2

6.1

7.1
7.2

7.3
7.4

7.5
7.6
7.7

3.1.6.1 Pristup uCitele ke Korekci ChybY ... 48

3.1.6.2 Metoda 0dStUPROVANE POMOC...ccciuiiriiiiiieriieeite ettt ettt re e e saneenees 51
3.1.6.2.1 Pomoc pfi nezodpovézeni poloZené OtAzKY .........cccceeeveeriierieiinienie e 54
DYNAMICKY ASPEKT CHYBNEHO VYKONU .......cuvviieeececeeieteeeeeecaeae et aeaens 55
DYNAMIKA MOTIVACNICH A EMOCIONALNICH FUNKCI CHYBY ...eiieiiieeeiiiieeeeiieeeeeiieeeesveee e 55
4.1.1 Dynamické plsobeni Uspéchu a NeUSPEChU ........cueeevveeiiiiiiiieecee e 56
4.1.1.1 Funkce nelspéchu v dynamiCe UCENI........cccveeieiieieiiiieeeciieeeetee e sree e stee e eeeae e eaaeee e 56
0 0 07 B Vo1 [ o Y= Yo o 1 4 s Lo 1 o A SRS 57
4.1.1.2.1 Dynamika Uspéchu a neuspéchu v zavislosti na obtiZnosti........ccccceevvvvevicierenciieen. 57
4.1.1.2.2 Strategie VYDEru obtiZNosti .....eevveieiiiiiiiiiieieee e 58
OSOBNOSTNI ASPEKT CHYBNEHO VYKONU ......c.ovvrieireiieeiessieiessie st ssaes 60
DETERMINUJICT ASPEKTY OSOBNOSTI PRI PRACI S CHYBOU ....uvveieeiiieeeiiiieeeeiieeeessiveeeesnireeessnveeas 60
5.1.1 Subjektivni hodnota USPECHU......ccccuiiieecieee et 61
FORMOVANI OSOBNOSTI PROSTREDNICTVIM PRACE S CHYBOU ....vvvieeeeerieeesereeeeeereeeeesveeessnaneeas 62
5.2.1  UZKOSTNOSL......veiieeeeceeeeeecee ettt ettt ettt ettt ettt sttt e s e s e s s sesnenens 62
5.2.2 Konformismus a povrchovy pfistup ve vztahu k chybé.........cccoveiiiiiiniieneen, 62
5.2.3  NejiStota Z NEZPEVNENI .....uiiieeiiiee ettt e e ree e e abee e s e atae e e enreeas 63
5.2.4  SOCIAINT KONTEXL .. uuiiiiieiieieiiciiiiee ettt e e et e e e e e e e e tbaaeeeeeeeesntasaeeeeeeeesnnnssnns 63
METAKOGNICE CHYBNEHO VYKONU ....covuvuivrieiieiisieiiieiesssse e ssssssessssess s ssssssesssesesans 64
METAKOGNICE VE VYUCOVANI...tttiiitieeeeeitee e eeitee e seitee e esiaee s esbeeesssavaeesssnsaeesssnsaeessnnseeessnssenas 64
6.1.1 Dispozicni sloZka MetakogNICe.......cuveieeeiieeecciee e e e 65
6.1.2  Procesualni slozka metakognice chybného vykonu........ccccceevcvieeiiciee e, 66
6.1.2.1 Metakognitivni znalosti chybného vykonu ..........cccccciiiieiiiiiiie e 66
6.1.2.2 Metakognitivni monitorovani kognitivnich GinNOSti ........cccceeeiiiiieiiiieeeiee e, 67
6.1.2.3 Monitorovani mimokognitivnich aspektl chybovani...........ccocoveieiiiieiccieiicee e, 68
6.1.2.4 Metakognitivni regulace prostiednictvim chyb ........ccccooeiiiiiiii e, 68
EMPIRICKA CAST DIPLOMOVE PRACE .......covieiecieieieieeeceete e tesesesasasae et aene 71
VYMEZENT VYZKUMNEHO CILE..1vteeeutreeeeirreeesirreeeesureseessseeesssseesssssssessssssesesssssesssssssessssnsenes 71
VYZKUMNY VZOREK .eevuvvveeesurreessirteesssiseeessasseesssseeessssseessssseesssssssessssssesessssseessssssenessnssenes 71
7.2.1  Casovy harmonOgram VYZKUMU .........c.eeeeeeeereeeeeeeseeeessseesessseessseseeseeseseesesseseeees 72
IMIETODIKA VYZKUMU ...viiieeeeeeeeeeetetreesesseeessnsssessesssssssnsssssesssssssassssssssessesensnsssensesessessnnssnes 72
P0OZOROVANI, ROZBOR AUDIOZAZNAMU A PISEMNE PRACE ZAKU .....ccevveerrireeeeeeeeeciireeeeeeeeeeennnnne 73
7.4.1  SIedOVane KategOriE...cccucuiiiieiieeeecitee et ertee et e e e e e e st e e e s abe e e e e abae e e enreeas 73
7.4.2 Pozorovani, rozbor aUdIOZAZNAMU.........evevurererurererererereieresereresersreseeesereee————————— 75
7.4.2.1 Analyza Aktivity Zak( v souvislosti s ChyboU .......cccccviiiiiiiiicece e, 75
7.4.2.2 Klasifikace chyb v komunikacnim KONTeXtu .........ccecevieeieiiiii i 85
7.4.2.2.1 Analyza drihid chyb v komunikaénim KONtexXtu ........ccccceeeveeevivieceeeciie e 91
7.4.2.2.2 Analyza reakci na chybu v komunikaénim Kontextu..........ccceeecvieeeeiiieciciiiee e 92
7.4.2.2.3 Analyza pficin chyb v komunikacnim Kontextu .........ccccooevieeeiiiieeeiiie e 95
7.4.3 Rozbor didaktick€ho teStU ........eeieeiieieee e 98
7.4.3.1.1 Analyza reakci na chybu v rdmci didaktického testu.........cccceevveeeeiciiicccee e, 107
ATRIBUCE PRICIN CHYB ...eteuvteeireesiteeniteesieesntteesateesutesssseessbeessuseessseesssessssessnsassnssesssseeensnes 111
VYZKUM KONOTACNICH VYZNAMU POJMU CHYBA.....eeeiuveesereeeteeesnreessesesseessnsessnsssesssessnsesensees 113
INTERPRETACE DAT, DOPORUCENI PRO PEDAGOGICKOU PRAXI...ceccvveeeeevrreeesrreeeesirnreeesssnesesnnns 117
7.7.1  ReaAKCE NA ChYDU ...oveieiiiieee e e e e e e 117
7.7.2  PHCINY CYDOVANT c..cviiiiee et e e et 120
7.7.2.1 Chyby na Urovni ucitele ovliviiujici objektivitu hodnocen ...........cccoceeeeeieveerrrene. 122
7.7.3  Konotacni vyznamy pojmu chyba ........cccoeiiiiiiiiiec e 126
............................................................................................................................................ 127



RESUME ...ttt ettt e ettt e e e e ettt e e e e ee et e aaa s e eee et e b aaa s e e e s e s s s saaa s ssesssssanasasseesssssasnsssessssssnes 129

SEZNAM LITERATURY ..vvtteiiutteeeestteeeeeisseeeesissseeesasssssesasssssesassssssssssesssssssesssassssssssnssesssasssessssnsesessnnsens 131
SEZNAIM SCHEMAT ... .uttttieeeeeeeiittteeeeeeeeeseitrreeesaeeesaasstaseeeeasassaassrasasesasesaasssssssesesssasssssssesesssnasssssneees 136
SEZNAM TABULEK 1. uuttteeeetteeeeetteeeeeiusseeeeassseeessssssseessssssesasssssssasssssssssssesssssssesesanssesesssssessssnsesessnsens 137
SEZNAM GRAFU A DIAGRAMU .....cuvveieeirieeeecitreeeeeiteeeeeetreeeestaeeeesaseeeeaasaseeessaeesassseeesassseeesesnsseeeenseens 139

SEZNAM PRILOH ..ttt bbb e b e b s s I



uvoD

Vyvoj zivych organismil je definovan dynamickym piisobenim potieb.

K uspokojeni ptisobicich motivil je nutné vyvinout uréité usili umoznujici preklenout
rozpor mezi sou¢asnym stavem a jeho idealni podobou. Cinnosti sméfujici k napliiovani
cilii se vSak mohou lisit svym u¢inkem. Ne vzdy se podafi dosdhnout cile. Zvlasté
usilujeme-li o osvojeni novych dovednosti, znalosti a forem chovani, je pravdépodobné, Ze
prvni pokusy budou spojeny s ur¢itymi nedostatky.

Jak naznaduje kiivka osvojovaciho procesu (viz Cap, 1993, s. 248), nabyva chybny
vykon na vyznamu pravé v prvnich fazich uceni, tmérné se zvysuji rovnéz naroky na praci
S nim. V¢asna detekce chyby na poc¢atku u¢eni mize zabranit zpevnéni chybného obsahu a
ptedejit tak slozitému pfeucovani v pozdéjsich fazich. Nékteré psychologické teorie
povazuji v tomto smyslu chybu za faktor natolik nebezpeény zdravému prabéhu uceni, ze
prosazuji jeji iplné odstranéni z tohoto procesu. Jiné teorie uceni naopak smysluplnost
chyby héji poukazovanim na jeji informacni hodnotu, ktera mize byt za podminek
véasného odhaleni chyby prostfedkem Kk lepsimu porozuméni uéivu. Rozdilnost téchto
dvou pfiistupli se d4 shrnout do dvou nazorovych konceptli: chyba jako neuspéch a chyba
jako pouceni.

Z nazoru, ze chybny vykon nema v kvalitnim u¢eni misto, ziskal pojem chyby své
silné negativné emocionalni a moralni konotace. O hluboké zakotfenéni této predstavy
do lidského podvédomi se pak postaraly instituce zajist'ujici uceni, v nichz byly celé
generace zaku trestany rakoskou k napravé domnélych nedostatki v pozornosti, pili a
nasazeni, jimZ se vznik chyby pficital (Kramer, 1965 in Kuli¢, 1971, s. 5). PrestoZe jiz J.
A. Komensky v 17. stoleti odsuzoval pouZzivani trestl a pfirovnaval §koly k mucirndm
(Komensky, 1954 in Cap, 2003 s. 249), bylo jests v 19. stoleti doporuovano vyuzivani
rakosky jako vypomoci k zapamatovani pravidel (Kuli¢, 1971, s. 5).

K oslabeni ptedsudku vii¢i chybé v uceni ptispélo sice do urcité miry nahrazeni
télesného trestu Spatnou znamkou, k jeho pfekondni to v§ak nestaci. Dokud bude chyba
chapana uciteli spise jako jev vyzadujici pokarani nez jako vychodisko ke zkvalitnéni
uceni zaka a jejich vlastni pedagogické prace, bude na cestu k poznani stale dopadat stin

ohrozeni.’

! Otazce, ke kterému pojeti se pfiklani vnimani chyby ve vyuce psychologie na soucasnych stiednich

Skolach, je vénovana pozornost v empirické ¢asti této prace.



Téma psychologickych aspektli prace s chybou je v pedagogické praxi feseno ve
dvou zékladnich rovinach. Na prvni urovni (kognitivni, motivacni a osobnostni)
predstavuje dulezity moment interakce mezi ucitelem a zakem.

Evidence chybného postupu ¢i vykonu poskytuje uciteli zpétnou vazbu o mifte
osvojeni probirané¢ho uc¢iva a umoziuje mu tak ucinnégji fidit vyucovaci proces vybérem
vhodnych vyucovacich metod a obtiznosti ukold podle individudlnich potieb zak.
Tematizovani rozpoznané chyby v komunikaci prostiednictvim srozumitelného
hodnoticiho vyroku ucitele dale podminuje rozvoj prace s chybou na druhé, vyssi urovni
kognitivni svébytnosti zakii. Rozsifovani zakovych kompetenci v uzivani reflexe a
hodnoceni (at’ jiz prostfednictvim oteviené argumentace vn¢jSich hodnoticich soudu ¢i
podporovanim samostatné hodnotici aktivity) vklada chybu jako nastroj regulace do rukou
samotnym zakim.

Dilezity krok ve snaze prohlubovat pfipravenost zaka k poucenému zachéazeni
s chybou pak predstavuje kurikularni reforma pfinasejici vyznamné zmény v obsazich 1
cilech vzdélavani. Zakotvenim této problematiky do ramcovych vzdélavacich programii
byl praci s chybou pfiznan plnohodnotny podil na utvaieni klicovych kompetenci. Kromé
tradi¢niho pojeti chyby jako indikatoru miry pochopeni latky se tak zacind v pedagogické
praxi uvazovat o chyb¢ z hlediska jeji informacni (zpétnovazebné) hodnoty pro samotné¢ho
zaka a moznostech zprostfedkovani metakognitivnich kompetenci k jejimu efektivnimu
vyuzivani.

Jiz v pribéhu zakladniho vzdé€lani je zak veden k samostatnému planovani,
organizovani a fizeni vlastni ¢innosti, v ramci klicové kompetence k u¢eni ma umeét
posoudit vlastni pokrok a urcit prekazky ¢i problémy branici uceni, naplanovat, jakym
zpiisobem by mohlo byt u€eni zdokonaleno, kriticky zhodnotit vysledky svého uceni a
diskutovat o nich (RVP ZV, 2007, s. 14)2.

Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia platny od 1. 9. 2009 kompetence ve
vztahu k chybé konkretizuje na urovni reflexe: ,,z viastnich uspéchit i chyb cerpd pouceni
pro dalsi praci‘ i predikce: ,,zvazuje mozné klady a zapory jednotlivych variant resent,

vcetné posouzeni jejich rizik a diisledki (RVP G, 2007, s. 9)°.

2 Ramcovy vzd&lavaci program pro zakladni vzd&lavani. [online]. Dostupné z WWW:

<http://www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2009/12/RVPZV_2007-07.pdf>.

3 Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia. [online]. Dostupné z WWW:

<http://www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2009/12/RVPG-2007-07_final.pdf>.



Dynamicky a osobnostni aspekt prace s chybou se pak zietelné promita do oblasti
osobnostni a socidlni vychovy, kterd ma vést zaky k porozumeéni sob¢é samym a vytvareni
zdravého sebepojeti, mimo jiné tim, Ze je uci: ,,yozpoznavat a zvladat viastni pocity (...),
pFijimat chvdlu i kritiku, iispéch i nevispéch® (RVP G, 2007, s. 67)%.

Pozadavek na plnéni téchto deklarovanych cilii je nezbytny vzhledem
k nezastupitelnosti vnéjsiho fizeni v poc¢atecnich fazich ontogeneze lidského vyvoje a
nutnosti postupného vymanéni se z jeho vlivu ve jménu dosp¢lé autonomie. Postupné
delegovani odpovédnosti za priabéh ucebniho procesu a jeho regulaci mtize byt ispésné
pouze za predpokladu cileného zvySovani kompetenci zak k rozliSovani spravného a
chybného.

Schopnost zvladat neuspéch a vyuzit jej k vlastnimu pouceni piedstavuje dilezity

formativni faktor osobnostniho i celospolecenského charakteru.

4 Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia. [online]. Dostupné z WWW:

<http://www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2009/12/RVPG-2007-07_final.pdf>



1 TEORIE UCENIi A FUNKCE CHYBY

Jednotlivé teorie uceni maji rozdilné nazory na uplatnéni chybného vykonu v uceni,
mysleni a feSeni problému. Protikladné zavéry nékterych teorii vyplyvaji casto z odlisSnych
modell uceni, jimiz se zabyvaji. ,,Existuje mnoho typii uceni, jez neni mozné vysvetlit
jedinou obecnou teorii, proto také vétsina poznatkii o funkci chyby v uceni mad pouze
relativni platnost v zavislosti na typu uceni, urovni uceni, na konkrétnim cili a predmétu
osvojovant.* (Kuli¢, 1971, s. 20)

Ptes zminénou rozsahlost problematiky uceni a rozli¢nost koncepci, které ji
Z riznych uhli uchopuji, 1ze v historii psychologického vyzkumu sledovat urcity vyvoj
pohledu na chybny vykon, jeho roli a vyznam v procesu uceni. Proto jsou také v této
kapitole jednotlivé funkce chyby vymezeny nejen souvisejicim druhem uéeni (uceni
pamétné, uceni podminovanim, pokusem a omylem, verbalni ucent, uceni pojmiim, ucenit
reSenim problémi), ale také d&jinnym kontextem psychologie uceni.

Zékladni teorie uéeni byly vybrany z kategorizace L. Duriée a jeho spolupracovniki
(Duri¢, Grac, Stefanovi¢, 1991, s. 97-111) podle kritéria souvislosti s vyvojem nazoru na
funkci chyby v uéeni. Jednotlivé funkce chyb a jejich védecky kontext byly analyzovany
V. Kuli¢em (1971, s. 11- 58, 65-96).

1.1 Asocianisticka teorie uceni

Pojem asociace se stava stfednim tématem prvniho empirického psychologického
sméru’ druhé poloviny 19. a za&atku 20. stoleti. Asocianismus chape uceni jako spojovéni
elementarnich obsahi psychického déni na zéklad€ dotyku téchto psychickych obsahli v
Case a prostoru. Chyba Vv tomto pojeti predstavuje chybny spoj (ktery vznika ptisobenim
obecnych psychickych zakonitosti a neni tedy ndhodny) ¢i v druhém piipadé€ nerealizaci
urcité asociace ve spravném asociacnim fetézci. Asocianistické koncepce se pokouseji

oprostit u¢eni od chybnych asociaci (Kuli¢, 1971, s. 25-29).

> Empirické hledisko tvrdi, ze védomosti jsou ziskavany na zakladé zkuSenosti, tedy interakci s prostfedim,
mysl narozeného ¢lovéka je tzv. tabule rasa - nepopsana deska (pfimér zastance empirismu anglického
filozofa 17. stoleti Johna Lockeho). Tento nazor vystupuje proti koncepcim nativistickym, jez zdraznuji
vrozeny zaklad lidskych schopnosti (Atkinsonova, 2003, s. 6).

V soucasnosti se objevuji pfistupy integrujici ob¢ hlediska v rizném poméru.



Metody pro vyzkum tvorby asociaci a fungovani paméti propracoval némecky
psycholog Hermann Ebbinghaus. Svou pozornost zaméfil pfedevsim na uceni bez
smyslového materidlu (vysledky svych vyzkumi publikoval jiz roku 1885) a polozil tak

zaklady studia pamétného a verbalniho uceni. (Plhdkova, 2004, s. 193).

Zaveéry asocianistickych vyzkumii si zachovaly ur€itou platnost i v moderni
psychologii, validita asocianistické teorie je vSak zna¢n¢ omezena piredev§sim zminénou

oblasti pamétného osvojovani (viz Kuli¢, 1971, s. 29).

1.1.1 Funkce kritéria procesu u€eni a nauceni

Podstatou memorovéani, tedy pamétného uceni, je osvojovani poznatkl s obsahy do
znaéné miry izolovanymi (napt. odborné terminy, historicka data atd.) a jejich vybaveni po
urcité dobé. U pamét’ového vitépovani je chybny vykon vyuZivdn ke stanoveni miry
nauceni a plni tak funkci kritéria procesu uceni a posléze kritéria plného nauceni.
Existuje vSak fada dalSich indikétord postupu osvojovani uciva, napiiklad cas, mira
pomoci nebo pocet nutnych opakovani k iplnému osvojeni (Kuli¢, 1971, s. 75-77).

Utinnost zapamatovani a nasledné reprodukce piitom ovlivituji vn&jsi a vnitini
faktory u€eni spolecné s parametry osvojovaciho procesu. Mezi tyto procesudlni proménné
Ize zafadit naptiklad vliv pfedchozi a nasledné ¢innosti na vysledky uceni (spojené s
rizikem proaktivniho a retroaktivniho Gtlumu), pocet opakovani a jeho rozloZeni v Case,

vliv transferu atd. (Podrobné&ji Fontana, 1997, s. 151-158; Cép, 1993, s. 191-194).
1.1.2 Funkce regulacéni

Do kontextu pamétového osvojovani Ize podle V. Kulic¢e (1971, s. 78) zatadit rovnéz
metodu takzvaného adjustovaného uceni navrzenou R. S. Woodworthem v roce 1918.

Tato koncepce spoc¢iva v postupném vytazovani prvkd, u nichZ bylo dosazeno
urcitého kritéria nauceni (naptiklad jejich dvojnasobné spravné reprodukce) z dalSich
pokusii o reprodukci. Pocet pokusti o vybaveni jednotlivych elementi je tedy fizen
individudlnim pritbéhem jejich osvojovani. Tento postup vede podle provedenych pokust
ke sniZeni vyskytu chybnych odpovédi a ke zvySeni efektivity uceni. Chybny vykon
zastavd v tomto pojeti funkci kritéria rizeného uceni, které slouzi k rozliSeni nutnosti

dalSiho opakovani (viz Kuli¢, 1971, s. 78-80).



1.2 Teorie u€eni vychazejici z podminovani

Védecké mysleni pocatku 20. stoleti bylo siln€ ovlivnéno Darwinovou evolu¢ni
teorii®. Narok na objektivitu stoupal rovnéz vlivem pragmatické filozofie a diky rozvoji
metodiky vyzkumu. Na rozcesti mezi introspekci a objektivnimi metodami
- asocianismem a behaviorismem - stanul jako jeden z prvnich rusky fyziolog a védec 1. P.
Pavlov’.

V navaznosti na jeho vyzkum podminénych reflexu se zacinaji piedstavitelé
behavioristické skoly, predevsim americti psychologové Edward L. Thorndike
(1874 - 1949) a Barrhus F. Skinner (1904 - 1990), rovnéz intenzivné zabyvat u¢enim
(Plhakova, 2004, s. 174).

Do popiedi se dostava chovani jako objektivné pozorovatelny projev lidské
psychiky.

Zakladem uceni podminovanim je docasny reflektivni spoj mezi podnétem a reakei
organismu zavisly na ¢asoprostorovém vztahu téchto dvou komponent s naslednym
zpevnénim zprostfedkujicim informaci o spravnosti reakce. Existuje podminovani
klasické®, jehoz zakony definoval 1. P. Pavlov, a podminovani instrumentalni neboli
operantni - SKinnerovské. Podle A. Plhakové (2004, s. 185) spociva rozdil mezi nimi ve

dvou rysech - aktivité a vysledcich ¢innosti.
1.2.1 Signalni funkce pro fidici systém

Co se tyce miry aktivity uciciho se subjektu, neni naucend reakce v piipadé

klasického podmiriovdani piimo zavisla na jeho viili, vznikd automaticky. Jedinec je

® Teorie o ptirodnim vybéru byla poprvé uveiejnéna v roce 1859 v publikaci Ch. Darwina O puvodu druhii.
(O ptivodu druhi [online]. Dostupné z WWW:
<http://cs.wikipedia.org/wiki/O_p%C5%AFvodu_druh%C5%AF>)

7 .. . N ox 1t 1 . . . e N
,-Rozhodli jsme se zaujmout Cist¢ objektivni stanovisko i k tzv. psychickym jeviim pfi naSich pokusech se
zvitaty. Pfedevsim jsme se vynasnazili pfisné ukaznit nas zptisob mysleni a vyjadiovani v tom smeru,

abychom se viibec nedotykali domnélého dusevniho stavu zvitete.” (Pavlov, 1953, s. 44)

8 Vysledkem klasického podmiinovani je podminény reflex. Jakykoli podminény podnét vidény, slySeny,
vnimany ¢ichové nekolikrat bezprosttedné pied vyvolanim vrozeného reflexu (nepodminéné reakce) se
s timto reflexem spojuje. Spojujicim ¢lankem je prosta shoda v ¢ase. Naptiklad slinéni u Pavlovovych psi
bylo vyvolano zvukem zvonku, ktery dostate¢né ¢asto pasobil pted podanim potravy. (Podrobnéji Pavlov,

1953, s. 144-154).



V tomto procesu do znacné miry pasivni a chybny vykon (neutvoreni podminéné reakce)
tak plni pouze signdlni funkci pro ¥Fidici systém. Naproti tomu instrumentalni
podminovani jedince vysoce aktivizuje - instrumentem k dosaZeni cile se stava
(instrumentalni) chovani, naptiklad zprvu nahodné stisknuti packy, po kterém vypadne
potrava. Opakovani pohybu stisknuti znaci proces podminovani odpovédi.

Ve vysledcich ¢innosti se klasické podminovani od instrumentélniho 1isi tim, Ze si
subjekt neosvojuje nové formy chovani ¢i prozivani, Pavlovovské uceni pouze spojuje
vrozené reakce s novymi podnéty. Zato pii instrumentalnim podminovani si jedinec voli
takové vzorce chovani, které podle jeho zkuSenosti vedou ke kladnym dtsledktim, nebo si

osvojuje zpusoby chovani zcela nové. (Plhakova, 2004, s. 185)

1.2.2 Funkce diskriminacni a diferenciacni

Zakladnim ptedpokladem operantniho podminovani je znalost vysledku ¢innosti,
ktera je bud’ zpevnéna odménou ¢i nikoli. Chybny vykon zde hraje roli reakce, jez je
trestana ¢i nezpevnéna a postupné proto vyhasina, ¢imz se odlisuje od odpovédi spravné,
ktera je systematicky zpeviiovana k posileni spoje mezi podnétem a zadanou reakci.
Chybna reakce je v u¢eni podminovanim vyuzivana jako akt negativni diferenciace
ovlivitujici svym kontrastnim ptsobenim hierarchii odpovédi spojenych s ucebni situaci.
Chybny vykon plni pii uéeni podmiiiovanim funkci diskriminacni a diferenciacni.

(Srov. Kuli¢, 1971, s. 68-72).

1.2.3 Funkce selektivniho filtru

Edward L. Thorndike vysvétloval pribéh operantniho podminovani pomoci zakonu
efektu (Sahakian,1981, str. 193 in Plhakova, 2004): ,,Akty chovani, které v urcité situaci
vedou K uspokojenti, se v ni pozdéji vyskytnou s vétsi pravdépodobnosti, nez akty chovani,
které k uspokojeni nevedou.*

Uceni se podle n€j zaklada na postupném testovani ukolové situace metodou pokusu
a omylu. V pripad¢ uspésného pokusu vznika konekce - spoj mezi podmétem a reakci.
Odpovédi vedouci k uspokojeni organismu se upeviiuji, zvnitifiuji a projevuji jako naucené
formy chovani. Re$eni, ktera se nesetkaji s uspéchem, jsou z chovani selektivnim
mechanismem postupné vyloucena. Chybny vykon tak v konekcionalistickém uceni

zastdava funkci selektivniho filtru. (Kulic, 1971, s. 73-75)
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Se jménem B. F. Skinnera je rovnéz spojen vznik teorie programového uceni. Tato
technologie vyucCovani spoc¢iva v linearni organizaci stimul a v jejich bezprostiednim
zpeviovani. V pedagogické situaci ma byt zajisténo, aby dochazelo pokud mozno ke
spravnym reakcim, které mohou byt zpevnény odménou. Skinner ve své teorii vychazi
Z poznatku, ze uziti odmény je efektivnéjsi nez pouziti trestu pii nespravné odpovéedi.
(Srov. Duri¢, Grac, Stefanovi¢, 1991, s. 104-105; Kuli¢, 1971, s. 138).

K cilovému chovani tedy zak dochazi po drobnych krocich, které maji logickou
navaznost, coz zvysuje pravdépodobnost vyskytu zddané odpovédi. Rozlozeni pedagogické
situace na snadno zvladnutelné ukoly vSak svou podstatou nevyhovuje zadkladnim
pozadavkim heuristickych metod. Ani uceni vylucujici chybu prostfednictvim
optimalizace podnétové situace a zpeviiovani pouze spravnych odpoveédi pritom podle
Kulice (1971, s. 38) nezarucuje kvalitni osvojeni cilového chovani, jelikoz neumoziuje

jeho dostate¢né odliseni od reakci chybnych.

Rizeni ucebniho procesu malymi kroky, napovédou a okamzitou zpétnou vazbou také
nepodporuje rychly vyvoj viastni poznavaci slozky, zejména pak zZdkovy seberegulace a
samokontroly, kterad se rozviji pri samostatném reSeni narocnéjsich ukolu. Techniky uceni
bez chyb tak mohou omezit samostatnou aktivitu Zakii, snizit horizont Zakovych aspiraci a

miru zodpovédnosti za vysledek.

1.3 Teorie vychazejici z kognitivni koncepce

Znalost vysledkil v u¢eni ma v behavioristickém pojeti vyznam informace ovliviiujici
pravdépodobnost vyskytu dané ¢innosti. To, Ze je urcita odpoveéd’ organismu na situaci
zpevilovana, ovsem neznamena, ze je tato reakce bezpodminecné spravna. Kognitivni
psychologie proti tomu zduraziuje informacni hodnotu zpétné vazby, ktera je vazana na
cely kontext dané ¢innosti a kterd predstavuje predevsim prostfedek k dosazeni
stanoveného cile. Rozdil mezi redlnym a ptedpokladanym vysledkem je chapan nejen v
polarité uspokojeni / neuspokojeni, ale pfedevsim jako podnét k analyze diference chyby a
cile a jeji korekci. K charakteristice této funkce chybného vykonu uziva V. Kuli¢ pojem

kognitivni chyba. (Kuli¢, 1971, s. 97-99)
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1.3.1 Funkce koriguijici

Na zacatku 20. stoleti se némecti tvarovi psychologové vymezuji jak vici pasivnimu
pojeti uceni prezentovanému asocianismem, tak vici behavioristické teorii uc¢eni zalozené
na jednoduchém spojovani podnétii s naslednymi reakcemi. Podle gestaltistl umoznuje
behavioralni usporadani experimenttli zvifeti pouze nahodné chovani pokusem, omylem,
zatimco tvarova psychologie vychazi v tomto ohledu z piedpokladu, ze jedin€ v ptipadé,
kdy je organismu poskytnuta moznost postfehnout vztahy mezi jednotlivymi slozkami
problémové situace, muze dojit k feSeni vhledem. (Linhart, 1967, 32-35)

Gestaltismus je charakterizovan holistickym pojetim psychiky. Psychické déje jsou
chépany jako celek, jenz je nadiazen jednotlivym svym ¢astem. Poznavani se podle této
zasady uskutecnuje tak, Ze se ve védomi odrazi vSechny prvky problémové situace
soucasn¢. Doplnénim informaci a vaimanim novych souvislosti dochézi k urcité kognitivni
zméng, k vytvoreni nové psychické struktury, nového tvaru®. (Plhakova, 2004, s. 23)

Chyba v pojeti tvarové psychologie miize byt podle V. Kulice prostiedkem
identifikace nedostatku psychického tvaru ieSeni (napviklad nedostatecného doplnéni

chybéjicich prvkir) a piisobit tak jako korigujici ¢initel. (Kuli¢, 1971, s. 43)

Mezi teorie kognitivnich chyb lze kromé& Kohlerovy teorie uceni vhledem,
publikované roku 1927, zatadit rovnéz teorii uceni jako reseni problémii S. L. Rubinstejna
z roku 1960 a o Sest let mladsi teorii osvojovani pojmii N. A. Macinské. (Srov. Plhdkova
2004, s. 188; Duri¢, Gréc, Stefanovi¢, 1991, s. 108-109; Kuli¢, 1971, s. 47-48).

Tyto teorie u€eni vychazeji z presvédceni, ze 1 chybny vykon je nositelem informaci,
jez mohou byt napomocny v dosahovani cile, tedy uznavaji kognitivni aspekt chyby

V procesu uceni.

1.3.2 Funkce kognitivni

Podle V. Kuli¢e (1971, s. 95) nabyva chybny vykon pfi verbalnim uceni, uceni
pojmim a ucéeni feSenim problémi mimo jiné také funkce kognitivni. Chybu lze v téchto
ptipadech vyuzit potencialné k odhaleni nespravného vyznamového zatazeni pojmu

v sémantickém poli, k rozpoznani nepfimétenych souvislosti a voditek, na nichZ subjekt

% Tento akt pochopeni je oznacovan pojmem vhled. Napfiklad ve znamém experimentu Wolfganga Kéhlera
spocival vhled Simpanze Sultana v pochopeni tyce jako prostiedku k dosazeni bananu

(Kohler, 1927 in Plhdkova 2004, s. 188).
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myslenkové operace zakladal, k pfehodnoceni vyznamnosti jednotlivych komponent tkolu,
k uvédoméni negativni automatizace ¢innosti, rekognoskaci a redukci negativniho vlivu
predchozi zkusenosti, k rozpoznani a korekci irelevantnich uvah a tikoni. Pozndvaci

Jfunkce chyby tedy pomaha k nalezeni nové cesty k dosaZeni cile.

1.3.3 Funkce indikatoru neporozumeéni

Na konstitu¢nim zakladé pamét'ového ucéeni se rozviji uceni verbalni, které 1ze
definovat jako osvojovani sledu odpovédi slovni povahy. Verbalni uceni je ovSem spojeno
rovnéz s problematikou porozuméni obsahu, ¢imz obohacuje asociaéni procesy o
kognitivni aspekt. Jedna se tedy nejen o osvojovani smysluprostych slabik (jako v
Ebbinghausovych pokusech viz vyse), ale kuptikladu také o uceni paroveé sdruzenych
prvki (cizojazy&na slova s Geskym vyznamem) &i souvislych texti (basni).™®

Verbalni u¢eni vyuziva slov - jako symbolt predmétd, jevi, d&ju, vztaht -
zprostfedkujicich vyznamy. Je-1i v§ak osvojeni slov redukovéano na ptevzeti znaku, tedy
nauceni definic, vzorci €i pravidel, mohou je Zaci sice bezchybné reprodukovat, nemusi
vSak nutné dojit k pochopeni jejich vyznamu (nebo se vyznam pfifazeny danému vyrazu
muze od zdroje informaci podstatné lisit). Jsou-li poté zaci konfrontovani s ukoly
vyZzadujicimi vyjadieni jevu vlastnimi slovy, jeho interpretaci, analyzu, aplikaci ¢i
vyvozeni vztahll se souvisejicimi jevy, Casto neusp€ji. Funkci chyby je v tomto piipadé
identifikace nedostatecného porozuméni a urceni velikosti rozdilu mezi vyznamem
prirazenym Zakem a referencnim vyznamem reprezentovanym ucitelem Ci jinym zdrojem

informaci. (Kuli¢, 1971, s. 82-84)
Verbalni ueni ma zna¢ny podil na osvojovani a rozvoji pojmového aparatu.
1.3.4 Funkce negativni abstrakce

Uceni pojmiim ,,je mozné charakterizovat... jako osvojovani si odpovédi na podneéty,

rove ’ e . ;v r v o 11 v r . .
které pri své odlisnosti vykazuji nékteré spolecné rysy.”~ K urceni vyznamu pojmu je

10 vsiz Kohoutek, R. Psychologie vychovy a vzdélavani (Uvod do pedagogické psychologie). [online].

<http://www. ped.muni.cz/wpsy/old/stud_materialy/koh_uv_ped_ps.htm>.

1 Kohoutek, R. Psychologie vychovy a vzdélavani (Uvod do pedagogické psychologie). [online].

<http://www. ped.muni.cz/wpsy/old/stud_materialy/koh_uv_ped_ps.htm>.
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nutné definovat obecné vlastnosti predmétii, které tento pojem zahrnuje. Rozsah pojmu je
potom vymezen vyctem téchto predméti nebo pojmu podiizenych. Pojem je vhodné
definovat prostiednictvim pojmil souvisejicich nejen v kategoriich
nadtazenosti/podirazenosti, ale také ve vztahu podobnosti/odliSnosti az kontrastnosti'?.

K jednozna¢nému osvojeni obsahu a rozsahu pojmu je nutné jasné vyty¢€it hranici
odd¢lujici to, co pod dany pojem zatadit 1ze, od toho, co pod n¢j jiz nespada. Toto
vymezeni se déje bud’ formulovanim pozitivni a negativni definice s uvedenymi ptiklady,
nebo formou korekce chybné vypovédi. Analyza nevhodného pouZiti pojmu miiZe pomoci
odhalit chybna voditka a vyloucit tak nespravné znaky 7 jeho obsahu. Pii vymezeni
pojmu je tedy chybna odpovéd’ ndstrojem tzv. negativni abstrakce, procesu, ktery na
zakladé identifikace chyby vylouci ze souboru definujicich znaku ty, které do daného
konceptu nepatii. (Kulic, 1971, s. 80-82)

Vyuziti moznosti diferenciace a vylouceni zavadéjicich znaki ze znaki podstatnych
odlisuje podle Mencinské chyby ,,pouc¢né* od tak zvanych ,,hloupych* chyb.

(Mencinska, 1966 in Kuli¢, 1971, s. 48)

Kapitolu uzavira tilloha chyby v uceni na zakladé feSeni problémd, kter¢ je

vvvvvv

samostatné odhalovani vztahii mezi predméty nebo pojmy, resp. zjisteni urcitého principu
‘C13

nebo pravidla, podle néhoz jsou tyto predméty celistvé usporadadny.

S. L. Rubinstejn rozdélil postup feSeni problému do nékolika fazi. V prvni fazi
analyzuje subjekt Siroké pole podminek feSeni problému, po syntetickém vyd¢leni
podstatnych znakt soustfed’uje pozornost jen na ty, které se zdaji byt k feSeni ulohy
nezbytné, nasleduje vytvoreni hypotéz feSeni, oveéieni jejich platnosti a ptipadny navrat do
ptedchozich stadii. (Durié, Grac, Stefanovi¢, 1991, s. 109)

V tomto pohybu poznavaciho procesu od analyzy k syntéze a zas zpét také chyba
postupné modifikuje svoji funkci. Zatimco v prvni fazi ma chyba funkci prevainé
selektivni, ve druhé fazi rozboru se jiz uplatiiuje jeji kognitivni obsah. Analyza chybného

postupu muze vyvolat posun ve vnimani problémové situace, umoziuje pouceny navrat

12 Pojem. [online]. Dostupné z WWW: <http://cs.wikipedia.org/wiki/Pojem>

13 Kohoutek, R. Psychologie vychovy a vzdélavani (Uvod do pedagogické psychologie). [online].

<http://www. ped.muni.cz/wpsy/old/stud_materialy/koh_uv_ped_ps.htm>.
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k otevienému problému, usnadiiuje nalezeni tzv. ,,korigujici variace* pomoci odvozenych

informaci. (Duncker, 1935 in Kuli¢, 1971, s. 86)

1.3.5 Funkce mobilizatoru pozornosti

Uspé$né feseni problému je v prvé fadé podminéno spravnou interpretaci jeho
zadani. Detekce chybného vykonu a néslednd analyza procesu feseni mtze odhalit, Ze
zvoleny postup byl sice spravny, doslo ovsem k nepochopeni ¢i zkresleni zadani dané
ulohy. V tomto ohledu ptisobi na pozornost zdka mechanismus automatizace. Ten
ptirozené urychluje ¢teni zadavanych informaci, mize se vSak projevit také snizenim
senzitivity vii€i jednotlivym znaklim formulace, zvlasté objevi-li se novy prvek po
nékolikanasobné expozici stereotypizujici struktury zadani (viz Kuli¢, 1971, s. 84-86).

Rozpoznani chybného vykonu miiZe mit v tomto piipadé funkci mobilizdtoru, ktery
na mechanické prejimdni upozorni a aktivizuje tak pozornost v dalSich iilohdch.

»Této mobilizujici funkce chyby vyuzivaji dokonce nékteri autori programovanych texti,
kteri na nekterych mistech programu umysiné nekorektni ukoly nastrazuji (napv. vSechny
alternativy odpovédi v pripadé nabidky vybéru jsou chybné); nazyvaji tuto metodu
vyvolanim chovani odhalujiciho chyby... (Kuli¢, 1971, s. 86)

Ptedstavujeme-li si uceni jako pasivni proces pievzeti informaci, zlstava chybny
vykon pievazné pouze prostiedkem diagnozy, poskytujici u€iteli informaci o celkovych
schopnostech zaka, o jeho pili, soustfedéni a zajmu. Malokdy je pak chyba povazovana za
informaci dilleZitou pro efektivni priibéh uceni, kdy na zéklad¢ dil¢ich vysledka
modifikuje jeho dalsi postup.

Chapeme-li v§ak uceni jako aktivni ¢innost a chybny vykon jako jeden z jejich
specifickych ptipada, nabyva funkce chyby v procesu uceni zcela novych rozmért.
~Kazda jednotliva aktivita a jeji vysledek se tedy stava zaroven aktem uceni i aktem
diagnozy, tj. informaci o tom, jak proces uceni probihd a jaky je jeho vysledek.*

(Kuli¢, 1971, s. 15)

Aby mohly byt pozitivni funkce chyby vyuzity v uceni, je nezbytné nutné, aby byl

chybny vykon jako takovy jednoznacné rozpoznan, v kontextu procesu uceni a se zietelem

ke sledovanému cili interpretovan a posléze korigovan (viz nize).

15



1.4 Souvislost teorii u¢eni s pojetim chyby a vyuky

Ucitelovo pojeti vyuky se odviji priméarné od jeho hodnotové orientace a systému
subjektivng vnimanych cilii uitelského povolani. Rozdilny vyucovaci styl** i pozadavky
na zaka bude mit ucitel, jehoZ primarnim cilem je zprostiedkovat znalost uciva, a ucitel,
ktery hledi pfedevsim na osobnostni rozvoj zaka. Koncepce s rozdilnym cilem vyzaduji
rozdilnou miru aktivniho zapojeni kognitivnich procest zaki, vyznacuji se odliSnymi
zpusoby proveérovani ziskanych kompetenci, pouzivaji riizna kritéria hodnoceni a 1i$i se 1
praci s chybou (podrobngji Kosikové, Holetkova, 2006, s. 1-3)™.

Rozdilné tendence reflektuji rovnéz teorie vzdelavani.

Mezi dvé zékladni paradigmata vzdélavani patii tradicni systém zastoupeny
behavioralnimi teoriemi uceni - viz vySe, ktery je zaméfen predevsim na predavani
(transmisi) obecnych poznatkt kultury, a v souc¢asné dob¢ prosazovana kognitivni teorie
vzd&lavani (z niZ vychézi teorie konstruktivismu) zdiraziujici osobnost zaka™®.

Vyucovaci styl zamétujici se primarné na osobnost Zaka a jeho sebepoznani
nazyvaji Fenstermacher, Soltis stylem facilitaénim (Fenstermacher, Soltis, 2008, s. 39-56).
Tato kategorie stylu vyu€ovani vychédzi z humanistického pojeti ucitele jako facilitatora -
pomocnika a zéroveii odkazuje ke konstruktivistické teorii u¢eni'’. Konstruktivistiéti

ucitelé usiluji o to, aby Zak aktivné porozumél latce prostfednictvim reflektivniho dialogu18

14 Stly ucitelovy prace, ..., jsou viastné koncepcemi vyucovani a maji blizko k ucitelovu pojeti vyuky.*
(Fenstermacher, Soltis, 2008, s. 16)

15 Kosikova, V. Hole¢kova, M. Autorita ucitele na SS.[online]. Dostupné z WWW:
<http://www.kpg.zcu.cz/capv/HTML/133/>.

1% Srov. Bertrand, 1998, s. 11, s. 65-70; Anderson, Krathwohl, a kol., 2001, s. 13-14;
Vesely, R. Teorie uceni [online]. Dostupné z WWW: <http://www.pochopeni.cz/teorie-uceni.html>.

<http://www.pochopeni.cz/teorie-uceni.html>.

17 .. S P vy r , o vy L. o .
Konstruktivismus tvrdi, Ze déti se uci konstruovanim vyznamii z toho, s ¢im se setkdvaji - ze zkuSenosti...
Znamend to, Ze Zak neuklddd informace v takové podobé, v jaké jsou mu predklidany. Misto toho se v nich
snazi najit néjaky smysl, casto takovym zpiisobem, ze je propojuje s jinymi informacemi, nebo s mentalnimi
reprezentacemi toho, s ¢im se jiz setkal.* (Fenstermacher, Soltis, 2008 s. 54)

18 5. o P . . p ¥ 11,0 S . v
Predmétem reflektivniho dialogu jsou rozdily v prekonceptech zaku. V reflektivnim dialogu se postupné:

Hukazuje a proveruje to, cemu... Fikame koncept, tj. v dané chvili platna pravidla a podstatné vztahy, které

odpovidaji prislusnému vyrazu, resp. vyrazové konstrukci.* (Slavik, Wawrosz, 2004, s. 153)
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(viz dialogické pojeti vyuky), vyuZivaji k tomu kognitivnich funkci chyb'® a pamétovym
chybam ptedchazeji tak, Ze pomahaji zakiim nalézat smysl uceni.
(Srov. Fenstermacher, Soltis, 2008, s. 54-55; Rogers, 1998 in Kosikova, 2011, s. 165).

Z konstruktivistické teorie vychdzi rovnéz konstruktivni pojeti vyuky, které se svym
ptistupem k zaktim vymezuje viici pojeti transmisivnimu, podobné jako dialogické pojeti
vuci pojeti direktivnimu. Konstruktivistické (interpretativni) i dialogické pojeti kladou
daraz na sebeaktualizaci a aktivitu zaka, reflexi a smysluplné zapojeni uciva do systému
stavajicich znalosti a zkusSenosti. Jsou typické pro ucitele, jimz zalezi na nazoru zaku, veii
V jejich schopnosti, iniciuji je k samostatnému uvazovani a reflexi vlastniho vykonu. Podle
V. Kosikové a M. Holeckové hovoti autentické zaznamy vyucovacich jednotek vedenych
V duchu facilitaéniho vyucovaciho stylu (dialogického ¢i konstruktivistického pojeti) o
pfijemné pusobicich hodinach: ,,ucitelé dokadzi Zaky zapojit do diskuse, spolecné hovori na
dané téma. Pokud zvoli ucitel vykladovou metodu, vyklad proklada nazornymi ukazkami,
scenkami, Zaci mohou vstupovat svymi otazkami do vykladu, nebo jsou dokonce k tomu
ucitelem vybizeni.* (Kosikové, Holeckovd, 2006, s. 3)%

V ptipadé chybného vykonu je v ramci té€chto koncepci pozornost orientovana na
rozvoj ¢innosti za vyuziti kognitivnich funkci chyb: ,,Chyba je spise chapana jako uddlost,
kterou je treba pochopit v jejim kognitivnim vyznamu, to znamend jako néco, co pri
spravné interpretaci a vykladu miize... navodit hlubsi pochopeni souvislosti, zrychlit
postup vpred, napomoci suverénnimu zvladnuti ukolu.” (Helus, 1982, s. 154). Podrobnéji
viz kapitola Korekce chyb.

Jiné charakteristiky maji koncepce zdiraznujici vzdélavaci obsah, ptfedavani
dovednosti a znalosti. Zpiisob vyucovani zdliraznujici tyto kvality byva oznacovan jako
exekutivni vyu€ovaci styl (Fenstermacher, Soltis, 2008, s. 23- 37). Rovnéz direktivni a
transmisivni pojeti vyuky uptednostituje obsahové cile, jejichz garantem je ucitel.

Spole¢nym znakem transmisivniho a direktivniho pojeti je pasivita zaka, ktera se
projevuje pii hodnocent i praci s chybou. ,,Zdk zpravidla akceptuje ucitelovo hodnocent,

ale vnitiné s nim nemusi souhlasit, nemusi byt motivovan, zvlaste kdyz zpiisob hodnoceni a

19 Kognitivismus vychazi z kognitivni psychologie, viz Pricha, Walterova, Mares, 1998, s. 113.

20 Kosikova V. Hole¢kova, M. Autorita ucitele na SS.[online]. Dostupné z WWW:
<http://www.kpg.zcu.cz/capv/HTML/133/>.
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nasledna klasifikace neodpovida jeho predstavam. Zdk se adaptuje na ucitelovy
pozadavky.« (Kosikova, Holetkova, 2006, s. 1)2.

Z uvedenych teorii u¢eni ma direktivni fizeni vazbu na tradicni postoje
asocianistického a programového udeni?, zejména pak na linedrni programy Skinnerova
typu zastupujici pfistup behavioralni (viz vySe). Tyto teorie se snazi uplatiiovat uceni bez
chyb a vyuzivaji za tim ucelem principu snadnych krokt v uceni. Stejné jako direktivni a
transmisivni pojeti vyuky omezuji samostatnou ¢innost zaka tim, ze Casto uplatnuji fidici
impulzy a diislednou kontrolu spravnosti postupu, chybu prezentuji jako netispéch a
negativni konotace spojené s chybou pouzivaji jako trest.

(Srov. Kuli¢, 1971, s. 56-57; Cap, 1993, s. 248; Fenstermacher, Soltis, 2008, s. 32).

Cena, ktera se plati za strategii spravnych odpovédi, je vSak vysoka: orientace
ucitele na chybu, pfedstavujici z jeho pohledu (slovy Z. Heluse,1982, s. 154):
Lwpolitovanthodny, ba trestuhodny cin® a pasivita zakia vici predkladanému ucivu
znamenajici v koneéném dusledku pasivitu v otdzce vlastniho seberozvoje.

(viz Helus, 1982, s. 142).

21 Kosikova V. Holetkova, M. Autorita ucitele na SS.[online]. Dostupné z WWW:
<http://www.kpg.zcu.cz/capv/HTML/133/>.

22 R N ; N soor vy M ; . Meoor o ;
Programované uceni je vyucovaci metoda vyuzivajici pocitace (vyucovaci stroje) k fizeni ucebni
¢innosti zakl pomoci uc¢ebnich programi. Programové uceni vychazi z behavioristického vzorce S-R
(stimul nasledovany reakci), ktery v tomto pripad¢ zastituje uceni nasledované zpevnénim.
(Programované uceni [online]. Dostupné z WWW:
<http://cs.wikipedia.org/wiki/Programovan%C3%A9_ u%C4%8Den%C3%AD>)
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2 PSYCHOLOGICKE ASPEKTY PRACE S CHYBOU

»Psychicky proces je vzdy integraci tii aspektii, spojenych v nedilné jednote
psychického aktu.” (Kuli¢ 1971, str. 137)

Rovnéz préci s chybnym vykonem je mozné analyzovat na zaklad¢ tfi zakladnich
proménnych osvojovaciho procesu - aspektu kognitivniho, dynamického a osobnostniho.
(Kuli¢ 1971, str. 97-163)

Kognitivni, neboli obsahova stranka je spolu s dynamickym aspektem integrovana
osobnosti chybujiciho v uceleny komplex psychické ¢innosti. Jednotlivé slozky
psychického procesu se pfitom vzajemné ovliviiuji. Regulacni slozkou rozumovych
operaci (v€etné€ rozhodovani) jsou emoce a opacné: ,,dynamika emocionalnich a
motivacnich funkci je filtrovana kognitivnim systémem a regulacni soustavou vlastnosti

osobnosti“. (Kuli¢ 1971, str. 145)

Oblast kognitivni se prostfednictvim ramcovée vzdélavacich programi Cerpajicich
z Bloomovy taxonomie dostala do popiedi zajmu &eskych teoretikii i pedagogti®®. Ostatni
faktory determinujici psychické procesy byvaji Casto vymezovany vici této oblasti
poznavani a to souhrnné kategorii mimokognitivni. RGzni autofi v§ak vnimaji rozsah
pojmu mimokognitivni rozli¢né, naptiklad H. Krykorkova (Krykorkova, Pedagogika
2008/2, s. 140) odliSuje oblast osobnostni a mimokognitivni obsahujici mimo jiné afektivni
komponenty a emoce, které jsou v Kulicové kategorizaci soucasti dynamiky psychického
procesu, viz nize.

Vzhledem ke zminénému rozsahu mnoZiny interpretacniho pole pojmu
mimokognitivni byla za osnovu analyzy psychologickych aspektii prdace s chybou vybrdana

strukturace V. Kulice, kterd s timto konceptem neoperuje.

23 Bloomova taxonomie. [online]. Dostupné z WWW:

<http://wiki.rvp.cz/index.php?title=Knihovna/1.Pedagogick%C3%BD _lexikon/B/Bloomova_taxonomie>.
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2.1 Fyziologicka vychodiska zpracovani chybného vykonu

Psychologické aspekty chyby se rozvijeji na konstitu¢nim zakladé
neurofyziologické regulace, kterd v ramci regulacniho obvodu umoziiuje vnik
zpétné a anticipacni vazby mezi Cinnosti a predpokladanym cilem. Reflektivni
mechanismy tak podminuji identifikaci a uvédomélé zhodnoceni chyby, ¢imz se ptimo
podili na konstituci chybny vykonu jako pfirozené soucésti zdokonalovani ¢innosti

¢lovéka.

2.1.1 Regulaéni mechanismy

Snaha o vyklad chovani organismu zacind stanovenim zdkladniho schématu
psychického déni: S—R, znazornujiciho ptedstavu ,,nervové drahy, spojujici fyziologické
stopy dvou psychickych obsahii*“ (Kuli¢, 1971, s. 52). Z ptedstavy podnétu nasledovaného
reakci vychazi asocianisticka a behavioristicka psychologicka skola (viz Kuli¢, 1971,
tamtéz).

I. P. Pavlov obohatil tento koncept svym pojetim reflexu, ktery je na cesté od
receptoru k efektoru ovlivnén slozitou ¢innosti centralni nervové soustavy, napf. jeji
vzruSivosti €1 Utlumem: stimul— CNS—reakce (srov. Kuli¢, 1971, s. 52; Pavlov, 1953, s.
175-188).

Ve ctyticatych letech ptfidala sovétska psychofyziologie P. K. Anochina reflexnimu
oblouku ¢tvrty ¢len, tzv. mechanismus zpétné aferentace (Kulic, 1971, s. 52). Zpétna
vazba o vysledku umoznujici regulaci chybné reakce zacala byt povazovéna za jeden ze
zasadnich ¢initelii procesu uceni.

Linearni model ¢innosti prekracuje svou teorii dal$i sovétsky fyziolog N. A.
Bernstejn. Bernstejnovo cyklické schéma zacina podnétovou situaci, na niz subjekt hleda
prostiednictvim anticipace vysledku vhodnou reakci. Mira shody dosazené¢ho vysledku
s zddoucim modelem je ovéfovana pomoci senzorické zpétné vazby. V ptipad€ neshody se
v reflektivnim kruhu opakuje anticipace korekéniho charakteru?”.

(Bernstejn, 1960 in Kuli¢, 1971, s. 52)

24 ", . . . , N , Y o ; 5 .
Tzv. akceptor ¢innosti vyhodnocuje reakci na zakladé zpétné vazby o vysledku jejiho ptisobeni, bud’ jako
piiméfenou dané podnétové situaci (viz nize - udéleni vyznamu), nebo ji naopak zamita a vybizi

organismus k naprave prostiednictvim korigujici reakce. (Kuli¢, 1971, s. 52)
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2.1.2 Slozky regulaéniho obvodu lidské ¢innosti

Regulace zpétnou vazbou je zaméfena na uchovani vyhovujiciho stavu
vyrovnavanim odchylek z rovnovahy. Pomoci zpétnovazebného regulacniho okruhu
organismus pribézn¢ kontroluje realné vysledky a modifikuje dalsi postup na zakladé
jejich srovnani s predpokladanym cilem. Nepfijatelna nesrovnalost mezi skute¢nym a
chténym je chybou, kterd vede systém k dalsi korekci. Model zpétné vazby je typicky pro
¢lovéka a zivé organismy vitbec®. (Kulig, 1971, s. 57-58)

Slozky regula¢niho obvodu jsou zakladnimi stavebnimi kameny hlubsiho uvazovani

o chybé v lidském uceni. Nasledujici rozdé€leni je pievzato od V. Kuli¢e (1971, s. 58-62).

PODNETOVA
SITUACE

< |

DEFINICE
CILOVE — | SELEKTOR
oBLasTI |

\\\\\\‘\\i;

‘ (N 0 B O
EFEKTORICKY PROSTOR
L1 KONTROLA
KOMUNIKACE

—> APREVZETI
RiDICIHO
\IMPULZU
<L

) KOMUNIKACE ZJISTENI
KOMPARATOR|/_| ZPETNOVAZEBNE {—| REALNEHO
INFORMACE VYSLEDKU

UDELENI
VYZNAMU

S

KOREKCE

Obr. 1. Grafické znazornéni slozek regula¢niho obvodu lidské Einnosti

. Definice cilové oblasti v $irSim smyslu ovliviiuje povahu podnétovych situaci na
cest¢ k naplnéni vlastnich potieb. Zaroven podnétova situace, reakce a jeji vysledek zpétné
plsobi na cilovou oblast, ke které se kazdé dalsi rozpoznavani 1 jednani vztahuje, rozvojem

dosavadni zkuSenosti.

28 Umisténi regulativnich struktur lokalizoval K. Pribram (Pribram, 1961 in Kuli¢ 1971, s. 55) v pfednich

mozkovych lalocich.
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. Efektoricky prostor ptedstavuje mnozinu reakci, fidicich impulsti, moznych
odpovédi organismu na vzniklou situaci, které definuji efektornost subjektu, tedy jeho
zpusobilost ovliviiovat pribéh i1 vysledek ¢innosti smérem k o¢ekavanému cili.

(Srov. Kuli¢, 1971, s. 59; Kuli¢, 1992, s. 62-64).

. Selektor vybira na zakladé dosavadnich zkuSenosti z reflektorického prostoru
vhodnou reakci. Meznikem vhodnosti/nevhodnosti reakce se stava mentalni reprezentace
cile ¢innosti vychazejici z individudlni zkuSenosti. V lidském uceni je selektor zastoupen

procesem rozhodovani. (Kuli¢, 1971, s. 53, 59)

. Kontrola komunikace (pievzeti Fidiciho impulzu) je vyuzivana v piipadé, Ze je za
dil¢i cil aktivity povazovano zprostfedkovani urcité informace. K urceni redlného vysledku
této snahy je nutné ovéfeni - v lidské komunikaci se ptevzeti impulzu kontroluje

reflektivnimi dotazy typu: rozumél jsi? (Kuli¢, 1971, s. 59)

. Zjisténi redlného vysledku - aferentnimi drahami jsou pfenaseny do mozkovych
center informace o priib&hu a vysledku ¢innosti (véetn€ informaci o prevzeti fidiciho
impulzu). Efektivnost regula¢niho obvodu je zavisla na senzitivité systému receptort
zjistyjicich miru dosazeni vysledku. Citlivost je dana senzorickym prahem smyslovych
organt, rozliSovaci schopnosti, mnoZzstvim klasifika¢nich kritérii, strukturaci

zpétnovazebné informace (podrobnéji Kuli¢, 1971, s. 59-60).

. Komparadtor zjistuje odchylku redlného vysledku od predpokladaného cile.
Senzitivita komparatoru se mize pohybovat od prostého rozdélovani vysledkii na spravné

a nespravné k pfesnému rozliSovani druht chyb a jejich kvality. (Kuli¢, 1971, s. 60-61)

. Udéleni vyznamu - hodnoceni komparatoru (tedy rozdilu mezi redlnym a idealnim
vysledkem) je dale ptid€len vyznam podle predpokladdané miry ohrozeni funkci organismu,
ktera z odchylky vyplyva. Odchylka readlného od ocekavaného vysledku se mize
pohybovat na Skéle od piijatelné po nepfijatelnou. Vyznam je pfidélovan s opétovnym
pfihlédnutim k hodnotdm a norméam, podle nichZ regulator zdvaznost odchylky urcuje.
Mechanismus ud€lovani vyznamu se odviji od schopnosti organismu pifesahovat

pfitomnost a anticipovat budouci udalosti. (Kuli¢, 1971, s. 61)

. Korekce - je-li odchylka z hlediska funkce systému nepiijatelna, vysila regulator

impuls Kk reakci korigujici stavajici stav smérem k zadanému cili. (Kuli¢, 1971, s. 61-62)
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Pro funkci chybné reakce v u€eni a pro rozvoj vlastni schopnosti ucit se je zvlaste
dilezita okolnost zavislosti korekce na citlivosti systému zjistujiciho redlny stav fizené
situace 1 na zptisobu zpracovani zpétné vazby. V lidském uceni se da senzitivita detekce
vysledného stavu prohloubit naptiklad zvySenim poctu kritérii hodnoceni, pfijetim novych

zpuisobt a prostfedkl ke sbéru dat, rozsifenim vztahového rdmce atd.

2.2 Faktor fizeni jako vychozi proménna pfi praci s chybou

Jednotlivé psychologické aspekty budou v néasledujicim textu soucasné uvadény do
souvislosti s autoregulaci i s vné&jsim fizenim prace s chybou, jez hraje dilezitou roli v
adaptaénim procesu Zdka a umoZiiuje mu v ramci metakognitivniho ndcviku® ziskat

nahled nad vlastnim chybovanim.

Proces tizeni charakterizuje rozhodovani mezi moznymi alternativami postupu na
zaklad¢ posuzovani dostupnych informaci, bez ohledu na to, zda je nositelem tizeni
samotny subjekt ¢i vnéj$i systém zasaht?’. Faktor Fzeni, ktery zasadn¢ determinuje
efektivitu uceni, tedy zavisi primarné na objektivité posuzované zpétnovazebné informace
(viz kap. 3.1.1) a G¢innosti vyuzivanych typt fizeni. Podle téchto dvou proménnych mutize

byt proces fizeni posuzovan a klasifikovan.

2.2.1 Typy fizeni ve vztahu k chybé

Prostor fizeni pfedstavuje mnozinu potencionalnich reakci na chybu, jiZ fidici systém
disponuje (at je uceni realizovano vnéj§im systémem, ¢i subjektem samotnym). Obsahem
efektorického prostoru fizeni jsou instrukce, prostfedky, navodné otdzky, llohy, metody
tfizeni atd. Citlivost fidicich systému se v této dimenzi posuzuje z hlediska potencidlu rtizné
reagovat podle kvality dosazeného vykonu (podrobnégji Kuli¢, 1992, s. 62-64).

V pedagogice je znamo mnoho forem vedeni, jeZ pocitaji s chybnym vykonem
V rizné mife a rovnéZ na n¢j razné€ reaguji. Za zakladni kategorie 1ze povazovat vedeni

direktivni a dialogické (v Kuli¢ove terminologii fizeni interaktivni, 1992, s. 36), viz vyse.

26 Hartl, Hartlova (2000, s. 311) vysvétluji metakognici jako: ,,poznavani na druhou, poznavani toho, jak
¢lovek poznava“.

2t Tuto definici rozvadi napt. Kuli¢ (1971, s 169-176); Slavik (Pedagogika 2008/2, s 18 - 19).
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2.2.2 Kvalita a rozsah informaci o chybném vykonu

Druhou dimenzi rozhodovani tvoii kvalita a rozsah informaci, které¢ podminuji reakci
na chybu a planovani dalsiho postupu v uceni. Jedna se o aktualni vysledky &innosti®,
informace o historii uceni (vysledky predchazejici, stupen a ucinnost aplikovanych
pomocnych zasaht, ¢asové hledisko), informace o vychozim stavu subjektu pred
zapocetim fizeného uceni (védomostech, dovednostech, obecnych i specifickych
schopnostech), vymezeni kone¢ného cile, k némuz fizeni sméfuje, a predstavu hierarchie
dil¢ich cila. (Kuli¢, 1971, s. 169-179)

V idedlnim ptipadé mé fidici systém k dispozici vSechny slozky informaéniho
souboru, v praxi v§ak rizné systémy fizeni vychazeji z uvedenych informaci v rizném
rozsahu. Stézejni ¢ast informaci ovliviiujicich pribézné rozhodovani o dal$im postupu
uceni je ziskavéna v procesu hodnoceni, které umoziuje odhaleni piipadnych chyb,

a tudiz i fizeni reakci na né.

Hodnoceni vystupuje zaroven jako klicovy zdroj informaci o efektivité uceni, kterd
muze byt (pod zornym Ghlem prace s chybou) definovana vztahem mezi kvalitou
a po¢tem chybnych odpovédi v procesu uceni a mezi jeho konecnym vysledkem

(blize o0 hodnoceni Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 5-22).

28 Informace o vysledcich ¢innosti jsou zjistovany riznymi prostfedky (testy, zkousenim, dotazniky),

senzitivita identifikace vysledkii v u¢eni se ovSem i u vnéjsich systémi muze lisit.
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3 KOGNITIVNi ASPEKT CHYBNEHO VYKONU

Psychologicky slovnik nabizi k adjektivu kognitivni nasledujici synonyma:
»(cognitive) poznavaci, téz vanimajici, hodnotici, vztahujici se k poznavacim procestm®.
(Hartl, Hartlova, 2000, s. 261)

Kognitivni aspekt prace s chybou zahrnuje procesy smyslového poznévani, mysleni,
rozhodovani, feSeni problém, uceni a paméti, tedy procesy, které (podle Hartla, Hartlové,
2000, viz kognitivni psychologie, s. 481) umoznuji ¢lovéku uvédomit si sebe sama
prostiednictvim sebereflexe. VSechny tyto kognitivni procesy maji rovnéz dynamickou
stranku diky své silné vazbé& na emoc¢ni a volni procesy (srov. Kuli¢, 1971, s. 145; Hartl,

Hartlova, 2000, s. 481).

3.1 Kognitivni struktura zpracovani chybného vykonu

Jak uz bylo zminéno v souvislosti s kognitivni koncepci, neni podstatou uc¢eni pouze
dosazeni vykonu, ale také jeho reflexe”, kterd umoziiuje odhalit chyby a vyuzit jejich

pozitivnich funkci k zefektivnéni uc¢ebniho procesu.

V procesu zpracovdni informaci o chybném vykonu je mozné rozpoznat ustilenou
strukturu navazujici na ieSeni podnétové situace a hodnoceni jeho vysledki. Tato
kognitivni struktura zpracovani chybného vykonu sestavd ze tii zdakladnich prvkii:
identifikace chybného vysledku, interpretace informaci o ném a nasledné korekce

¢innosti (viz Kuli¢, 1971, s. 97-135).

Efektivita jednotlivych fazi tohoto procesu je siln€ zavisla na konkrétnim typu uceni,

vnitinich a vnéjsich faktorech uceni, zpétné vazbe - jejim zdroji, frekvenci a kvalité.

29 o s . iy PP ; Y s -
»Jak naznacuje slovo ,reflexio®, totiz ,,ohyb zpét®, jde u reflexe o duchovni akt v opacném smyslu, nez je
u pfirodniho pribéhu. Jde totiz o zastaveni, sebeuvédomeni, o utvoieni obrazu, o zaujeti vnitiniho postoje

a vyporadani se s tim, co nazirame. Reflexi bychom... méli chapat jako akt uvédomovani.” (Jung, 1995,
s. 39)
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Hodnoceni ve smyslu srovnavani kvalit (viz Slavik, Pedagogika 94/2, s. 119) je

zakladnim ptedpokladem nalezeni chyby a prace s ni.

Koncept, ze které¢ho vychazi usporadani nasledujicich kapitol, integruje obecna
pravidla hodnotici zp&tné vazby® (tvofici mj. zaklad $kolniho hodnoceni) a kognitivni

strukturou zpracovani chybného vykonu V. Kuli¢e (Kuli¢, 1971, s. 97-135).

1. Vétou: ,,Na zacatku stoji cil* uvadéji Eva Reitmayerova a Véra Broumova
(2007, s. 27) svou analyzu zpétnovazebné regulace. Kazda fizena ¢innost

predpoklada urcity cil, k némuz se vykon i jeho hodnoceni vztahuje.

2. Po stanoveni cile nésleduje urceni kritérii hodnoceni (jako napt. gramaticka
spravnost, obsaznost, slohova uprava), které se stanou zakladem pro porovnavani

relevantnich vlastnosti hodnoceného vykonu s ur¢enou normou (cilem).
3. Provedeni tohoto porovnani tsti do identifikace chyb.

4.  Na vysledky porovnani navazuje udéleni vyznamu vyvozenym poznatkum z hlediska
miry jejich piijatelnosti. Tzv. interpretace chyb piredpoklada podle Kuli¢e opétovné
prihlédnuti k dosahovanému cili ¢i normé - viz slozky regulacniho obvodu lidské

¢innosti, kap. 2.1.2 (Kuli¢, 1971, s. 58 - 62).

5. ,,Hodnoceni usti do soudu o hodnoté prislusného objektu.*

(Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 8)

6.  Nahodnoceni poskytujici zpétnou vazbu navazuje korekce chyb.

%0 Viz napiklad Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 5-21; Reitmayerova, Broumova, 2007, s. 27-30.
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3.1.1 Hodnoceni

»~Hodnoceni by mélo zakovi poskytnout zpétnou vazbu, prostrednictvim niz ziskava
informace o tom, jak danou problematiku zvlada, jak dovede zachazet s tim, co se naucil, v
cem se zlepsil a v cem jesté chybuje... Jednim z cilit hodnoceni by mélo byt také naucit
zaky, aby dokazali objektivné sami hodnotit svou praci a uméli pracovat s chybou.“31

J. Slavik definuje hodnoceni jako specificky druh interpretace, kdy relevantni
vlastnosti objektil jsou porovnavany na zakladé stanoveného kritéria s ostatnimi objekty
vybrané mnoziny, ¢i s konkrétnim vzorem predstavujicim normu dané¢ho hodnoceni a
nasledné uspotadany do Skaly od (nej)lepsiho po (nej)horsi podle jim ptifazené hodnoty.
(Srov. Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 8; Slavik, 1999, s. 41- 44).

Z tohoto pohledu zprostiedkuje proces skolniho hodnoceni (interpretujici hodnotu
vykontl) identifikaci chyby v Kuli€¢ové konceptu kognitivni zpétné vazby a umoziuje tak
jeji ptipadnou korekei. Identifikace chyby je v edukaénim prosttedi tematizovéna
prostiednictvim hodnoticiho vyroku®, ten viak, jak zdiiraziuje docent Slavik (Pedagogika
2003/1, s. 9), musi byt rovnéz interpretovan (zaky, rodi¢i), aby mu mohlo byt porozuméno.

Hodnotici akt je soucasti fizeni ucebniho procesu a stejné€ jako vedeni obecné tak
muze byt rovnéZ nastrojem autoregulace Zéka ¢i atributem vnéjsiho fizeni. Jak uz bylo
feceno, piislibem kazdého vedeni je postupné pfenaSeni kompetenci a odpovédnosti na
fizeny subjekt a schopnost reflektivniho zhodnoceni vlastni ¢innosti se pfitom jevi byt
nezbytnym pfedpokladem konstituovani zaka jako samostatné bytosti. J. Slavik v této
souvislosti rozliSuje rovnéz dvé vzajemné spjaté dimenze: ,,hodnoceni jako pedagogicky
nastroj uéitele” a ,,hodnoceni jako cil zakova uéeni (Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 5).
Z nich dale vyvozuje dvoji pojeti hodnoceni (Slavik, Pedagogika, tamtéz): ,,heteronomni*

ve kterém je hodnoceni instrumentem ucitele, a ,,autonomni* pojeti, v némz se samo

hodnoceni stava predmétem zakova uceni s cilem jeho osvojeni jako ndstroje autoregulace.

3! Manual pro tvorbu Skolnich vzdélavacich programi na gymnaziich. [online].
Dostupné z WWW: <http://clanky.rvp.cz/wp-
content/upload/prilohy/6707/manual_pro_tvorbu_skolniho_vzdelavaciho_programu_na_gymnaziich.pdf>
32 Hodnotici vyrok je nejjednodussi formou slovniho vyjadieni vysledku hodnoceni - obsahuje oznaceni
hodnoceného objektu, porovnavanou vlastnost, zjisténou miru hodnoty a casové zafazeni; rozsahlejsi
formulace hodnoticiho soudu zabyvajici se rovnéz SirS§im kontext hodnoceni je ozna¢ovana jako hodnotici
zprava (hodnotici vyrok lze ptirovnat ke klasifikaci znamkou, hodnotici zpravu ke slovnimu hodnocent).

(Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 8-9)
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3.1.1.1 HETERONOMNI A AUTONOMNI HODNOCENI

Ugel hodnoceni je v obou piipadech stejny - zprostiedkovat zp&tnovazebné
informace® o pribéhu ueni formou hodnotici zpravy, jez slouzi nasledns jako podklad
rozhodovani o dalsim postupu uceni vcetné pripadné reakce na vyskytnuvsi se chybu. Aby
zpétnovazebny systém plnil svij primarni cil slouzit zaktim (aby byl jimi plné pochopen a
rovnéz uzivan) musi byt hodnoceni systémove tematizovano v obou hodnoticich

dimenzich. (Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 10 - 21)

Heteronomni (instrumentalni) hodnoceni slouzi uciteli jako nastroj k motivaci a
usmérnéni zakova uceni prostiednictvim posilovani zaddaného chovani. Hodnotici zprava
(zprosttedkujici ucitelovo stanovisko o dosazenych vykonech zdka ve vyu€ovani) pfitom
plni tlohu mediatoru vzajemné soucinnosti mezi ucitelem, zdkem a jeho rodici.
Kompetence ucitele interpretovat ¢innost zéka, reflektovat a srozumitelné zdivodnovat své
hodnotici soudy ma piitom zna¢ny vliv na rozvoj téchto schopnosti u zaki a (¢astecné i
jejich prostfednictvim) u rodica téchto zaka>. (Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 10 - 21)
Z4ci se v tomto pojeti setkavaji s odhalenym chybnym vykonem ve formé negativni
motivace, napiiklad snizené znamky - chyba ma charakter vné;si pobidky k €innosti.

Aby mohlo byt heteronomni hodnoceni pfedkladané ucitelem interpretovano a
vztazeno zaky k vlastnim hodnoticim ¢innostem jako vzor, musi mu byt nejprve nalezité
porozuméno; na sémantické Grovni by proto mél pedagog rozvijet u zakli pojmovy aparat
(k interpretaci vnéjsiho hodnoceni a nasledné pregnantni formulaci jejich vlastnich soudu),
na kognitivni Grovni vysvétlit zakim vychodiska a pravidla hodnoceni (seznamit zaky
S hodnoticimi normami a kritérii, které porozuméni pfi¢indm hodnoceni podminuji, a
poznatky demonstrovat na konkrétni ¢innosti), na metakognitivni Grovni pak uplatiiovat
autonomni hodnoceni, na jehoz zdklad¢ mtize ucitel hodnoceni svych zaki analyzovat a

pomoci je zlepSovat.

3 Informacni obsah zpétné vazby zdlraznuje v souvislosti s vedenim u¢ebniho procesu V. Kuli¢
(1971, 167-176) a to piedevsim ve vztahu k chyb€, v ramci hodnoceni se pak danou problematikou zabyva

J. Slavik (Pedagogika 2003/1, s. 18-21)

34 T ; Y , , , oy v
Jak uvadi J. Slavik: ,,Rozvijeni Zakovy hodnotici kompetence v druhém planu miize pomérné
efektivne vést ke zkvalitnéni dialogu mezi Zdkem a jeho rodici o ucivu a uceni. Tento dialog rozviji
hodnotici kompetenci téz u rodicu zaka a v dusledku miize ustit do lepsiho rodicovského porozuméni

pedagogickému hodnoceni, které se rodice dozvidaji od ucitelii.* (Slavik, Pedagogika 2003/1, s 19)
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V autonomnim pojeti se za ucelem rozvoje samostatnosti podlozené kritickym
myslenim uci zak zachazet s hodnocenim jako s nastrojem posuzovani a vedeni vlastni
ucebni ¢innosti: ,,umét samostatné a vedomé hodnotit, to znamend umeét anticipovat a
zvazovat ruzné varianty reseni urcité ulohy, tj. pouzivat metakognitivni procesy
(Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 14). Z hlediska prace s chybou zprostiedkuje zakiim
moznost posuzovat samostatné jejich vlastni ¢innost cenny nahled chybného vykonu
Z hlediska jeho informaéni hodnoty a podporuje tak ptipravenost zaka k vyuzivani

pozitivnich funkci chyby v uceni. V souvislosti s aplikaci autonomniho hodnoceni v ramci

edukacéniho procesu doporucuje Z. Helus vylouceni, ¢i alesponi sniZzeni ucitelova hodnoceni

uskute¢néné chyby a jeho nahrazeni hodnocenim za praci s ni na vyse uvedenych
urovnich: detekce, identifikace, interpretace a korekce (Helus,1982 s. 166).

Tématu autonomniho hodnoceni se dotykéa rovnéz Geoffrey Petty ve své knize
Moderni vyucovani (1996, s. 257-262; 352-353). V souvislosti s reflektivnim uc¢ebnim
cyklem klade rovnéz dlraz na metakognici35 a schopnost zakii samostatné reflektovat.
Ucitel by pfitom mél dodavat zaktiim davéru, ze se dokazi ucit z vlastnich zkuSenosti, a
rozvijet tak jejich potencial stat se ,,premyslivymi praktiky*. (Petty, 1996, 257)

Ucitel jako zprostiedkovatel poznani (facilitdtor) vede zZaka k autonomnimu
hodnoceni vlastniho (popiipad€ rovnéZz ciziho vykonu) s ptihlédnutim k jeho kladiim a
zaporam, konfrontuje zaky s otazkami typu: ,,Co se v (tvé nebo spoluzakove) praci
povedlo, v ¢em jsi naopak chyboval a proc¢? A jaké varianty dalsiho postupu navrhujes?*
(Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 18) % Miru osvojeni hodnoticich kompetenci nasledné
posuzuje na zaklad€ pfipravenosti Zaka uspokojivé na uvedené otazky odpovédét a
formulovat hodnotici zpravu odpovidajici kvality tak, aby na jejim zékladé mohla byt
ucebni ¢innost rozvijena. (Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 18-19)

74k interpretuje a nasledn& hodnoti svou ¢innost v takovém rozsahu, v takové
hloubce, v jaké dané ¢innosti a hodnoceni sim rozumi, je tedy pfirozené, ze nékteré chyby

dojdou identifikace az v néasledné reflexi, v niZ ucitel zprostfedkuje vnéjsi ndhled na vykon

3 Slovem metakognice je podle definice J. Slavika oznacovana: ,,... reflexe svych vlastnich u¢ebnich
(resp. mySlenkovych) procesi (v angloamerické pedagogice ¢asto oznacované jako higher-order thinking

- mySleni vyssiho fadu)“. (Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 14)

36 Soucasti zadani muze byt rovnéz vyzva k posouzeni aktudlniho vykonu z hlediska piedchazejici historie
vysledkt (pficemz subjektivni nahled vyvoje zaka muze byt podnétny rovnéz z hlediska ucitelovy reflexe

vlastni ¢innosti), navrzeni dalsiho postupu uceni atd.
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a na zakav soud o ném. Tato metareflexe zakovych chyb a kvality jeho hodnoceni je podle
Slavika nezbytnou soucasti zakovy prace s chybou (Slavik, 1999, s. 136-139). V diskuzi
tak ucitel prohlubuje Zakovo poznani reflektované ¢innosti a zaroven rozsituje jeho
hodnotici kompetence.

Vn¢éjsi a autonomni hodnoceni se timto zpiisobem spole¢né podili na integraci
hodnoticich kompetenci jako soucésti vlastnich duSevnich sil zéka. Podle J. Slavika by za
timto ucelem mélo byt autonomni 1 heteronomni hodnoceni ve vyuce rozvijeno
rovnomerng, vzajemné se doplilovat, zaroven vSak upozoriuje na disproporcni pievahu
heteronomniho hodnoceni v nasich §kolach (Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 10 - 15).

Skutecnost, ze proces hodnoceni spociva vétSinou vné zakovych kompetenci, ma
zasadni dopady na zaktv pfistup k uceni a chybé: ,.Zdka prestava zajimat samotnd ¢innost,
které se ma naucit, a zajima se predevsim o ,,odmenu" za ni - o hodnoceni ze strany
vyucujicich. Pritom vztah mezi jeho viastnim vykonem a ucitelskym hodnocenim pro néj
casto zistava do znacné miry tajemny nebo prinejmensim malo srozumitelny* (Slavik,
Pedagogika 2003/1, s. 15). Omezeni hodnoticich aktivit na vnéjsi zasahy tak zpomaluje
formovani zakovych autoregulacnich schopnosti a naopak zvySuje jeho zavislost na
vnéjSim vedeni. Presto, jak uvadi v souvislosti s tendencemi na naSich Skolach J. Dvoracek
(1999, s. 103), prostupuje vlivem hodnoceni nadale atmosféru Skolni prace ,,napéti a
nervozita, u Zaku trvaly pocit ohroZzeni.

Cesta k prekonani pasivné pfijimaného hodnoceni, jeZ v rdmci negativni motivace
sekundarné strach z netispéchu podporuje, vede skrze ,,rozvijeni hodnotici kompetence u
vSech klicovych aktérii edukacniho procesu - zdki, ucitelit i rodici* (Slavik, Pedagogika
2003/1, s. 21-22). Tento elementarni rozvoj hodnoticich kompetenci na urovni jednotlivcd

podminuje systémové zkvalitnéni prace s chybou.
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3.1.2 Cilova oblast uceni

Hodnoceni uceni by se mélo vitahovat k jeho predem deklarovanému cili.

Pojem ,,cil uceni* vyjadiuje stav’’, JjehoZ ma byt prostiednictvim ucebni Cinnosti
dosaZeno (Tomecek, 1999, s. 10). Pouze v kontextu dosahovaného stavu - cile muze dojit
k vymezeni chyby, coz je ziejmé naptiklad z definice V. Kuli¢e (1971, s. 5), v niz je
chybny vykon popisovan jako odchylka od normy (ptedstavujici cilovou oblast), ¢i od
feSeni vedouciho k cili (a rovnéz jako postup, ktery sice k cili vede, ale neptimo, s prili$

velkymi ztratami).

Jak ale pfi hodnoceni postupovat, stane-li se cilem originalita vyzadujici
nekonvencni feSeni?

Pti hledani odpovédi na tuto otdzku je nutné vychazet z jiného métitka chyby, nez je
odchylka vykonu od pfedepsané normy, vzdyt pravé snaha o napodobeni vzoru by v tomto

piipad¢ mohla byt povazovana za chybu.
3.1.2.1 KREATIVNI A NORMATIVNI CHYBY

J. Slavik (Pedagogika 94/2, s. 120) navrhuje v této souvislosti odliSovat dva druhy
chyb: chyby normativni pfedstavujici nepfijatelnou odchylku od normovaného vzoru ¢i
postupu a kreativni chyby projevujici se neptijatelnou totoznosti (postupu ¢i vysledku)

S normovanym vzorem.

Normativni chyby jsou atributem exaktnich véd, v nichZ je moZné dospét na
zaklad¢ stanovenych postupt opakované ke stejnym vysledkiim a odchylka vykonu od
referen¢niho vzoru je méfitelna. Kreativni chyby se vyskytuji v expresivnich disciplinach,
jako je dramaticka, literarni, hudebni a vytvarna V}'/chovass.
(Podrobngji Slavik, Pedagogika 94/2, s. 119 - 121).

Prestoze kreativni vykon nelze posuzovat na zakladé méteni jeho odchylky od

vzoru, mizeme usuzovat na jeho chybnost v pfipad¢, objevime-li vhodné;jsi variantu

37 . ¢y by . . vy oy .y , .,
,,Tento novy stav se vyznacuje predevsim zménami v osobnosti zdaka, ale miize jit také o vytvoreni

podminek a prredpokladii pro to, aby k takovym zméndm doslo.* (Tomecek, 1999, s. 10)

38 e e s, . . . ‘v . . . .
V ramci tvluréi vychovy je mozné zaznamenat rovnéz chyby normativniho typu, které se projevuji

napiiklad v nedostatecném zvladnuti techniky malby, hry na housle atd.
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(alteraci®®) daného dila v piislusném kontextu. Nenalezneme-li vhodn&jsi variantu,

nezbyva nez ptipustit kvalitu té ptivodni (viz Slavik, Pedagogika 94/2, s. 123 - 124).
Hodnoceni kreativniho pocinu je tedy mozné provést na zaklad¢ srovnavani

soucasné¢ho stavu dila s jeho moznymi alternativami, smyslem porovnavani vSak podle

Slavika (Pedagogika 94/2, s. 123) neni objeveni chyb, nybrz nalezeni moznych alternativ.
3.1.2.2 LEGISLATIVNI VYCHODISKA CILOVE OBLASTI

Obecné cile vzdelavani jsou zakotveny ve Skolském zakoné (nabyvajicim G€innosti
dne 1. 1. 2005)*, rozpracovany Narodnim programem vzdéldvani a konkretizovany
ramcove vzdélavacimi programy do podoby oc¢ekavanych vystupi jednotlivych etap
vzd&lavani (RVP G s platnosti od 1. 9. 2009)*. Na trovni $koly je vzd&lavaci program
dale rozpracovan do podoby konkrétnich ucebnich cili. Mira plnéni téchto cili by pfitom
m¢ela byt popsana v podob¢ hodnoticich kritérii, jez odvijeji svou platnost od klicovych

’ cr oy TN v ’ . 42
kompetenci reprezentujicich dil¢i cile ucebnich ¢innosti™.

Pfi uvaZovani o napliiovani cilii ucebni ¢innosti a jeho nedostatcich poskytuje
kategorizace cili potfebny kontext, ktery umoznuje hlubsi porozuméni chybnému vykonu
v procesu jeho dosahovani, z tohoto divodu k taxonomii cili odkazuje rovnéz empiricka

cast této prace.

% 7a alteraci lze povazovat ,.kazdy zdsah do podoby tviirciho projevu..., ktery je v souladu s jeho vnitini
logikou, koncepci. Alteraci miize byt napr. odlisné zvolena stupnice néjaké hudebni skladby, dilci

proména barev ve vytvarném dile, zamena slova v basni, pozménéna expresivita gesta v dramatickém

projevu apod.© (Slavik, Pedagogika 94/2, s. 123)

40 Skolsky zakon: § 2 Zasady a cile vzdélavani, § 57 Cile stfedniho vzdélavani. [online]. Dostupné z WWW:

<www.mvcr.cz/soubor/sh103-08-pdf.aspx>)

4 Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia, 2007, s. 5. [online].

Dostupny z WWW: <http://www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2009/12/RVPG-2007-07_final.pdf>.

2 viz Stary, K. Sumativni a formativai hodnoceni. [online].

Dostupné z WWW: <http://clanky.rvp.cz/clanek/c/G/992/sumativni-a-formativni-hodnoceni.html/>.

32



3.1.2.3 TAXONOMIE VZDELAVACICH CILU

Obsah uciva, vyucovaci metody a kritéria hodnoceni by mély byt vybirany na
podkladé anticipovaného cile, jenz zaji$t'uje vnitini integritu vzdélavani. Smysluplné
zachazeni s cili usnadiiuje jejich utfidéni - tzv. taxonomie. Nejznamé;jsi kategorizaci
vzdélavacich cila vypracoval americky psycholog Benjamin Bloom v 60. letech dvacatého
stoleti. Jeho taxonomie zapusobila na edukacéni proces v celosvétovém méftitku, ovlivnila
tvorbu kurikularnich dokumentt Ceské republiky a jejich prostfednictvim koncepci
planovani vyuky jednotlivych skol (Byckovsky, Kotasek, Pedagogika 2004/3, s. 231).
Ptinos Bloomovy didaktické teorie pro vzdélavaci systém spociva podle Skalkové
(Skalkova, 2007, s. 121) zejména v konkretizaci a operacionalizaci vzdélavacich cili.

Bloomova taxonomie déli cile vzdélavani na t¥i okruhy: emocionalni,
senzomotoricky a kognitivni, jenz obsahuje Sest hierarchicky uspotddanych trovni fadicich
intelektudlni cile od zdkladnich znalosti po nejvyssi myslenkové operace evaluaéni
dimenze®.

Zajem pedagogickych teoretikill je v soucasnosti soustfedén predevsim na dimenzi
kognitivni jako na doménu komplexni (obsahujici rovnéz mimokognitivni prvky), z niz lze
afektivni a dalii cile odvodit*. Rovn&z H. Krykorkové (Pedagogika 2008/2, s. 140-142)
uptfednostiuje komplexni pojem ,,kognitivni svébytnost* k vyjadieni integrace
kognitivniho, emocionalniho, osobnostniho a socialniho rozméru uéebnich kompetenci (jak
doklada na ptikladech propojeni schopnosti poznévat a zpracovavat informace se
schopnostmi zvladat selhani, prekonéavat piekazky, zachazet s chybou, ovladat emoce a
pozadat o pomoc). Na rozdil od Bloomovy jednodimenzionalni teorie poznavacich cilt
vSak rozliSuje dvé trovné svébytnosti v navaznosti na Piagetovo konstruktivistické*
rozdeleni niZ§i a vyssi tirovné kognice (Piaget, Jean. 1970,1972 in Krykorkova,

Pedagogika 2008/2, s. 143-144).

43 Podrobnéji Bloomova taxonomie. [online]. Dostupné z WWW:
<http://wiki.rvp.cz/index.php?title=Knihovna/1.Pedagogick%C3%BD _lexikon/B/Bloomova_taxonomie>.

* Viz Revize Bloomovy taxonomie z roku 2001 autorii D. R Krathwohla (Bloomova spoluautora

taxonomie afektivnich cili z roku 1964) a L. W. Andersona in Hudecova, Pedagogika 2004/3, s. 276.

4 Piagetova epistemologie stala spolecné s kognitivni psychologii u zrodu konstruktivistické pedagogiky,
zalozené na predpokladu, Ze si ,,pozndvajici subjekt spojuje fragmenty informaci z vnéjsiho prostredi do
smysluplnych struktur a provadi s nimi mentalni operace podminéné odpovidajici uirovni jeho

kognitivniho vyvoje.“ (Priicha, Walterova, Mares, 1998, s. 113)
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3.1.2.3.1 UROVNE KOGNITIVNI SVEBYTNOSTI

Klasifikace H. Krykorkové zaklada svou platnost na hledisku vyvojovém a
kontextualnim reprezentovaném ukolovou situaci, jenz se od stupné kognitivniho vyvoje
odviji. Kritériem odliSujicim od sebe zminéné dvé irovné je mira zavislosti subjektu na
kontextu tkolové situace, kterd se nabyvanim kognitivni svébytnosti snizuje ku prospéchu
samostatnosti: ,,Na urovni nizsich kognitivnich cinnosti, mezi které patri zapamatovani,
elementarni porozumeéni a jednoduché myslenkové operace, budou utvareny ukolové
situace, které se budou odlisovat od ukolovych situaci vyzadujicich ke svému reseni vyssi
kognitivni ¢innosti, podilejici se z velké casti na tvorbé autonomnich a abstraktnich
struktur” (Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 143-144). ,,Prijeti dvouuroviiového
kognitivniho systému cilovych kategorii by pravé s ohledem na miru kontextovosti meélo
prispét k vyjasneéni cilové podstaty skolniho uceni a poznani, usnadnit praci s taxonomii a
umoznit potiebny vhled do cinnostni struktury v prislusnych vikolovych situacich.*
(Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 145)

Prvni kognitivni troven je charakterizovana jako uceni s porozuménim. Prace
s informacemi a porozumeéni jejich vztahiim, kontextiim a aplikacim na podkladé
jednoduchych myslenkovych operaci (analyzy, syntézy a srovnavani) tvoii piedpoklad
uspeésného zvladnuti kognitivnich ¢innosti druhého stupné. Nedostatky na této tirovni se
mohou projevit jako chyby pamétové a chyby porozuméni, jeZ mohou mit za nasledek
sekundarné chybnou aplikaci. (Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 144 -145)

Charakteristickymi znaky druhé urovné jsou: pouZzivani abstraktniho mysleni,
kreativita, originalita, samostatnost, formativnost a vyssi (obecnéjsi) troven
metakognice®, které se za¢inaji hloubg&ji rozvijet ve druhém stupni zakladni $koly. Druhy
stupen kognice je spjat s u¢enim se principtim, pojmim, v souvislosti s metakognici pak s
uéenim se prostfednictvim feseni probléma®’, s tvofivosti a evaluaci. Chyby druhé urovné
kognitivni svébytnosti 1ze oznacit jako chyby samostatného tsudku. (Krykorkova,

Pedagogika 2008/2, s. 147-148)

® K rozvoji metakognice miize dojit za podminek: ,,... Ze jSOU splnény okolnosti pro rozvijeni kognitivni
svebytnosti (pripravenost zaka a ucitele, navaznost na predchozi stupné kognitivni vybavenosti.
(Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 148)

7 Resent problémt je podle doktorky Krykorkové dvojiho typu, pouze vyssi typ feSeni problému vSak ma
formativni ucinek: ,,Pri resent tohoto typu problémii by mély byt akceptovany urcité kroky (uveédoment si
problému, evidence chybéjicich informaci a prekazek, stanoveni hypotéz) a podle povahy problému

pouzZivany adekvamné slozité myslenkové operace.“ (Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 148)
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Tab. 1. Srovnani Bloomovy taxonomie kognitivnich cili s Klasifikaci kognitivnich ¢innosti H. Krykorkové

Bloomova taxonomie

Kognitivni tiroven |

Kognitivni troven 11

Posouzeni na zakladé
vnéjsich kritérii

postupu vedouciho k vysledku

1. ZNALOST 1. Pojmenovani - zdaklad pro
- Znalost prvki definovini
Terminologie 2. Zapamatovdni a reprodukci
Specifickych fakta fakti, éisel, pojmii, pravidel,
- Znalost zpiisobii a definic, bdsni, textii atd.
prostre‘dku ,zac‘hazenl 3. Popis uddlosti, postupii aj.
se specifickymi fakty
Konvenci
Trendd a posloupnosti
Klasifikaci a kategorii
Kritérii, metodologie
- Znalost univerzalii a
abstrakei
Principt a generalizaci
Teorii a struktur
2. POCHOPENI 1. Zjistovani faktii - méieni, 1. Oddélovani podstatného od
Translace vaZeni, jednoduché vypoclty nepodstatného
Interpretace 2. Prijem informaci s porozuménim | 2. Porozuméni paradoxiim,
Extrapolace 3. Porozuméni symboliim absurdnim situacim, vtipum...
4. Odlisovani podstatného od
nepodstatného
5. Rozvijeni verbdlnich schopnosti
(jako elementarni dispozice
schopnosti extrapolovat)
3. APLIKACE 1. Aplikace 1. Aplikace nauéeného obecného
L ) 2. Systematické hleddni (jako pravidla
(pouZiti abstrakci a # Yy . i
Zobecndni- teoril. zékonit predpoklad schopnosti Fesit) 2. Deduktivni mysleni (pouziti
principt, pravidel, metod, | 3- Rozvijeni verbdlnich schopnosti o_becnfe myslenky v konkrétnich
technik, postupt, (jako elementdrni dispozice situacich)
obecnych myslenek v schopnosti diskutovat)
konkrétnich situacich) 4. Aktivaci viastnich zkuSenosti
3. ANALYZA 1. Konkretizace (v Bloomové 1. Abstrakce (vyClenit obecné a
Analyza prvki taxenomii pouZivany infinitiv podstatné vlastnosti)
Analyza vztahii specifikovat) 2. Lokalizace klicovych slov
Analyza organizaénich 2. Elementirni analyza 3. Organizace a Fazeni informaci
Lo 3. Oddélovani skupin
principi
4. SYNTEZA 1. Elementdrni tvoiivost 1. Tvorivost
Vytvéteni komunikace 2. Predstavivost 2. Vytvdieni nadiazenych pojmii
o . 3. Elementdrni kategorizace - 3. Hleddni vztahii a souvislosti
Vytvarem’plam’l prace seskupovani dat 4. Utvdieni metafor
nebo zamyslenych , . . , ' o, , .
operaci 4. Hledani vitahii a souvislosti definovani problému, jevu...
o (p,i't'éin'a, nasledek, v’liv,.uz“,itek, 5. Induktivni mysleni
Odvozovz’ml ) ndstroj, shoda, rozdil aj.) (vyvodit obecné zavéry)
abstraktnich vztaht 5. Pldnovdni 6. Generalizace
7. Tvorba resumé (shrnout)
6. EVALUACE 1. Srovndni, srovndvani 1. Srovndvani
Posouzeni internich 2. Metakognice - hodnoceni 2. Metakognice obecnéjsi irovné
prvki vysledii prace, uvédoméni
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Tabulka poskytuje piehled kognitivnich ¢innosti, jez tvoii predpoklad geneze
chybného vykonu. Rozdéleni ¢innosti H. Krykorkové (Pedagogika 2008/2, s. 146-148)
upravujici Bloomovu klasifikaci za G&elem aplikace metakognitivni teorie*® je v tabulce
porovnavano s kategoriemi vychozi taxonomie (Hudecova, Pedagogika 2004/3, s. 276).
Umisténi spornych kognitivnich ¢innosti ve vztahu k rozdéleni doktora Blooma je
zdiivodnéno v zavorkach (podklady pro tyto komentéie jsou Cerpany z ptispévku
pedagogické fakulty Masarykovy univerzity49).

Dvouuroviiova koncepce kognitivni svébytnosti v mnohém piipomina v revizi

Bloomovy kategorizace z roku 2001>°

. Za spolecné rysy lze povazovat vydéleni jedné, ¢i
nékolika ptivodnich kategorii jako zdklad samostatné dimenze/kognitivni urovné

(v ptipadé revidované verze se jedna o kategorii znalostni, u rozdéleni H. Krykorkové
kategorie znalosti, pochopeni a aplikace splynuly v samostatnou Groven ,,ucent

S porozuménim®). Stejnou Upravou prosla v obou inovacich rovnéz piivodni Bloomova
kategorie ,,syntézy“, jez byla transformovana v ,,tvofivost®. N a rozdil od ,,Taxonomie pro

11°t 7 roku 2001, viz nize, je vSak navaznost

uceni, vyucovani a hodnoceni vzdélavacich cil
koncepce Krykorkové na ptivodni Bloomovu taxonomii spise longitudinalni, jak
zdUraziuje: ,,kognitivni cinnosti z predchozi urovné se plné uplatiuji rovnéz na urovni Il s
tim, Ze v mnoha pripadech probihaji tyto ¢innosti na myslenkové urovni a bez opory o
konkrétni realitu® (Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 148). Ptesto l1ze i zde sledovat
znalosti, pochopeni a aplikace v poméru (iroven I: iroven II) 12:4 do hierarchicky vysSich
sfér Bloomovy taxonomie (analyzy, syntézy, evaluace) v ramci druhé trovné kognitivni

svébytnosti pomérem 10:12.

48 KRYKORKOVA, Psychodiadaktickd aplikace metakognitivni teorie. [online]. Dostupné z WWW:
<http://is.muni.cz/www/344438/7159323/Psychodidakticka_aplikace_metakognitivni_teorie_-
_Hana_Krykorova.pdf>.

Bloomova taxonomie vyukovych cilt. [online]. Dostupné z WWW:
<http://wiki.ped.muni.cz/index.php?title=Bloomova_taxonomie_v%C3%BDukov%C3%BDch_c%C3%A
DI%C5%AF>.

50 Rozbor této revize provedli napt.: D. Hudecova (Pedagogika 2004/3, s. 274-283) a P. Byckovsky ve
spolupraci s J. Kotaskem (Pedagogika 2004/3, 227-242)

> ANDERSON, Lorin W. KRATHWOHL, David R. AIRASIAN, Peter W. CRUIKSHANK, Kathleen A.
MAYER, Richard E. PINTRICH, Paul P. RATHS James, WITTROCK, Merlin C. A Taxonomy for

Learning, Teaching, and Assessing: A Revision of Bloom's Taxonomy of Educational Objectives.
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3.1.2.3.2 DIMENZE KOGNITIVNIHO PROCESU A ZNALOSTNI DIMENZE

Neékteti autofi uvadgji*?, ze ptivodni Bloomova taxonomie vychazejici z behavioralni
s ohledem na rozvoj teorie metakognice), a je tedy nutné tento jednodimenzionalni model
revidovat pod zastitou soudobého paradigmatu konstruktivistické pedagogiky a kognitivni
psychologie.

Znaény posun lze z tohoto pohledu shledat v jiz zmifiované dvoudimenzionalni revizi
Bloomovy taxonomie z roku 2001 - A Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing
(Taxonomie pro uceni, vyu¢ovani a hodnoceni vzdelavacich cil) autortt Davida R.
Krathwohla, Lorina W. Andersona a dalSich. Dvoutirovitova koncepce této taxonomie
ptispiva (jak napovida nazev) ke spojitosti edukacnich cilt s eduka¢nimi ¢innostmi a jejich
hodnocenim, ¢ehoz bylo docileno pfimym propojenim definice vyukového cile se
specifickymi pozadavky na vykon vyjadienymi formou pozorovatelnych ¢innosti:
,wUCitel... musi spravné stanovit cil, dedukovat jeho zarazeni v tabulce, a stejné postupovat
V pripadé instrukcnich cilii a hodnoceni. Pokud vSechny cile sméruji do jedné burnky
V tabulce, podarilo se uciteli dosahnout optimalni koherence cilu a take optimalni
ucinnosti.“(Hudecova, Pedagogika 2004/3, s. 282)

Na rozdil od klasifikace B. S. Blooma a H. Krykorkové ustupuje tato koncepce od
hierarchického uspotadani cilli a ¢innosti smérem ke komplexité rozvoje vSech rovin
poznani. Podstatnou zménou oproti Bloomové€ taxonomii je zafazeni kategorie
»Metakognitivni znalost* reflektujici vzristajici poZadavky spolecnosti na zptisobilost zaka

k samostatnému uceni, vyhodnocovani informaci, feSeni problémi a sebekontrole.

%2 \/iz Marzano, Kendall, 2007, s. 8-9; Hudecové, Pedagogika 2004/3, s. 274-275.
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Tab. 2. Taxonomickd tabulka: A Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing53

DIMENZE KOGNITIVNIHO PROCESU
1. 2. 3. 4. 5. 6.
Zapamato- | Rozumét | Aplikovat |[Analyzovat| Hodnotit | Tvofit
vat 2.1 3.1 4.1 51 6.1
Interpretace | Vykonava-|Rozlisovani|Kontrolovani| Genero-
11 2.2 ni (ovétovani) vani
] Znovu Tlustrovani hypotéz
ZNALOSTNI DIMENZE | poznavani |Dolozit ptiklad
(identifikace) 2.3 3.2 4.2 52 6.2
1.2 Kategorizovani| Zavadéni | Strukturo- | Posuzovani |Planovani
Vybavovani 2.4 (impleme | vani (vy- |(vyjadfovani
Sumarizovani | ntovani) | hledavani | kritickych
2.5 souvislosti) cilt)
Usuzovani
2.6 4.3. 6.3
Porovnavani Prisuzovani Vytvareni
2.7 (original-
Vysvétlovani nich dél)
A. Znalost fakti . oL o » _ .
AL. Terminologie Sestavit StI:l}CEl? Klasifiko- | Usporadat Setadit Kombi-
seznam vyjadrit vat novat
A2. Konkrétni poznatky
B. Konceptualni znalost . . .. . ]
BI. Klasifikaci a kategorii Charakteri- | Interpretovat |Experimen-| Vylozit Posoudit | Planovat
. zovat tovat Navrhovat|
B2. Zakonitosti, zobecnéni
B3. Teorii, modelu, struktur
B4. Definice
C. Proceduralni znalost 5 ) . . N
C1. Specifické oborové Tabelovat | Predpovidat | Spocitat |RozliSovat Usuzov_at Vytvaret
dovednosti Namalovat Vyvodit
C2. Specifické techniky a
metody daného oboru
C3. Kritéria v pfislusném
oboru umoziujici
vybrat vhodny postup
D. Metakognitivni znalost ) .
D1. Obecné strategic udent Vhodné Piedvést Vytvotit | Dokazat Jednat Aktuali-
. gie uceni, iy o L
v 2 pouzit Piednést | Zkonstruo- zovat
a feSeni problému
D2. Znalosti kognitivnich vat
ukoli vcetné kontextu
D3. Sebepoznani

>3 Podklady pro zpracovani taxonomické tabulky jsou erpany z téchto zdrojt:

Anderson, Krathwohl a kol., 2001, s. 67-28, 29-31

Hudecova, Pedagogika 2004/3, s. 279-280

Byckovsky, Kotasek, Pedagogika 2004/3, s. 235-238

Forehand, M. Bloom's Taxonomy: Original and Revised [online]. Dostupné z WWW:

<http://www.coe.uga.edu/epltt/bloom.htm>.

Klamt, O. 4plikace inovovaného klasifikacniho ramce B. S. Blooma. [online]. Dostupné z WWW:
<http://it.pedf.cuni.cz/strstud/edutech/2010_Klamt/>
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Prvni dimenzi kognitivniho procesu (vychézejici z Bloomovy taxonomie) tvoii
slovesa, druhou znalostni dimenzi pak podstatnd jména. ,,Autori revize... vychazeji z
formulace cile, ktery je zpravidla tvoren spojenim slovesa a podstatného jména (napr.
analyzovat situaci, vytvorit schéma, zapamatovat si presné datum).*

(Hudecova, Pedagogika 2004/3, s. 278)

Pouzivani tabulky ilustruje D. Hudecova ptikladem, v némz ma student za kol
vysvétlit pii¢iny Velké francouzské revoluce: ,,Sloveso ,, Vysvetlit“ nalezi ke kategorii
,, Porozumét “(1j. kategorii 2 - viz Dimenze kognitivniho procesu). Velka francouzska
revoluce predstavuje konceptualni znalost (1j. kategorii B). Cilem je tedy ,, Porozumeét
konceptualni znalosti** (B2)* (Hudecova, Pedagogika 2004/3, s. 281). Mnoho dal$ich
prikladi zvefejnila Pedagogicka fakulta Univerzity Karlovy™.

V kontextu chybného vykonu usnadnuje prace s taxonomickou tabulkou kategorizaci
identifikovanych chyb (jak po strance kvalitativni, tak po strance kvantitativni), a

poskytuje tak zpétnou vazbu o pribéhu ¢innosti a mife naplnéni cili.
3.1.3 Kritéria hodnoceni

Ptesna formulace vzdélavacich cilti (vymezenych podminkami osvojeni - mirou
samostatnosti, casovym hlediskem...) by se m¢la stat vychodiskem tvorby kritérii
hodnoceni tak, aby hodnoceni ¢innosti zakl skute¢né odraZelo miru dosaZeni stanovenych
cilt, tedy miru osvojeni predlozeného uciva (ValiSova, Kasikova, 2007. s. 252).
Funk¢nost systému hodnoticich kritérii se pfitom odviji od jeho schopnosti postihnout
podstatné obsahy piislusné oblasti kultury (v€dy, uméni, techniky atd.), jez jsou s ohledem
na specifické naroky zakt (vekové a individudlni zvlastnosti) transformovany do $kolniho
vzd&lavani (osnov, uéebnich planii...) ve formé uiva *°. (Skalkova, 2007, s. 71)

Kwvalitni systém kritérii hodnoceni (spliujici uvedené podminky) umoziuje
strukturované srovnavat vysledky uceni s jejich cilem a nasledné formulovat hodnotici

soudy, které jsou (za predpokladu znalosti pouzitych kritérii) snadno pfistupné interpretaci

>4 KLAMT, O. dplikace inovovaného klasifikacniho ramce B. S. Blooma. [online]. Dostupné z WWW:
<http://it.pedf.cuni.cz/strstud/EDUTECH/2010_Klamt/>.

5 Spravna didaktickd transformace zachovavajici podstatné atributy daného predmétu je tedy rovnez
podminkou stanoveni vypovidajicich kritérii, jez umozni proces osvojovani zodpoveédné hodnotit.

(Slavik, Pedagogika 2003/1 s. 17-18)
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druhou osobou (zakem, rodi¢em...) a poskytuji tak vSem zainteresovanym stranam
pottebné informace k nalezité napraveé chyb a k efektivnimu fizeni dalSiho postupu uceni
(viz napt. Kuli¢, 1971, s. 176 -179; Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 18-21).

K chybnému vykonu se vzdy vztahuje urcité kritérium hodnoceni, jeZ umoznuje miru
spravnosti>® vykonu posuzovat a pfipadnou chybu odhalit. Odhaleni a hodnoceni chyby
v edukacnim procesu tak musi byt, jak uvadi J. Slavik (Pedagogika 2003/1, s. 20), rovnéz
pedagogicky zdivodnitelné, tj. opiené o systém kritérii vychazejicich z cilovych
kompetenci zaka. Soucasti informacné hodnotné hodnotici zpravy by tak mélo byt vzdy
hodnotici kritérium vymezujici tfidu hodnocenych objektti (napt. slohova prace, vytvarny
artefakt, matematicky vypocet...) a jejich vlastnosti (gramaticka spravnost, rozsah prace,
barevnost, postup feseni...). (Podrobnéji Slavik, Pedagogika 2003/1, 8-9). Pokud je
hodnoceni vyslednici vice posuzovanych kritérii, méla by hodnotici zprava obsahovat
rovnéz vahové indexy jednotlivych kritérii, jez jsou definovany dtlezitosti vlastnosti
hodnocenych predméti®’.

Znalost systému kritérii umoziiuje chybny vysledek ucebni ¢innosti didakticky
analyzovat a konkretizovat tak jeho pfic¢iny. J. Slavik uvadi nasledujici ptiklad didaktické
analyzy: ,,je chyba... pri Feseni rovnice v souctu, v ndsobeni, v déleni...? Je-li chyba v
déleni, pak v jaké casti jeho procedury? Jsou-li pomocné cislice chybné sepsany do
sloupcii, jak (se) naucit tuto chybu odstranit?* (Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 17-18) Tento

postup dotazovani je soucasti identifikacni faze zpé&tné vazby.

56 Pro ptesnou klasifikaci miry spravnosti vysledku (¢innosti) je doporu¢ovano deklarovat spole¢né s Kritérii
rovnéz tzv. indikatory kvality (miry naplnéni kritérii). Pfiklady indikatori uvadéji H. Kostalova, S.
Milkova a J. Stang (2008, s. 82-85), kritérium vécnosti naptiklad napliiuji nasledujici pozadavky:

3. Prezentujici zak se drzi téematu. 2. Odbocuje od tématu, ale sam se k nému vraci. 1. Odbocuje od

tématu, vraci se az po upozornéni ucitele nebo spoluzakii.* (Kost'alova, Milkova, Stang, 2008, s. 83)

57 O ,,vahovych indexech se zminuje V. Kuli¢ (1971, str. 124) v souvislosti s nize uvedenou kvantitativni
interpretaci chyb, tuto vahu chybové piijatelnosti vSak 1ze v obecnéjsim méfitku nahlizet jako odraz vahy

hodnoticich kritérii vymezenych hierarchii cilovych kompetenci vzhledem k obecnému cili vzd€lavani.
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3.1.4 Identifikace chyby

Prvnim krokem, ktery podminuje vyuziti chyby v procesu uceni a eliminuje tak do
znaéné miry jeji negativni plisobeni, je rozpoznani jejiho vyskytu.
Kuli¢ (1971, s. 100) rozlisuje 2 faze tohoto rozpoznavani, jez se kvalitativné 1i8i: detekci
chyby, ktera oznacuje vykon v polarité chybny - spravny a jeji identifikaci v uz$im slova

smyslu odpovidajici na otazku, jak je chybny, ¢im se odliSuje od normy, pravidla, cile.

Detekce a identifikace je zavisla:
1. na védomi cile &innosti, popiipadé vzoru, se kterym vykon srovndvime

V piipadé, kdy subjekt nema k dispozici normu ¢i vzor, vychazi pti feSeni tkolu
Z historie zkuSenosti s podobnymi situacemi a konfrontuje aktualni vysledek ¢innosti
s vlastni pfedstavou idealni podoby dila.

2.na systému kritérii, v nichZ je vpkon s normou porovndvdan (viz vyse)

Aby mohla byt chyba odhalena samostatn¢, je nutné provést kontrolu ¢innosti a
jejich vysledkl. V matematice se pro odhaleni chyby ve vypoctu doporucuje prepocitani
ptikladu, provedeni tzv. zkousky, pti slohu ¢i diktatu opakované pozorné proc¢teni psané¢ho
textu atd. Vybavenost systémy vnitini kontroly patii k podminkédm efektivniho uceni a
vysoké vykonnosti. (Kuli¢, 1971, s. 103)

Ptipravenost k pouzivani kontrolnich mechanismu ptedpoklada znalost hodnoticich
kritérii, v nichz je vykon s normou porovnavan.

3. na senzitivité zpétnovazebnych mechanismii, kterd urceni rozdilu podmiriuje

K prohloubeni senzitivity podminujici detekci chyby a jeji naslednou korekci mtze
byt v nékterych piipadech vyuzit rozbor audio ¢i video zdznamu u€ebni ¢innosti. Kuli¢
popisuje tuto techniku ,,zrcadla® v souvislosti s metodikou ciziho jazyka, konkrétné s

rozborem vyslovnosti. U¢itel miiZze na zédklad¢ nahravky analyzovat Zdkovu schopnost

rozpoznavat a napravovat chyby a prostfednictvim zakovych autonomnich rozbort rozvijet

jeho citlivost pro vnimani vlastniho vykonu i vykonu spoluzaka. (Kuli¢, 1971, 101-102)

Informace o vyskytu chybného vykonu miiZe ¢lovek ziskat dvéma cestami, bud’
vlastni iniciativou, zjiStovanim, ovéfovanim a porovnavanim vysledki s cilem ¢i normou,
nebo v druhém piipadé prostiednictvim vnéjsiho systému, ktery ucéiciho se o jeho postupu
zpravuje.

Rizeni vnéjdim systémem by p¥itom mélo, je-li to mozné, sméfovat k rozvoji

autoregulacnich mechanismu fizeného subjektu tak, aby byl tento schopen pievzit fizeni
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nad sebou samym, coZ obndsi, aby si uvédomoval cile své ¢innosti, umél vyhledavat
potiebné informace, zpracovavat je a stanovovat kritéria spravnosti postupu, na jejichz
zéklad¢ mtize Cinnost samostatn¢ regulovat. ,,Kone¢nym smyslem kazdého fizeni je, aby

postupné likvidovalo samo sebe, aby se stalo nadbyteénym...* (Kuli¢, 1971, s. 108)

3.1.4.1 SUBJEKTIVNI HODNOCENI VYSLEDKU

Na schopnosti pravdivého subjektivniho zhodnoceni ¢innosti zavisi ucinnost
regulace, a tudiz i efektivnost uéeni. Jistota pii verifikaci vysledkt se pfitom odviji nejen
od vyse zminéné senzitivity zpétnovazebnych mechanismu a ptiméfenosti vnitinich
kritérii, je individudln¢ podminéna rovnéz obecnymi i specifickymi schopnostmi,
predchozimi zkuSenostmi, osobnimi aspiracemi, hodnoticimi postoji, sebevédomim a

emocionalnim doprovodem (viz nize).

V. Kuli¢ (1971, s. 107-119) se zabyva otazkou, nakolik je mozné se na subjektivni
identifikaci vysledku spolehnout.

Vysledky Kuli¢ova vyzkumu korelace vnitiniho posouzeni kvality vysledki s jejich
objektivni spravnosti pfinaseji nahled nejen do vztahu téchto proménnych, ale také jejich

disledku pro celkovou efektivitu u¢eni. (Kuli¢, 1971, s. 107-119)

U kazdé testované odpovédi byla ur¢ena jedna ze ¢ty kombinaci posuzovanych kategorii:

Tab. 3. Subjektivni evidence vysledka
a) subjektivné jisty b) subjektivné nejisty

1. objektivné nespravny nespravny / jisty nespravny / nejisty

2. objektivné spravny spravny / jisty spravny / nejisty

Vyznamnym piinosem v oblasti zkoumdni chybného vykonu jsou predevsim zavéry
o funkci identifikace chyby v procesu uéeni. Z hlediska evidence vysledkii je kategorie
odpoveédi objektivné nespravnych posuzovdna podle subjektivni ditvéry piikladané
spravnosti provedeného ieSeni v dimenzi jisty / nejisty.

Kvalitativné odli$ny je chybny vykon spocivajici v nepiiméfeném hodnoceni

vysledku. Evidenci nepfiméfenou piredstavuji dimenze spravny / nejisty a nespravny / jisty.

Ze vSech ptipadi se v testu pomér nespravnych odpoveédi pohyboval od 15 do 46
procent podle obtiznosti. Nejméné chyb bylo registrovano v programu ¢iselnych soustav,

nejvice pii feSeni mysSlenkovych problémd. (Kuli¢, 1971, s. 113)
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3.1.4.1.1 KATEGORIE OBJEKTIVNE NESPRAVNE ODPOVEDI

Nejvétsi ohroZeni procesu uceni bylo prokdzano v pripadé, ktery kombinoval obé
urovné chybného vykonu, totiz objektivné chybnou odpovéd’ s chybnou evidenci.
Objektivné nespravné vysledky subjektivné evidované jako spravné zpomaluji a ohrozuji
uceni predevsim v situaci, v niz subjekt nema moznost ziskat nahled svého chybného
posouzeni vyzadanim informace o skute¢ném vysledku. Jak doklada posttest (na zaklade
vyhodnoceni pokroku v feSeni analogickych uloh), vede tato varianta pouze k 50 %
nauceni. (Kuli¢, 1971, s. 117-118)

Naopak odhaleni redlné chybné odpovédi jako nejisté je variantou piimérené
identifikace vysledku, jeZ umoZiiuje subjektu vyhledat zpétnovazebnou informaci a sviij
postup ndaleZité korigovat. Podle Kulic¢e dosahuji v tomto pripadé testované osoby opét

vysoké urovné nauceni - 89%. (Kuli¢, 1971, s. 118)

Na vyznamnost role zpétné vazby v uceni poukazal V. Kuli¢ dvoji koncepci, jiz
zminény vyzkum instruoval. Prvni postup, v némz v ptipad¢€ subjektivni jistoty o
spravnosti (i ptes objektivni nespravnost feSeni) nebyly testované osobé poskytnuty
informace o realném vysledku, se ukazal byt méné efektivni ve srovnani se zptisobem
vedeni, jenz zajist'oval zpraveni subjektu o spravnosti feSeni bezprostiedné po kazdé
odpovédi. (Kuli¢ str. 110 -112)

Pribézné korekce prostiednictvim formativniho (korektivniho) hodnoceni®® tedy
vyrazné redukuje pfecenovani spravnosti vysledkt tim, ze umoznuje vztahnout hodnotici
informaci ke konkrétnimu zptisobu feseni a ovéEfit tak rovnéz bezprostiedné kvalitu kritérii,
jimiZ byla tivaha o spravnosti vysledku podminéna.

Zajimavé zavéery prineslo (v kombinaci nespravny / jisty) rovnéZ porovnani kvality
identifikace vysledki mezi dospélymi a studenty. Dospéli (ve vékovém rozptylu 21 az 50
let bez aktudlnich uc¢ebnich navykl ovSem se zvySenou trovni sebehodnoceni oproti 15ti
az 16ti letym studentim) povazovali 79 % objektivné chybnych vysledkt za spravné -
studenti ve stejnych ulohach evidovali chybné odpovédi jako spravné pouze v 46 - 56%

(méfeno v pripadé neposkytnuti korigujicich informaci). (Kuli¢, 1971, s. 114)

58 S , . v . . . . . f 1 y- -
Formativni hodnoceni poskytuje zpétnovazebnou informaci v dobé, kdy je mozné provadénou ¢innost ¢i
vykon jesté zlepsit, ¢imz se odliSuje od hodnoceni sumativniho (finalniho) poskytujiciho celkovy prehled o

ukonéené ¢innosti, dosazeném vykonu. (Slavik, 1999, s. 37-38)
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V ptipad¢ dospélych vyslovil Kuli¢ (1971, s. 114) dva predpoklady pro dosazeni
takto vysokého procenta piecenéni vlastnich vysledkd. Prvnim je latence schopnosti uzivat
hodnotici kritéria a prostfedky kontroly (napft. pti feSeni matematickych operaci)
zpusobena zfejme nedostatkem aktualnich zkuSenosti s obdobnymi situacemi. Druhym
predpokladem jsou nedostatky v autoregulacnim systému, které poskytuji v otdzce
hodnoceni vykonu prostor k nekritickému uplatnéni pocitu sebejistoty a zvySeného
sebehodnoceni ziskaného Zivotni praxi. Tyto vysledky potvrzuji vysokou zavislost
piimétenosti evidence vysledku na kvalité a senzitivité kriteridlniho systému, ktery muze

byt a je rozvijen a udrzovan vedenim a supervizi autonomniho hodnoceni ve $kolni praxi.
3.1.4.1.2 KATEGORIE OBJEKTIVNE SPRAVNE ODPOVEDI

Chybné osobni posouzeni v ptipadé objektivné spravné odpovédi podle Kulice
prabéh uceni neohrozuje, zvlaste je-li subjektu poskytnuta moznost ovéfit si spravnost
vysledku a redukovat tak vlastni pocit nejistoty. Je-li tato podminka splnéna, stiva se
varianta podcenéni vlastni odpovédi 7 hlediska efektu nauceni nejucinnéjsi ze vSech
S 98% spravné vyFesenych tiloh v posttestu. (Kuli¢, 1971, s. 117)

Vyhledavani kontrolni informace se v ptipad¢ objektivné spravného feSeni miize
jevit jako nadbytecné, presto vSak utvrzeni o spravnosti postupu plisobi jako zpevnént,
eliminuje pochybnosti o vykonu a zvySuje davéru ve vlastni schopnosti.

Objektivné spravné odpovédi byly subjektivné hodnoceny jako spravné v 72 az 90
procentech, ptic¢emz jistota o spravnosti vysledku byla nepfimo imérna obtiznosti tloh.
V piipadech subjektivni jistoty pFi posuzovani objektivné spravného vysledku, kdy vnéjsi
informace o vysledku nebyly subjektem vyZadany, bylo nauceni dosaZeno v 93

procentech piipadii. (Kulic, 1971, s. 112; 117)

Ze vsech vysledkt bylo evidovano ptfiméiené 75% odpovédi. Nejvyssi procento
spravného rozliseni vysledki bylo registrovano v programu ¢iselnych soustav (84%), coz
bylo podle Kuli¢e zptisobeno logickou ucelenosti a jednoznacnosti vysledkii numerickych
operaci. (Kuli¢, 1971, s. 114)

Vyzkum rovnéz prokazal vztah mezi subjektivni jistotou v hodnoceni vysledki a
preferovanym typem fizeni. Snizena jistota je spojena se zvysenou potiebou vnéjsiho
fizeni, se stoupajici jistotou se pokusné osoby piiklanély k autoregulaci. (Kuli¢, 1971, s.
116). Tyto vysledky potvrzuji kladny vliv autonomniho hodnoceni, které zvySuje jistotu pii

samostatném posuzovani vysledkil, na rozvoj autoregulacnich schopnosti.



3.1.5 Interpretace chyby

Detekce a identifikace chyby k pfimé korekci chybného vykonu nestaci, je nutné
nejprve udélit témto informacim vyznam (viz faze regula¢niho obvodu lidské ¢innosti).
Zprava o chybném vysledku ¢innosti (at’ jiz ze zdroje vnitiniho ¢i vnéjsiho) totiz vzdy
vystupuje jako ,,individualné podminéna subjektivni slozita reprezentace a interpretace
tohoto vysledku® (Kuli¢, 1971, s. 99) ovlivnéna udélenim vyznamu, jeho vykladem a
zpracovanim ziskanych informaci u€icim se subjektem. Analyza chybného vykonu
samotnym zakem je pfitom zakladem pro reflexi vlastniho vykonu.

Interpretace chybného vykonu zhodnocuje minulou zkuSenost, na jejimz zakladé
organismus anticipuje disledky svého jednani. Postup aktualniho feSeni problémové
situace se tak rovnéz bezprostiedné zatazuje do celé historie uc¢eni propojujici minulé
S budoucim. Interpretace negativniho vysledku umoziuje zménu poznavaci struktury
feSeni dané ulohy a uc¢eni samotného, ¢imz zvySuje pravdépodobnost tispéchu v dalsich
pokusech. (Kuli¢, 1971, 120)

Predpokladem kvalitni interpretace a posléze u¢inné korekce chyby je opét védomi
cile ¢innosti, funk¢ni systém kritérii a dostatecna senzitivita. O vlastnim dosaZeni cile vSak
znaéné rozhoduje také osobnostni a motivacni faktor poznavani (mira aktivace se pfitom
muze pohybovat od vlastniho zajmu az k Ihostejnosti k pfipadnému neuspéchu, viz nize).
Kvalita interpretace chybné operace je rovneéZz zavisla na presnosti pfedchazejici
identifikace, vymezujici charakteristiku chyby.

Interpretace miiZze u¢icimu se poskytnout cenné klice k dosazeni cile v podobé
informaci o podminkach a pti¢inach chybného vykonu, diky nim je mozné snaze napravit
¢i vyloucit chybné kroky v feseni. P. J. Lawrence vSak dosel ve své studii (Lawrence,1957
in Kuli¢, 1971, s. 121) k zavéru, Ze mnozi z testovanych zaka 5. tfidy interpretuji vysledky
své ¢innosti pouze v kategorii ,,vyieSim / nevyiesim®, tento fakt hovoti o znacném
zjednoduseni kritérii pfi udélovani vyznamu a zaroven o nizké aktivaci k dal§imu feseni.
Ptesnd interpretace chyby ze strany ucitele by v tomto ptipad€ mohla zakiim pomoci ziskat
davéru ve vlastni schopnost vyftesit dany kol a zaroven by zvysila jejich senzitivitu viici

tém bodlim feSeni, v nichZ byla chyba u¢inéna.

45



3.1.5.1 KVALITATIVNI INTERPRETACE CHYBY

V ptipadé chybného feseni konfrontuje subjekt aktudlni netispéch s poctem a
uspéesnosti predchozich odpoveédi, jez s ulohou souvisi. Na zéklad€ tohoto porovnani pficita
svlj neuspech sobé (nepozornost, mezery ve znalostech, snizené Gsili), ¢i okolnostem
(nahoda, nepiesné zadani, malo ¢asu)*®a naslednd uréuje podstatnost dané chyby, podle niz
tidi postup ptipadné korekce (znovu fesi podobné tlohy, opakuje celé téma, dohledava
chybgjici informace). (Kuli¢, 1971, s. 121-122)

Kvalitativni interpretaci chyby lze chapat jako ud€leni vyznamu zjisténé odchylce
skute¢ného a cilového vysledku podle jeji piijatelnosti a miry ohrozeni organismu.
Vyrazem kvantitativni interpretace jsou tzv. ,,vahové indexy* ptijatelnosti (Kuli¢, 1971,

S. 124), jez ptidé€luje vykonim fidici systém, nebo ucici se subjekt sdm.
3.1.5.2 KATEGORIZACE CHYB

Mezi prvni kroky prace s nalezenou chybou patii podle J. Skalkové (Skalkova, 2007,
s. 178) zjisténi typu chyby a urceni frekvence jejiho vyskytu. Klasifikace chybnych vykont
poskytuje cenné informace, jeZ umoZznuji ucinit vhodna opatfeni k napravé chyb
a zefektivnéni strategii vedeni u¢ebniho procesu.

V. Kuli€ (1971, s. 120-124) rozliSuje podle frekvence vyskytu a druhu chyby

(v ramci tzv. kvantitativni interpretace) chybu konstantni a variabilni.
3.1.5.2.1 CHYBA KONSTANTNI{ A VARIABILN{

Kvalitativni interpretace chybného vykonu je v pfipadé€ vétsiho poctu chyb
vymezenych urcitym kontextem zékladem pro analyzu kvantitativni. Informace o poctu
chyb je povazovéna za zakladni kategorii reflektivni prace s chybou, které spolecné s
latenci odpovédi® slouzi Hdicimu systému ke zdokonalovani vlastni &innosti
prosttednictvim rozboru historie zkuSenosti s danou situaci a ji podobnymi.

Kvantitativni rozbor chybnych operaci mliZze pomoci pfi planovani postupu korekce

rozliSenim chyb konstantnich a variabilnich. Konstantni chyby se ptfitom vyznacuji ur¢itou

% Atribuci pfic¢in netispéchu rozebira v souvislosti s hodnocenim J. Slavik (1999, s. 68-70).

60 .. .. . . . . , o . o
Pti snaze o minimalizaci efektu chyby byly objeveny dva mechanismy. Prvni se snazi minimalizovat pocet
chyb a druhy zkracovat latentni dobu odpovédi. Mechanismus sniZeni poctu chyb je pfitom nadiazen
principu zkraceni reakéni doby, coz znamena, Ze ¢loveék, ktery si neni jisty spravnosti své reakce, rad¢ji

prodluzuje dobu rozmysleni, aby tak sniZil pravdépodobnost vyskytu chyby. (Kuli¢, 1971, s. 55)
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stalosti, kdy se chyba urcité kvality vyskytuje opakované (naptiklad nedodrzeni pravidla
prednosti ndsobeni a d€leni pred s¢itdnim a od¢itdnim pfi feSeni numerickych operaci).
Naproti tomu v pfipadé chyb variabiln¢ se vyskytujicich neni mozné tyto zastitit porusenim
jediného pravidla a jejich naprava musi byt proto zaméiena na odstranéni vétSiho mnozstvi
nedostatkd. (Kuli¢, 1971, s. 122-124)

Diagnosticka funkce rozliSovani chyb na uvedené kategorie ma zasadni hodnotu pro
samotného zaka i ucitele, jez postup uceni fidi. Podminkou vyuziti této typologie je
individualni sledovéani vykont a rozbor frekvence vyskytu chyb urcité kvality. Rozpoznani
konstantni chyby umoznuje uciteli volbu konkrétniho opatieni (znovu individudlné
zopakovani potfebného tseku uciva.

Princip rozliSovani téchto kategorii chyb lze uplatnit jako ,.kritérium Grovné¢ prace
ucitele* (Kuli¢, 1971, s. 124). Pti vyskytu stejného typu chyb u vice zakd mize uditel
predpokladat nedostatek v u¢ebnim programu, variabilni chybovost signalizuje spise
individudlni nepfipravenost zakl. Evidence chyb a jejich klasifikace tak poskytuji uciteli

cenné voditko ke zlepSovani vlastni prace.

3.1.5.2.2 CHYBY SMYSLUPLNE A CHYBY HLOUPE

Autofi, kteti uznavaji pozitivni aspekty chyby v uceni, rozliSuji ¢asto dvé zakladni
kategorie chyb, jejichz vyznamy se do zna¢né miry shoduji. Na jedné¢ stran€ stoji chyby
opravnéné, smysluplné, kognitivni, poucné. V opozici k chybdm Gplnym, bezvyznamovym
nekognitivnim, hloupym (viz Kuli¢, 1971, s. 94; Mares, 1998, s. 69; 191).

Ukolem na cesté k efektivnimu uéeni je rozlisit tyto chyby a piedchazet chybam
,beze smyslu®, které vznikaji Casto nasledkem nepfimétené narocnosti tikolu pro ucici se
subjekt, jako dusledek nefunk¢ni zpétné vazby ¢i informacniho ptehlceni. (Kuli¢, 1971,

s. 94-95)
3.1.5.2.3 KLASIFIKACE PRICIN CHYB

Klasifikace pficin chyb je dilezitou soucasti interpretace chyby a metakognitivni
préce s ni. Pozitivni zména ptistupu k selhani v disledku rozboru pfic¢in chybného vykonu,
uspéchu a neuspéchu byla experimentalné potvrzena. (Hadj - Moussova, 1996 in

Krykorkova, Chval, Pedagogika 2001/2, s. 190)
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V empirické ¢asti diplomové prace je vénovana pozornost kompetenci zaki
objektivné posuzovat piiciny vlastniho chybovani. Klasifikace pfi¢in chyb je za timto
ucelem vybrana z kategorizaci J. Skalkové a P. Gavory.

J. Skalkové uvadi jako pfiCiny vyskytu chyb: nepozornost, nepochopeni vztaht,
obtize pfi zobecnovani, nedostate¢nou automatizaci ukont (Skalkova, 2007, s. 178).

P. Gavora povazuje za divody Spatného zodpovézeni ucitelovy otdzky: neznalost uciva,
neporozumeéni otazce (jeji nesrozumitelnost, rychlost sdéleni, ptiliSnou slozitost apod.),
chybnou interpretaci otazky, nedostatek ¢asu na premysleni (formulaci odpovédi),
zodpovézeni otazky jinou formou ¢i zpisobem (nez chtél ucitel) a indispozici zaka

(Gavora, 2005, s. 88).

3.1.6 Korekce chyby

Zavérecnd faze regulacniho obvodu je pfimo spjata s kroky pfedchozimi, které slouzi
jako jeji podklady. Psychicka regulace ¢innosti, v niz se vyskytla chyba, je korekci
Vv idedlnim ptipad¢ zavrSena. Existuji vSak také teorie, které s korekci v uc¢eni nepocitaji,
tento myslenkovy proud vychazi z premisy, ze uceni je realizovatelné bez chyb, viz vyse.
Je-li ov§em chyba ucinéna a nebyla-li subjektem odhalena ani vnéj$im systémem
korigovéna61, vyvstava zde riziko jejiho zpevnéni, ucici se je v tomto piipadé rovnéz
pfipraven o pouceni, jeZ mu chybny vykon nabizi.

V otdzce vedeni existuji v ptipad¢ korekce rovnéz dvé moznosti - vngjsi fizeni a
autoregulace. Je-li korekce tizena zvné&jsku, je kromé typu fizeni dilezity také jeho
psychodidakticky kontext, tedy jakym zplsobem je zajisténo, aby ucici se subjekt chybam

porozumél a umél s nimi nasledné sdm zachazet.
3.1.6.1 PRISTUP UCITELE KE KOREKCI CHYBY

V ramci edukacniho procesu je mozné rozpoznat n€kolik typovych ptistupti ucitelt
K praci s chybou. J. Slavik rozeznava ve vztahu kK normativnim chybam pfistup normativni
(bud’ ve formé direktivni, ¢i dialogické), ktery v ramci expresivni vychovy dopliiuje o
piistupy: kreativni a toleran¢ni - zamétfené na odstraiiovani kreativniho typu chyb. (Slavik,

Pedagogika 94/2, s. 119-127)

61 o s . : ry - ¥ : :
Chyba mize byt sice redukovana tzv. autokorekei, k niz dochazi samovolné odvozenim pravidla na

zaklad¢ feseni podobnych ptikladi, ¢i mnohocetného opakovani stejné cinnosti, tento induktivni zpisob

vvvvvv
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Prestoze koncept toleranéniho a kreativniho pojeti ma piimou souvislost s tvofivou
vychovou, nalézaji jeho vychodiska uplatnéni i v ramci exaktnich disciplin. Toleran¢ni
pristup poukazujici na nutnost ur¢ité miry tolerance rozdilnosti détského percepcniho
schématu koreluje s potiebou akceptace moznosti jednotlivych stadii rozvoje kognitivnich
struktur rozumovych operaci®® p¥i praci s normativni chybou. Tviréi pojeti obohacuje
vnimani chyby o nazor, ktery motivuje k samostatné korekci na zéklad¢ hledéni variant, o
nazor, z¢ kazdy napad muze vyustit v piekvapivé dobry vysledek.

(Slavik, Pedagogika 94/2, s. 125)

Pro praci s chybou, kterd smétuje k predstaveé spravného vysledku - splnéni ukolu
(v ramci tzv. normativniho pojeti hodnoceni srov. vyse - normativni chyba), existuji dvé
typové varianty postupu: direktivni a dialogicky®®. (Bartosova, 1993 in Slavik, Pedagogika
1994/2, s. 125)

.V direktivni varianté ucitel vetsinou bud pouze ozndmi Zakovi chybu (to odpovida
detekci, popr. identifikaci chyby v Kulicove terminologii, 1971) nebo primo navrhne jeji
korekci. Schazi interpretace chyby.“ (Slavik, Pedagogika 94/2, s. 125)

Tento direktivni pfistup ucitele neumoziuje zakovi chybu objevovat a pracovat
S ni, zstava v roli pasivniho recipienta.

V ramci dialogického pfistupu je chyba analyzovana v hodnoticim dialogu mezi
ucitelem a zZakem, Zak je vici chybé aktivni, ucitel na chybu pouze upozoriiuje.

Vzacngjsi variantou je podle J. Slavika situace, v niz je chyba odhalena v diskuzi mezi
7aky a usti do diskuze a sociokognitivniho konfliktu®,
(Slavik, Pedagogika 94/2, s. 125-127)

62 Koncepce vyvoje myslenkovych operaci J. Piageta se stala vychodiskem dvoutroviiové Klasifikace
kognitivni svébytnosti H. Krykorkové, viz vyse, ktera na potiebu souladu rozvoje kognitivnich ¢innosti
s vyvojem détského mysleni upozortiuje (viz Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 143-148).
Zakladni rozdil mezi Piagetovymi vyvojovymi stadii konkrétnich a formalnich myslenkovych operaci
pritom spociva v obohacovani nazorné logického mysleni (typického pro mladsi skolni vék) o formalni

logiku a abstraktni my$leni v disledku zrani centralni nervové soustavy. (Fontana, 1997, s. 69-71)
63 Tyto dvé moznosti koreluji s obecnymi pfistupy k pojeti vyuky (viz vyse).

64 ,,90Ciokognitivni konflikt je rozpor mezi prekoncepty tematizovany jako odlisnost jedinecnych osobnich
interpretaci téhoz konceptu. Sociokognitivni konflikt je zdrojem kulturné plodné nerovnovahy, ktera se
tyka socialni (spolecensky-vztahové) i kognitivni (/roz/poznadvaci) stranky lidskych situact a v konecnych
dusledcich miize vést k objevnému dialogu, v nemz se na zdakladeé lidské soucinnosti vytvari (konstruuje)

nové poznani i nove zpiisoby poznavani.” (Slavik, Wawrosz, 2004, s. 155)



K typologii reakci ucitele na chybu zdka Marese a Kiivohlavého (1995 in Gavora,
2005, s. 89) uvadi P. Gavora konkrétni ptiklady situacniho kontextu. K ptiblizeni
klasifikace, ktera je jednou ze sledovanych kategorii empirické ¢asti, jsou definice reakei s

jejich typickymi piiklady odcitovany.

Direktivni varianté prace s chybou odpovidaji podle J. Slavika (Pedagogika 1994/2,
s. 125) reakce zprostiedkujici detekei, identifikaci a korekci chyby.

,, Detekce chyby. Ucitel zaregistroval chybu a dava zakovi najevo, ze k chybé doslo.
Neurcuje misto ani druh chyby. Zaik dostava minimalni informaci k tomu, aby se opravil ¢i
doplnil svoji odpovéd.

U: Jaky vzorec ma kyselina sirova? Z: H,SO3 U: Ne.

Identifikace chyby. Informace ze strany ucitele ukazuje kde, popripade v cem doslo

vevr

U: Jaky vzorec ma kyselina sirova? Z: H,S03. U: SO57??

Korekce chyby. Tato informace poskytuje Zdkovi spravnou odpovéd. Casto je to
pouze jednoduché oznameni spravné odpovédi.

U: Jaky vzorec ma kyselina sirova? Z: H,SOs. U: H,S0,. “ (Gavora, 2005, s. 89)
Dialogicky ptistup vyzaduje interpretaci chybného vykonu.

LInterpretace chyby. Tato informace zprostiredkuje Zdakovi pricinu chyby. Ukazuje na
zdroje mesprdvnosti ci nepresnosti. Naznacuje nebo primo nabizi vysvetleni chybného
vwkonu. Pomaha Zakovi chybu odstranit, odpovéd’ opravit.

U: Jaky vzorec md kyselina sirovd? Z: H;SOs. U: Ne. (ndsleduje vysvétleni
oxidacnich cisel).”” (Gavora, 2005, s. 89)
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3.1.6.2 METODA ODSTUPNOVANE POMOCI

Vyhodou samostatného zpracovani informaci o chybném vykonu (od nalezeni
chyby pies urceni piicin k samotné opravé) je aktivace uciciho se, vynaloZené kognitivni
usili je pritom zhodnoceno utvairenim nepodminénych postojii, osvojovanim vzdjemnych
souvislosti a ditvérou ve vlastni schopnosti, zvlasté pak je-li uspéSné dosaZeno cile.
Samostatna korekce chyby vSak musi byt stavéna na nalezitém porozuméni, které¢ umozni
opravu koncipovat smysluplné¢ a posléze v zadaném kontextu zdtvodnit. V piipadé, ze
subjektu chybi potfebné informace k realizaci vlastni napravy, je vhodné ptipustit ur¢itou
miru pomoci. Tato mira se podle pfipadu individudlné lisi, v zdsad¢ ma vsak fidici systém
nékolik moznosti, které 1ze setadit vzestupné podle velikosti zasahu a uplatiiovat postupné,

neni-li pfedchozi varianta dostacujici k obnoveni samostatného procesu korekce.

,» Vyznamnou c¢asti prace s chybou je vedeni zakl k vyhledavani chyb... a k
samostatnému nalézani spravnych feseni.“ (Skalkova, 2007, s. 179)

K zachovdni principu samostatnosti nabizi pedagog ucicimu se pomoc postupné
tak, aby sniZil jeho uzkost 7 opravy chyb. Piimé sdéleni vysledku je povaZovino za
nejzazsi ieSeni.

Nasledujici rozdéleni volné navazuje na Kulicovu Kategorizaci odstuptiované pomoci
(1971, s. 128-129) v kombinaci s alternativnim postupem Z. Heluse (1982, s. 166) a
koncepci navodnych otazek G. Pettyho (1996, s. 254-258). Jednotlivé kroky jsou

analyzovany z hlediska jejich vlivu na praci s chybnym vykonem.

Pomoc s detekci chyby

1. Vyzva k novému pokusu o FeSeni je pro zéka signadlem, ze se chyba v feSeni
vyskytla, ale zaroveit mu ponechava moznost samostatné ji identifikovat a opravit.

Ucitel pocitéd s potenciondlem zéka vyftesit danou ulohu za souc¢asného stavu poznani.

Pomoc s identifikaci chyby

»Porusil jste pravidlo o slovosledu ve vété vedlejsi.* (Kuli¢, 1971, s. 129)

2. Vyzva k samostatné identifikaci chyby navodnymi otazkami: ,,Béhem diskuze
povzbudime Zaky k sebehodnoceni otazkami typu ,,Jaké problémy vase skupina
méla“ spise nez napriklad vyrokem ,, Vasim hlavnim problémem byla nedostatecna

priprava “. Snazte se odolavat pokuseni presprilis pomdhat.* (Petty, 1996, s. 257)
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3. Rozclenéni problematiky na dil¢i ulohy mize zaku napoveédét v jakém useku feSeni
je chyba lokalizovana, a pomaha tak urcit jeji pfi¢inu. Napiiklad v pisemném projevu
1ze upozornéni na chybu odstupiovat podtrzenim celé véty, slova ¢i jednoho

nespravného pismene.

4.  Vyzva k zopakovani & douceni uciva, jeZ podmiriuje FeSeni - Varianta, ze zak
chybgjici indicie odhali, stale pocita se zna¢nou mirou samostatnosti. Uleh¢enim
muze byt vymezeni uzsiho okruhu védomosti, jimz je tieba vénovat zvysenou

pozornost.

5.  Zadani pomocné ulohy, kterd ve zjednoduSené formé reprezentuje princip, jeho?
neznalosti ¢i nespravnym pouzitim dochazi k chybé v hlavni uloze.
Zadani vedlejsi ulohy specializované na problematicky ¢lanek feSeni zuzuje do
znacné miry okruh mozného vyskytu chyby v hlavnim problému. Zaroven se tato
pomoc jiz potencionalné dotyka korekce, jelikoz v ptipadé vyreseni ulohy odhaluje

ptimo potiebné pravidlo.

Pomoc poskytnutim informace umoznujici korekci

»wloveso ve véteé vedlejsi musi stat na konci.* (Kulic, str. 129)
6.  Poskytnuti informace: principu, vzorce, pravidla, v¢etné predloZeni analogické
tilohy s vypracovanym fesSenim - Tato pomoc jiz zcela zaméfuje zakovu pozornost

na chybu, pfesto ponechdva prostor, aby jeji pfi¢inu urcil saim a spravnou aplikaci

poucky doséhl spravného vysledku.

7. Poskytnuti informace o priciné chyby je vnéjsi formou identifikace, korekce v§ak
ziistava neustale v rukou 7aka®.
8.  Upozornéni Zdka na jiny postup reSeni - napt. v pripad¢, kdy fesi ulohu ptilis

slozitym zplisobem.

6 Klasifikace chyby a vyzva k opravé miiZe byt v pisemném projevu znazornéna pomoci znakového
systému. Jako pfiklad uvadim t¥i¢lenny systém Hermanna Weimera:
(Weimer, 1931 in Kuli¢ 1971, s. 175-176).
X znaéi pravopisnou chybu, — gramatickou chybu a symbol, | chybu v interpunkci
Tyto znaky slouzi podle autora nejen k identifikaci chyby ale zaroven jako didakticky nastroj (operator)
vyzyvajici k naprave:
X opiS slovo spravné 3x,
— opi$ vétu spravné 1x,

| rozdélovaci znaménko i slovo pied nim a za nim opis 1x



Sdéleni vysledku

9.

10.

Sdéleni spravného vysledku nésleduje v ptipadé selhani predeslych pokusii o pomoc
nepfimou. Miize vSak byt pouzito také bezprostfedné po dosazeni chybného
vysledku.

V ptipad¢ pamétného uceni bylo zjisténo, ze zavedeni kontrolni informace po pokusu
o reprodukci textu je uc¢innéjsi nez uceni, které prezentaci spravné odpovédi zcela
opomiji. ,,Ukdzalo se, Ze zavedeni kontrolni informace jednak zpeviiuje osvojovani
elementii spravné reprodukovanych..., jednak jako faktor identifikace a korekce
chybné odpovédi snizuje podstatné jeji negativni vliv na dalsi uceni.*

(Kuli¢, 1971, s. 77)

Srovndme-li v8ak prosté sdéleni spravného vysledku s korekei zdivodnénim, ukéaze
se byt korekce vysvétlenim jako efektivné;si varianta. (studie G. L. BryanaaJ. W.
Rigneye, 1956 in Kuli¢, 1971, s. 127)

Sdéleni spravného vysledku bez predchozi pomoci mize slouzit rovnéz jako
motivace a zaroven kontrola pfi opétovném pokusu o feSeni (napi. matematické

rovnice), tedy jako vychodisko bodu 1.

OdloZend (sumarni) korekce - metoda souhrnné zpétné vazby je vyuzivana
predevsim v ramci zkousSeni.

Volba zptsobu korekce - priibézné ¢i sumarni - ma vliv na kone¢ny pocet chyb.
Kladem priibézné korekce je skutecnost, Ze pochopeni spravného feseni (obecného
pravidla, postupu atd.) mize byt bezprostfedné aplikovano pfi feSeni nasledujicich
uloh, ¢imzZ lze pfedchazet analogickym chybam. Omezujicim faktorem této strategie
je mechanismus negativni interference. Negativni vliv pribézné korekce na
vybavovani nasledujicich odpovédi plisobi skrze fixaci pozornosti subjektu na
korigujici instrukce. Negativni transfer se projevuje predevsim pfi reprodukovani
pamétového Vstépovani (napt. vybavovani cizojazycné slovni zasoby), u n¢hoz je

doporucovana spise korekce sumarni. (Kuli¢, 1971, 130-131)
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3.1.6.2.1 POMOC PRI NEZODPOVEZENI POLOZENE OTAZKY

Kuli¢ova metoda odstupniované napovédy poskytuje cenny vhled do moznosti
pomoci pii chybné feSené ukolové situaci. V piipadé reakei ucitele na nezodpovézeni
polozené otazky vsak lze registrovat jesté neuvedené varianty pomoci. Klasifikoval je P.
Gavora (2005, s. 88).

Tim, Ze ucitel zopakuje otazku, miize zleps$it porozuméni a poskytnout zakovi delsi
¢as na rozmyslenou, soucasti tohoto druhu pomoci mize byt rovnéz ,,preformulovani
otazky, které zmeni jeji slovni znéni, zjednodusi ji, nebo rozsiri (Gavora, 2005, s. 88). Tato
pomoc odpovida v Kuli¢ové klasifikaci 1. varianté, tedy vyzveé k novému pokusu o feseni.

Ttretimu stupni odstupfiované pomoci - roz¢lenéni problematiky na dil¢i tilohy
odpovida v Gavorové pojeti verbalni pomoci ,,rozlozeni piivodni otdzky do nekolika
podotazek™ (Gavora, 2005, s. 88). A nakonec korekce ucitelem projevujici se snahou 0
sdéleni spravného vysledku miize mit ve verbalni varianté podobu vyvoléani jiného zéka

k zodpovézeni otazky ¢i sdéleni spravné odpovédi samotnym ucitelem.

J. Skalkovéa doporucuje doprovazet korekci zdka komentarem ucitele, jehoZ ukolem
je povzbuzovat, zdlraznit klicové momenty zakovy prace a doporucit dalsi postup v uceni.
Komentar Ize pouzit pii verbalnim i pisemném projevu, stejné jako pii feSeni tloh.

(Skalkova, 2007, s. 179)

Uvedené konstruktivni zasahy odstupfiované pomoci stimuluji subjekt k novému
feSeni lohy bez nutnosti ndvratu na zacatek, jak by bylo €asto nezbytné v ptipadé vyskytu
chybného vysledku ¢i situace nevim“® bez vngjsi organizace. Chybny vykon se tak stava
prostiedkem rozvoje tvofivého mysleni pfi feSeni naro¢nych tloh, v nichz je vyskyt
nespravného feseni do zna¢né miry piredpokladan. Informacni hodnota chyby miize byt
odstupnovanou pomoci efektivné vyuzita k dosazeni spravného feseni a k pouceni se

z jeho dosahovani.

% 7a zvlastni variantu selhani vyzadujici korektivni zasah je povazovan pfipad, kdy ucici se nevi, jak dal
postupovat (i kdyz realné neucinil fadnou konkrétni chybu). Tato situace se mize vyskytnout v kterékoli
fazi postupu feseni a bez nalezitého zasahu mize vyustit v rezignaci na feSeni ulohy. V pfipade, ze
je proces tizen vnéjsim systémem, lze bezradnost pfi feseni prolomit podanim pomocné informace,
popfipadé uplatnénim pomocné tlohy usnadnujici samostatné odhaleni principu, jenz je posléze aplikovan

Vv piivodni problémové situaci. (Kuli¢, 1971, s. 87-88)



4 DYNAMICKY ASPEKT CHYBNEHO VYKONU

rrrrr

vznik4, probihd a ustava za urcitych podminek, s riznou mirou aktivace, ¢lovék pribéh

¢innosti ur¢itym zplisobem proziva a na zakladé tohoto prozitku reaguje.
4.1 Dynamika motiva€nich a emocionalnich funkci chyby

Kazdy vysledek ¢innosti je interpretovan z hlediska potieb®’, na zékladé kterych jsou
cile stanoveny a které rovnéz urcuji jejich subjektivni hodnotu.

Posuzovani vysledkil ¢innosti se Casto d¢je v kategorii uspokojeni/neuspokojenti
touhy po uspéchu pramenici ze zakladni potieby ucty (at’ jiz sebetcty ¢i ticty druhych).
Motivem c¢innosti v§ak nemusi byt nutné¢ dosazeni urcitého vysledku, uspokojeni mize
plynout z realizace ¢innosti samé, bez ohledu na aktualni Gispéch ¢i netispéch (u¢eni muze
byt stimulovano potiebou explorace, seberealizace, sebeuplatnéni, potiebou rozumové a
poznavaci aktivity, potfebou tvorit atd.). Zvyseni nezavislosti na bezprostiednim vnéj$im
fizeni odménou a trestem zptisobuje rovnéz vzdalend motivace - uvédomovani si
smysluplnosti cile vzd&lavani a jeho postupné zvnitingni®.

Plsobeni zajmu syceného kognitivni potiebou ,,novych dojmit a zkusenosti** a
(v ptipadé edukacniho procesu ve zvySené mife rovnéz) potiebou socialni oznacuje

J. Dvotacek pojmem: ,,kladna motivace*, odlisuje ji tak od motivace ,,negativni‘

vyuzivajici natlaku a frustrace (Dvoracek, 1999, s. 98).

67 . v , N o s we s . . . .
Cinnost je vétsinou vyslednici vice motivacnich faktorti. Motivacéni €initele jsou sice hierarchicky
uspotadany, jejich podil na aktivaci se v§ak miize v prubéhu ¢innosti ménit napiiklad v zavislosti na

etapé ¢innosti a jeji povaze ¢i mife uspokojeni jednotlivych potieb (podrobnéji Dvoiacéek, 1999, s. 96-97).

68 Otazce motivacniho ptisobeni potieb ve vztahu k uceni se vénuje napiiklad J. Dvoracek (Dvoracek,
1999, s. 96-99), V. Kuli¢ (Kuli¢, 1971, s 149-152) a H. Krykorkova (Krykorkova, Pedagogika
2008/2, s 152-153).
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4.1.1 Dynamické pusobeni Uspéchu a neuspéchu

Informace o vysledcich Cinnosti predstavuji odezvu prostiedi na aktivitu konajiciho.
Nejen, ze ovliviiuji pravdépodobnost vyskytu daného chovani (viz zakon efektu, kap.
1.2.3), stavaji se rovnéz méfitkem vlastnich schopnosti, soucasti mentalni reprezentace
vlastniho potencialu, zdkladem selfkonceptu a vychodiskem pro vznik aspiraci. Jako
soucast sebehodnoceni se tak kazda (interpretovand) zpétnovazebna informace podili na
predstavé prabehu nésledujicich ¢innosti a jejich vysledkd.

Tato anticipace podmifiuje jiz samotné zahdjeni Cinnosti, kterému piedchazi
porovnavani tendence k dosazeni uspechu se sklonem vyhnout se neuspéchu.

(Kuli¢, 1971, s. 142)

Ob¢ dynamické tendence jsou odvozeny od sily motivu. Tendence k dosazeni
uspéchu je dale determinovana kognitivni anticipaci tspéchu (ocekévanim, Ze je touto
¢innosti mozno dosdhnout cile daného motivu) a jeho subjektivni hodnotou (pfitazlivosti).
Snaha vyhnout se neuspéchu operuje s piedstavou neuspéchu a jeho hypotetickymi
dasledky pro subjekt. Obecné pritom plati, Zze nesplnéni cile zvySuje ocekavani neuspéchu
v podobnych aktivitdch, dosazeni cile zvysuje predpokladani uspéchu. (Kuli¢, 1971, s.
139-143)

Informace o vysledku ¢innosti v§ak neni zpracovavana pouze intelektualné, ale také

emocionalné.
4.1.1.1 FUNKCE NEUSPECHU V DYNAMICE UCENI

Podle Skinnerovy koncepce diisledkii chovani piedstavuje pro ¢lovéka informace o
spravnosti vysledku odménu a naopak identifikace chybného vykonu urcitou formu
trestu®. Z pohledu dynamiky uceni (podobné jako z kognitivniho hlediska) je vSak

negativni interpretace chybného vykonu jako netispéchu zna¢né zjednodusujici.

Identifikace chybného vykonu je ¢asto doprovazena negativnimi emocionalné
afektivnimi reakcemi, zvlasté v pfipadech, které kombinuji bezradnost pfi hledani
adekvatniho (korek¢niho) postupu se silnou osobni zainteresovanosti. V. Kuli¢ vSak uvadi,

ze pozitek rozporu mezi realnym vysledkem a oekavanim muze plisobit rovnéz

69 Podrobnéji naptiklad Plhdkova, 2004, s. 176-184; Kuli¢, 1971 s. 138-139.
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V pozitivnim smyslu jako ¢initel aktivizujici jedince k prekonani prekazek a nalezeni feSeni
(Kuli¢, 1971 s. 144-149). J. Cap hovoii v tomto smyslu o motivaéni funkci chyby
(Cap, 1993, s. 248).

Tento motiv lze vSak tézko vyuzit, redukujeme-li hodnotici informaci na trest a
neuspéch. Efektivni vyuziti aktivaéni funkce chyby k regulaci dalsiho postupu naopak
predpoklada zpracovani kognitivnich informaci, jichz je chyba nositelem. Podle
vyzkumného sdéleni Krykorkové a Chvala (Pedagogika 2003/1, s. 29) poznani obecnych
zéakonitosti selhani - porozuméni funkcim chyby a jeji kognitivni struktufe - navic

negativni emocionalni doprovod odhaleného chybného vykonu do zna¢né miry snizuje.
4.1.1.2 VOLBA OBTIZOSTI

Obtiznost ukoltt ma ziejmou souvislost s frekvenci vyskytu i druhem chyb v uceni.
Umeéni regulace obtiznosti tedy pfimo ovliviiuje praci s chybnym vykonem po strance

kognitivni, motivacni i emociondlni.

Urovei obtiznosti volenych tikolti by méla napoméhat k efektivnimu uéeni, coz, jak
bylo fe¢eno, neznamena vyhybat se chyb¢ volbou snadnych tloh, ale naopak navozovat
ur€ité rozpory a mobilizovat tak percepcni, intelektualni a tvurci aktivitu k jejich
ptekonani, zadroven by neméla zvolend obtiznost vést k nadmérnému selhavani, aby

nedoslo k formovani negativniho postoje k uceni.
4.1.1.2.1 DYNAMIKA USPECHU A NEUSPECHU V ZAVISLOSTI NA OBTIiZNOSTI

Z hlediska dynamiky uceni je zdkladnim prostfedkem regulace tisp&Snosti uvédomelé
usmérnovani obtiznosti planovanych aktivit. Ndhled do vztahu obtiZnosti a uspé$nosti
pfinasi experimentalni porovnani principu vnéjsiho fizeni na zakladé kooperace a
kompetice s autoregulaci umoznujici libovolny vybér (viz Kuli¢, 1971, s. 152-159).

Vysledky Kuli¢ova vyzkumu (1971, s. 156-157) potvrdily motivaéni predpoklad, ze
uspéch pitsobi nejpritaZlivéji pii subjektivné pocit’ ované stiedni pravdépodobnosti jeho

N 24

o dal$im postupu uceni nez pii vybéru zprostiedkovaném programem, a to ptiblizn€ o 8%.

57



4.1.1.2.2 STRATEGIE VYBERU OBTIZNOSTI

Je jasné, ze opakovanim podobnych tloh dochazi k subjektivnimu poklesu obtiznosti
jejich feSeni, a tedy i poklesu jejich aktiviza¢ni funkce. O tom, kdy je ten spravny Cas piejit
k obtizng&jsi tiloze, je v8ak nutno rozhodovat na zaklad¢ individudlniho postupu v uceni.
Utinna regulace obtiznosti se proto neobejde bez zpétnovazebnych informaci reflektujicich

dosazené vykony uciciho se subjektu (viz kognitivni aspekt prace s chybou).

Nasledujici strategie kompetice a kooperace byly uplatnény v adaptivnich
vyucovacich strojich na pocatku Sedesatych let 20. stoleti, k regulaci obtiznosti vyuzivaji
analyzy zékladnich udajii o vyskytu chyby v feSeni a délce jeho trvani.

(G. Pask (1961) aJ. R. H. Deutsch (1963) in Kuli¢, 1971, s. 154)

Strategie kompetice

v Vv

ptedpokladu, ze ukazatele (chyba a ¢as) naznacuji bezproblémové zvladani tikolt aktudlné

nabizenych.

Strategie kooperace

Princip spoluprace predstavuje taktiku setrvavani na stejné tirovni obtiZnosti
(s poskytnutim vyssi ¢asové dotace, kdyz je postup piilis rychly), ¢i fizeni smérem ke
snaz$im tkollim v ptipadé, Ze vzhledem k chybovosti vyhodnoti systém obtiznost
stavajicich tikoll jako nepiimétenou. Soucasti této strategie je rovnéz regulace postupu

prostfednictvim poskytovani pomocné informace ve stupiiujicim se rozsahu.

Strategie determinujici volbu obtiZnosti lze zatadit do efektorického prostoru
rozhodovani, jenz je soucasti regulacniho obvodu lidské ¢innosti. Subjekt sdm nereaguje
na bezprostiedné predchazejici vysledky tak pruzné, jak doporucuje strategie kompetice a
kooperace, nejcastéji zlistava u stejné tiidy obtiznosti (jak vyplyva z vysledki Kulicova
vyzkumu autoregulace, 1971, s. 158). Prostor jeho rozhodovani je vymezen vnitinimi

psychickymi regulatory, jako je osobni aspirace ¢i tolerance neuspéchu, viz niZe.
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Rizikova strategie

Pro zaky s vysokou vykonnosti je typicka volba t&Z§ich Gloh™, v nichz pies celkové
nizsi pocet tspéchii dosahuji vyssiho vykonu nez za podminek vnéjsiho fizeni smétujiciho
zéky po netspéchu automaticky k snazsim tkoliim - ovsem mén¢ bodové ohodnocenym. U
vykonnych zaki tedy prevlada urcité rizikova strategie, mezi jejiz hlavni podminky lze
zaradit vysokou toleranci neuspéchu. (Kuli¢, 1971, s. 157-158)

Rizena konfrontace z4ka s chybou v bezpe&ném prostiedi vyutovaci hodiny pfitom
hraje diilezitou roli v rozvoji této regulacni vlastnosti, jez piimo ovliviiuje subjektivni

volbu obtiznosti, a tim i celkovou vykonnost.

Strategie jistoty

Strategie jistoty piedstavuje protipdl riskantniho postupu sebevédomych jedinct. Na
zaklad¢ prevazujici snahy vyhnout se selhani voli stoupenci této taktiky takovou hladinu
obtiznosti, jeZ naplituje jejich predstavu dostate¢né hodnoty uspéchu. Zaci, jejichZ vybér je
podminén vysokou anxietou, ¢asto setrvavaji u snazsich tkola pfes sérii mnoha tspésnych
z jeho vyfeseni piispét k rozsiteni rozhodovaciho prostoru zakt a zvysit jejich budouci
aspirace. Pozitivni ¢i negativni vliv tohoto zadsahu do zna¢né miry zavisi na uspéSném
dokonceni dané ulohy, jeji feSeni by tedy mélo probihat pod supervizi fidiciho systému

schopného reagovat metodou odstupiiované pomoci piipadnd pochybeni.

Analyza vlastni strategie autoregulace obtiznosti spole¢né s predstavenim dalSich
moznych taktik jejiho vybéru jsou vhodnymi prostfedky metakognitivniho obohaceni

~r o7

regulacniho prostoru uciciho se subjektu.

70 yvur
T

zaci S nizkou vykonnosti, u primérnych zakd tomu bylo naopak. Ob¢ kategorie (Zaci se stfedni i nizkou

vykonnosti) dosahovali vyssich vykonl pod vné&j$im vedenim.
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5 OSOBNOSTNi ASPEKT CHYBNEHO VYKONU

Do osobnostniho systému je promitan jak kognitivni, tak dynamicky aspekt
psychické ¢innosti. Proménné vnitini faktory osobnosti (vék'®, dispozice, kognitivni styl,
zajmy, sebehodnoceni, schopnost socialni adaptace...) maji za nasledek rozdilné vnimani
uspéchu a neuspéchu, rozdilné pltisobeni vnéjSich odmeén a trestd, rozdilnou tendenci

k autoregulaci.

5.1 Determinujici aspekty osobnosti pfi praci s chybou

»UCcitel md radu moznosti, jak ovliviiovat vykonnost svych Zakii. Nerespektuje-li viak
pri tom jejich individualni predpoklady, mize byt vysledek jeho snazeni i negativni.*

(Hrabal, Pavelkova, 2010, s. 67)

Individualnimi zvlastnostmi osvojovaciho procesu se do hloubky zabyva J. Mares,
ktery v souvislosti S vrozenymi a ziskanymi styly analyzuje dispozice studentt a zakt
K uceni a moznosti rozvoje téchto dispozic (napt. Mares, 1998, s. 48-65).

Vrozeny zptsob vnimani, mysleni a feSeni problému (ozna¢ovany jako kognitivni

1”%) se promita do prace s chybou nejzietelngji v dimenzi impulzivita versus reflektivita

sty
(ukvapenost vs. uvazlivost), jejimz projevem je tendence k chybovosti ¢i nechybovosti
pfi feseni ukolu (viz Hrabal, Hrabal (ml.), 2002, s. 89).

Uvazlivy student je pomalejsi - chce mit hned napoprvé dobré vysledky, impulzivni
je naopak spontanni, tipuje, pfipadné chyby mu nevadi. Jak bylo feceno, kognitivni styly

jsou vrozeng, proto by ucitel mél tolerovat potiebu del§iho ¢asu na rozmyslenou u

uvazlivého typu a netrestat pocate¢ni chybovost u impulzivniho studenta. Tento pozadavek

vvvvvv

& Empiricka ¢ast této prace je soustfedéna na praci s chybou v ramci stiednich $kol. Mnozi autofi se shoduji
na tom, ze je v tomto véku hodnoceni a vytykani chyb vnimano studenty zvlaste citlivé, zejména v ptipade
neni-li jim umoznéno okolnostem hodnoceni nalezité porozumét (viz Helus, 1982, s. 46; Kost'alova,
Mikova, Stang, 2008, s. 67; Kosikova, Hole¢kova, 2006, s. 1-2 (Autorita ucitele na SS.[online].

Dostupné z WWW: <http://www.kpg.zcu.cz/capv/HTML/133/>)
Touha nalézt odpovéd’ na otazku: ,,Pro¢ jsem hodnocen, tak jak jsem?“ koresponduje se zvySujicim se
zajmem mladych lidi o sebepoznani, jejz vysvétluje E. Erikson tzv. potiebou nalezeni totoZnosti, identity.

(Kohoutek, 1998, s. 40)
"2 iz Mares, 1998, 5. 50
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5.1.1 Subjektivni hodnota uspéchu

Individualni pfedpoklady ovliviiuji subjektivni ptitazlivost ptsobiciho cile, jeho
motivacni hodnotu (kazdy uspéch nemusi ptinést subjektivni uspokojeni, kazda chyba

nemusi pusobit jako aktivizujici Cinitel).

Jako kriticky meznik aktiva¢ni funkce chyby ptsobi individudlné podminéna
predstava dostatecné miry uspéchu. Dosazeni dostateCného tspéchu predstavuje situaci,
kdy subjekt nepokracuje v ¢innosti, piestoze nedoslo ke korekci v§ech odhalenych chyb, a

nebylo tedy dosazeno maximalniho vysledku’®,

Tento fenomén muiize mit podle Kulice (1971, s. 142) na osobnostni urovni dva

zdroje:

. aspirace, na jejichz zakladé povazuje subjekt dosazenou miru uspéchu za
dostatecnou (bud’ neptisobi dostatecné silny motiv k dosazeni cile ¢i kognitivni oéekavani
uspéchu neptevysuje anticipaci neuspéchu),

. nebo piilis hrubou citlivost identifikace ¢i interpretace vysledkt na to, aby byl rozdil

mezi cilem a dosazenym vysledkem rozpoznan.

Hranice pfijatelnosti vysledku je sice individualné podminénd, obé zminéné
limitujici proménné lze vSak v edukac¢nim prostiedi rozvijet: aspirace i¢innou motivaci,
senzitivitu procvicovanim schopnosti rozlisit kvalitu vysledki (citlivost je pfitom zavisla
na kognitivni vybavenosti subjektu systémem kritérii hodnoceni a na znalosti cilové

oblasti, s niz je vykon porovnavan, viz vyse).

3 Kuli¢ popisuje zakon dostateéného uspéchu takto: ,,Clovék, zvldsté dosahoval-li pri resent tikolii daného
typu od pocatku velmi peknych vysledkii, nepocituje pozdéji v nekterych situacich prilis velky rozdil mezi
svym vykonem a maximem jako dostatecné motivujici k usili dosahnout samostatného maxima.*

(Kulig, 1971, s. 142)
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5.2 Formovani osobnosti prostrednictvim prace s chybou

5.2.1 Uzkostnost

Mira tizkostnosti je dispozi¢nim faktorem pti formovani regulacnich vlastnosti
osobnosti (napiiklad frustra¢ni tolerance, ¢i tolerance netuspéchu tizce souvisi
s dynamickou strankou uéeni). Uzkostnost ovliviiuje ochotu pievzit zodpovédnost za
pribéh uceni a jeho vysledky a promité se tak do preferencnich postojii v otdzce fizeni a
jeho metod. Hodnoceni a preference zptisobu vedeni je pfitom vyslednici interakce
individudlnich dispozic subjektu a uplatiiovanych pftistupt k fizeni.

Pti rozboru psychologickych teorii vylucujicich chybu bylo naznaéeno, Ze vedeni
realizované daslednymi fidicimi pokyny a jejich neustalou kontrolou omezuje samostatnou
aktivni ¢innost u¢iciho se subjektu. V osobnostni roviné je disledkem chybéjiciho nacviku
autoregulace a uvédomeélé konfrontace se situacemi selhani rovnéz zvysSend tizkostnost
Vv situacich, v nichZ opora vnéjsiho fizeni chybi. Podle Kulic¢e (1971, s. 162-163) je
samostatna regulace uptednostiiovana subjekty s nizkou tzkostnosti, v opakovanych
ucebnich situacich Ize vSak sledovat obecny pfesun preferenci od vnéj$iho vedeni
k autoregulaci. Tyto skute¢nosti naznacuji, ze vhodné podminky pro rozvoj samostatnosti
poskytuji praveé ¢innosti, se kterymi byl subjekt jiz do ur¢ité miry sezndmen, piesun

odpovédnosti na uciciho se jedince pak miize pisobit jako odmeéna.
5.2.2 Konformismus a povrchovy pristup ve vztahu k chybé

Vnéjsi vedeni trestajici diisledné vSechny chyby a zpeviujici kazdy pokrok
odménou, miZe mit rovnéZ za nasledek rozvoj submisivniho postoje fizeného subjektu
viii pianim autority (zv1asté jedna-li se o dit&)’*. Snaha plnit o&ekavani autority se miize
stat primarni motivaci bez nutnosti pochopeni smyslu osvojované Cinnosti. Ptilisné
odmény, reprodukce uciva, neprihledné hodnoceni, to vSe jsou faktory budujici povrchovy
ptistup k uceni projevujici se mimo jiné nekritickou divérou v autoritu.

(Srov. Mares, 1998, s. 57-59; Hrabal, Hrabal (ml.), 2002, s. 88; Cép, 1993, s. 250).

Jan - Uwe Rogge se ve své knize ,,Déti potrebuji hranice* odvolava na dileZitost
znalosti pticin a dusledki chybného chovani v procesu osamostatiiovani. Snahu po
zprostiedkovani této znalosti pfitom uvadi do ptfimého protikladu k pouzivani trestu, ktery

povazuje za natlak a kratkodoby tspéch trestajiciho. (Rogge, 2000, s. 93-94)

7 Kuli¢ (1971, s. 163-165) hovoti v této souvislosti o problematice autoritafské osobnosti.
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Ze zminénych skutecnosti vyplyva, ze pii rozvoji hloubkového piistupu k uceni je
vhodné uptfednostnit informacni obsah zpétné vazby zprostredkujici konstruktivni
poznatky (naptiklad v ¢em vykon vynika, které chyby se vyskytuji opakované, jak postup
zjednodusit) pted jeji manipulativni (odmeénujici/trestajici) formou. Jen tak se muze stat
hlavnim aktivizujicim ¢initelem vnitini potieba seberealizace, ktera nalezne uspokojeni v

dosazeni kompetence.

5.2.3 Nejistota z nezpevnéni

Z hlediska rozvoje sebevédomi je rovnéz nezadouci, aby zpétna informace
potvrzovala kazdou spravnou reakci, aby byl kazdy spravny vysledek odméiovan. Tento
postup snizuje odvahu jedince v ptipadg, ze se zpevnéni (pies ocekavani) nedostavi.

Toleranci vici frustraci z nezpevnéni lze vybudovat prostfednictvim tzv.

v v 7 . ;15 . ¥ v r v r r o
prerusovaného posilovani'”. Vlivem pferusovaného zpevnéni se také formované chovani
stdva odolnéjSim vici zapominani a spravné reakce vykazuji vyssi frekvenci v porovnani

S pravidelnym zpeviiovanim.
5.2.4 Socialni kontext

Znacnou roli pfi praci s chybou hraje rovnéz socialni kontext a socialni vlastnosti
osobnosti’®. Piitomnost ugitele, spoluzakti miize byt zdrojem zabran vyslovit potencionalné
chybnou odpovéd’, coz znemoziuje jeji ptipadnou korekci a ve svém disledku snizuje
pohotovost k uc¢eni. Nacvik vefejného hodnoceni vysledkt vlastnich i cizich ve skupinach i
pred tfidou sniZzuje pocit ohrozeni a zvySuje frustracni toleranci v podobnych situacich.
(Slavik, Pedagogika 2003/1, s 14)

Slovy J. Dvoracka: ,,Ma-li byt Skola chapana jako priprava pro Zivot, zda se velmi
pravdeépodobné, Ze zkuSenost s oddalenim uspokojent potreby, s prekonanim prekazek
K jejimu dosazeni, s osvojenim vhodnych (spolecensky prijatelnych) obrannych
mechanismii - je soucasti pripravy zaka na dospélost a jeho socidalnim ucenim.*

(Dvoracek, 2005, s. 160)

7 pgi preruSovaném (Castecném) posilovani neni zpevilovana kazda spravna odpoved’, zpevnéni je
realizovano podle urcitého planu. Mezi zékladni kritéria intermitentniho posilovani patii pocet reakci
(kazda desata spravna odpoveéd’) a €as (prvni spravna odpoveéd’ po minut€), jezZ mohou byt rozvrzeny
podle stalého ¢i proménlivého poméru (intervalu). (Plhdkova, 2004, s. 178-180)

78 Viz Slavik, Pedagogika 2003/1, s 14; piiklady uvadi Paizek, 1990, s. 10-35.
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6 METAKOGNICE CHYBNEHO VYKONU

Z nazvu metakognice lze usuzovat na vyznamovou navaznost tohoto pojmu na obor
kognitivni psychologie, pfestoze jeho konotace smétuji rovnéz do oblasti dynamické a
osobnostni. (Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 149)

Ptedpona ,,meta‘“ odkazuje k ur¢itému ptesahu klasické kognice, ke zvyseni urovne,
z niz je poznani uskute¢novano. Tzv. ,higher-order thinking® - mySleni vyss§iho fadu
rozsifuje obzor poznavani prostfednictvim aktivni reflexe’’, kterd umoziiuje uvédoméle
zvazovat varianty postupu, planovat a anticipovat dasledky, a podminuje tak vyuzivani
metakognitivnich procest (monitorovani a regulace) k efektivnéjsimu a smyslupInéjsimu
poznavani. (Srov. Krykorkova, Chval, Pedagogika 2001/2, s. 186-187; Slavik, Pedagogika
2003/1, s. 14).

6.1 Metakognice ve vyucovani

»Naucit Zaka tomu, aby dokazal poznavat své viastni poznavaci procesy, je
predstupnem toho, aby je dokdzal pozdéji sam ridit. Je tedy logické, Ze predpokladem pro
vyuku, ktera ma postupné naucit zaky autoregulaci uceni, je vyuka, ktera ma Zaky vést
k metakognici.*“ (Mares, 1998, s. 170)

Metakognitivni vycvik ve vyu€ovani zprostiedkuje Zaku nadhled nad svym
poznavanim, ucenim, myslenim a prozivanim. Cilem nacviku je integrace
metakognitivnich znalosti a dovednosti ve funkcni regulacni systém Zaka, transformace
vnéjsi intervence do vlastni metakognitivni kompetentnosti, probuzeni zakovy iniciativy v
otazce vlastniho seberozvoje. O efektivité rozvoje poznavacich aktivit rozhoduje fada

faktort, které Ize rozdélit do dvou vzajemné se ovliviujicich kategorii - vnitini a vné&jsi.

sy Y “r s 1 v Lo .. r1.7 rx vy T
Vnitini faktory souviseji s ugicim se jedincem. Vékové a individualni zvlastnosti zaka'

77 , . .. ;s cev vy
J. Slavik definuje reflexi, jako zkoumavy navrat k tomu, co bylo jiz u¢inéno:
~Predpokladem reflexe je schopnost clovéka rozpoznavat v pritomném zazitku néjakou cast minulé

zkuSenosti a s pozornosti se ji zabyvat.” (Slavik, 2001, s. 40)

"8 Individualnimi zvl4§tnostmi jsou minény dosavadni védomosti a dovednosti, u¢ebni navyky, vseobecné a
specifické schopnosti, osobnostni vlastnosti véetné vytrvalosti, spolehlivosti, peclivosti. Pohotovost
k pfijimani a uchovani podnéti je rovnéz zavisla na stavu CNS, stupni koncentrace pozornosti, zajmu,
vrozenych dispozicich a biologickych omezeni, jako je naptiklad kapacita kratkodobé paméti (G. Miller
v roce 1956 popsal rozsah bezprostfedni paméti tzv. magickym cislem 742, které odkazuje ke schopnosti

Cloveéka reprodukovat 5 az 9 udaji z kratce prezentovaného souboru informaci). (Plhadkova, 2004, s. 199)
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podminuji jeho osobnostni pfipravenost, frustra¢ni toleranci vii¢i netispéchu, miru
uplatnéni vnitini motivace atd. Z vngjsich faktori zalezi na vybéru uciva, metodach
vyucovani a pfedevSim na osobnosti ucitele a zejména jeho ochot¢ a schopnosti uplatiiovat
metakognitivni nacvik v kazdodenni praxi vychovné - vzdélavaciho procesu. Pfipravenost
ucitele pfitom Uzce souvisi s jeho ztotoznénim se s mySlenkami kognitivniho rozvoje
prostfednictvim metakognice a autoregulace zaki a jeho piesvédcenim o ucinnosti téchto
strategii.

Pomér mezi vysledky metakognitivniho osvojovani a vynalozenym ¢asem zavisi na
kvalité propojeni vnitinich pozndvacich a osobnostnich dispozic zakt s vné&jsi

rozvojetvornou iniciativou. (Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 140-151)

Podle H. Krykorkové a M. Chvala (Pedagogika 2001/2, str. 185-188) je metakognice
utvarena ze dvou slozek. Slozka procesudlni, jez obohacuje kognitivni ¢innost o procesy
monitorovani a regulace, navazuje na slozku dispozi¢ni a zaroven tento metakognitivni

potencial rozviji.
6.1.1 Dispozi¢ni slozka metakognice

Podle studie H. Krykorkové a M. Chvala (Pedagogika 2003/1, s. 26-27) rozhoduji o
ucinnosti metakognitivniho vycviku do zna¢né miry motivacni dispozice. Zakladnim
piedpokladem rozvoje poznavani je pfitom urcitd motivacni pfipravenost k uceni utvarena
dynamickym plisobeni potieb, jeZ svym zaméfenim davaji vzniknout motivacnim
preferencim.

Paraleln¢ k vymezovani emoc¢nich vztahl k ptisobicim podnétiim v kategoriich
pfitahovani - odpuzovani je motivacni preferenci mozno urcit zafazenim podnétu na ose
kognitivniho z4jmu - nezdjmu. Stupen kognitivniho z&jmu je jednou ze zakladnich
komponent motivaéni pfipravenosti, a tudiz kli¢ovou determinantou osobnostniho
rozvoje’.

Mira z4jmu o aktivni spolupraci pfitom zietelné odraZi osobni hodnoty, jez jsou

pfisuzovany dosahovanym ciliim ¢innosti. Zprostfedkovani této hodnoty (smyslu) ¢innosti

" Naléhavost podpory kognitivniho z&jmu vystihuje znepokojiva skute¢nost, na niz Krykorkova, Chval
upozoriuji, totiz ze jeho potlaceni mize: ,,ve svém konecném dusledku ... implikovat negativni postoj
ditete ke skole projevujici se nechuti aktivné spolupracovat a podilet se na skolnich i mimoskolnich
poznavacich aktivitach, miize byt i diivodem zvySené uzkosti a strachu ze Skoly ovliviujictho vztah ditéte

k pozndni vithec.” (Krykorkova, Chval, Pedagogika 2003/1, s. 27)
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je podle G. Malkové kli¢ovym faktorem probuzeni vnitini motivace®®. Porozuméni smyslu
zaroven uzce souvisi Se zvnitinénim cile ¢innosti a je ho tedy rovnéz mozné pokladat za
&initele podmitiujiciho transformaci vychovného pisobeni v sebevychovu (viz Cap, 1996,
9-14).

,,Cim vice nachdzi Zdak smysluplnost v tom, co déld, tim vice se miize od ucitele odpoutdvat
a hledat viastni cestu. Ucitel se pak stava tim, kdo doprovazi Zdka v jeho procesu poznani a

tim, kdo mu tuto cestu naznacuje, provazi zZdka ke spolecnym cilum...*

(Kosikové, Holetkova, 2006, s. 3)*

6.1.2 Procesualni slozka metakognice chybného vykonu

Do slozky procesualni Ize zatadit tii zakladni koncepty utvarejici samotny proces
metakognice. Jsou jimi metakognitivni znalosti, které umoznuji cilené monitorovani
kognitivnich, sekunddrné pak mimo-kognitivnich ¢innosti, a spole¢n¢ tak utvareji
metodicky zaklad pro vlastni metakognitivni feSeni poznavacich situaci, kontrolu,
planovani a fizeni ¢innosti ozna¢ovanych souhrnné jako metakognitivni regulace.

(Krykorkova, Chval, Pedagogika 2001/2, s. 185-188)
6.1.2.1 METAKOGNITIVNI ZNALOSTI CHYBNEHO VYKONU

Metakognitivni znalosti chybného vykonu mohou byt utvareny na zékladé cileného
monitorovani ucebni ¢innosti a tematizovany prostrednictvim autonomniho hodnoceni, viz
vyse. Vstupnimi informacemi, kterymi musi byt zak k samostatnému hodnoceni
bezpodmineéné vybaven, je znalost cilové oblasti a hodnoticich kritérii k porovnani
vlastnosti ¢innosti a jejich vysledktl s normou, ¢i normovanym postupem (podrobnéji viz
samostatné kapitoly Cilova oblast uceni a Kritéria hodnoceni). Na zaklad¢ analyzy
zékovych chyb je mozné prezentovat funkce chyby v uceni, ilustrovat fungovani kognitivni
zpétné vazby (vysvétlenim a aplikaci pojmu detekce, identifikace, interpretace, korekce
chyby), zavadét kategorizace chyb (rozdéleni chyb na konstantni a variabilni, hloupé a

smysluplné atd.), demonstrovat metodu odstupiiované pomoci. Podle Heluse by si v§ak

0 ‘. ;s s yr7o ST I . . . . . . ,
,UCitel otvira svym Zakiim takové prilezitosti, aby v nich mohli rozeznavat hodnotu a vyznam informaci
nebo situaci, které pro né pripravuje. Neutrdlni postoj ucitele zavira cestu zajmu Zakii a omezuje jejich

schopnost porozumeét ucebni latce.” (Malkova, 2009, s. 8)

81 Kosikova V. Holetkova, M. Autorita ucitele na SS.[online]. Dostupné z WWW:

<http://www.kpg.zcu.cz/capv/HTML/133/>.



m¢él zak uvédomit piedevsim, ze neni chybou vSe ztraceno, ze je mozné vyuzit chybu

Kk hlubsimu porozuméni latce a zhodnotit ji tak ve sviij prospéch. (Helus, 1982, s. 165)

Ucitel by mél v diskuzi navéazat na zdkovu pfimou zkuSenost a polozit tak
srozumitelné zaklad konceptim, které umozni prohloubit metakognitivni monitorovani a
zéaroven poskytnou ucinnou podporu k samostatné interpretaci chyb a nasledné regulaci
vlastni ¢innosti. Osvojovani znalosti se tak pfiblizuje zdsaddm metakognitivni vyuky P. R.

Simonse (1996 in Mares, 1998, s. 170), konkrétné principu ndvaznosti na prekoncepty.
6.1.2.2 METAKOGNITIVNI MONITOROVANI KOGNITIVNICH CINNOSTI

Vliv chybného vykonu na priibéh a vysledek uceni je, jak bylo popsano, pfimo
zavisly na identifikaci vyskytu chyby a jeji pfimétené korekei, tedy na zpétnovazebnych
mechanismech podminénych sledovanim ucebni ¢innosti. Verbalizace monitorovani zpétné
vazby na zaklad¢ jejiho uvédomovani a reflexe pak podle H. Krykorkové tvoti zakladni

predpoklad metakognitivniho rozvoje (Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 152-153).

S monitorovanim ¢innosti souvisi rovnéz nékteré zdsady metakognitivniho nacviku
(Simons, 1996 in Mares, 1998, s. 170-171), a to predevsim zasada reflektivnosti a
procesualnosti.

Zasada procesualnosti odkazuje ke skutecnosti, ze by pfi metakognitivnim nacviku
m¢él byt kladen duraz spise na ucebni ¢innost nezli na jeji vysledek. V souvislosti s touto
zéasadou Ize uvést doporu€eni Z. Heluse (1982, s. 165) k maximalnimu oslabeni trestného
dopadu chyby umoziujicimu emoéné nezatizené metakognitivni monitorovani chybnych
vykonti. Helus za timto ti¢elem rovnéz doporucuje zavést docasné hodnoceni, ktera se
misto ocenovani faktického vykonu bude zamétovat na posuzovani ,,dovednosti a usili
pracovat s chybou, kdyz uz jednou vznikla.* (Helus, 1982, tamtéz).

Zakova monitorovaci ¢innost by méla ustit k samostatné detekci chyby bez tizkosti
Z potrestani. Nasledné vedeni zaka k identifikaci pfesného mista vyskytu chybného
vykonu, interpretaci jeho pti¢in a moznych dasledkii uvozuje navazujici regulacni fazi
charakterizovanou zvazovanim potenciondlnich zptsobt napravy (viz Kuli¢, 1971,

97-135).
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6.1.2.3 MONITOROVANI MIMOKOGNITIVNICH ASPEKTU CHYBOVANI

Podle H. Krykorkové a M. Chvéla hraje v otdzce motivacni pfipravenosti zasadni roli
rovnéz faktor emocni odezvy, ktery svym podilem na konstituci kognitivnimu zajmu
ovlivituje bazalni naladénost k poznavani. Emo¢ni odezvou mini v této souvislosti ,,pocit z
poznani pri resent ukolove situace, ktery je provazeny urcitym zazitkem a ktery neznamend
pouze pozitivni odezvu, ale postupné zvnitineni vztahu k ukolu jako k urcité vyzve®.
(Krykorkovéa, Chval, Pedagogika 2003/1, s. 29)

Reflektovani zdroja prozitku v poznévaci situaci vystupuje v tomto svétle jako
dilezita soucast metakognitivniho nacviku. Komplexnosti v poznavani emocniho piisobeni
je pritom mozné dosahnout pouze tehdy, bude-li pozadavek na odkryvani pti¢in radosti v
ptipadé Gspésného feseni (viz Krykorkova, Chval, Pedagogika 2003/1, s. 28) doplnén
reflexi protikladnych emoci v ptipad€ nesplnéni ¢i chybného plnéni zadaného ukolu.
Teprve pochopeni citil ve vzdjemné polarité¢ umozni ndhled pomyslné emocni skaly a jeji
dynamiky.

Pfi metakognitivnim vycviku monitorovani je tieba zohlednit rovnéz vztah
prozitkové stranky netispéchu s jeho kognitivnimi pfi¢inami. Porozuméni pifi¢indm
selhéni, jak jiz bylo zminéno, snizuje negativni emocionalni piisobeni netispéchu a je
zaroven podminkou vyuziti aktivizujiciho potencialu chyby k pouc¢enému piekonani
prekazek. ZvySovani zakova prozitku kompetentnosti pti feSeni ukolovych situaci plisobi
nepiimo umérné sniZzenim jeho uzkosti z chyby a redukci pochybnosti o vlastnich
schopnostech.

Utvéareni zpiisobilosti k vyrovnavani se s chybovanim, netispéchem a
neporozuménim lze povaZovat za emoc¢ni obohacovani, jeZ je soucasti osobnostniho

rozvoje. (Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 152-153)

6.1.2.4 METAKOGNITIVNI REGULACE PROSTREDNICTVIM CHYB

Porozuméni kognitivni struktufe zpracovani chybného vykonu tvoii zaklad efektivni
prace s chybou. Ten, kdo ucebni proces fidi, musi prubézné ziskavat informace o jeho
prib&hu, na jejichZ zakladé mize ucebni ¢innost regulovat. V tivahdch o dalSim postupu je
pfitom vhodné vychazet z celé predchazejici historie uceni (jak z hlediska znalosti obsahu,
tak z osvédéenych ucebnich metod) a nerozhodovat se pouze podle kvality posledniho

vykonu.
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K prohloubeni kompetentnosti autoregulace je doporucovano vést zaky k verbalizaci
zpétné vazby a interpretaci vlastnich chyb prostfednictvim autonomniho hodnoceni. (Srov.
Krykorkova, Pedagogika 2008/2, s. 152-153; Slavik, Pedagogika 2003/1, s. 5-25).

Je-1i Zzaku umoznéno ovéiovat si objektivnost vlastni verifikace feSeni v dialogu
s ucitelem, mize postupné ziskavat ditvéru ve vlastni evidenci vysledkli. Samostatné snaha
zaka detekovat chybu umoziuje uciteli ovéfit presnost zakovy mentalni predstavy cilové
oblasti a pomaha zaroven odkryt piipadné nedostatky pii pouzivani kontrolnich
mechanismi k jejimu odhaleni. Autonomni hodnoceni pfitom zvySuje Zakovu senzitivitu k
pouzivani systému kritérii hodnoceni a poskytuje uciteli prilezitost rozsifit tento systém
V pfimé ndvaznosti na zakovy dosavadni znalosti. Prostiedkem k metakognitivnimu
obohaceni efektorického prostoru fizeni u¢ebni ¢innosti miize byt rovnéz analyza strategii
autoregulace obtiznosti zakt spojena s nahlédnutim dalSich moznych taktik jejiho vybéru,

viz vyse.

Spole¢nym principem provazejicim vycvik metakognitivni regulace je zdsada
aktivity zaka (Simons, 1996 in Mares, 1998, s. 171). Pozadavek na vysokou aktivaci zakd,
kterym se vyznacuje konstruktivistické vyucovani (viz vyse), povazuji mnozi autofi za
t&z18t€ ménicich se pozadavkil na vzd&lavani®.

,Cilem je, aby jedinec v... uikolové situaci vykazoval urcitou kognitivni aktivitu, ktera
je v souladu s logikou ukolové situace, aby prozival svoji existenci a osvojil si zpiisoby a
metody poznani, které autor (ucitel) vybérem a metodou prezentace uikolu nebo organizaci
ukolové situace garantuje jako rozvojetvorné.” (Krykorkova, Pedagogika 2008/2, str. 43)

Aktivita v diskuzi a tkolové situaci podmifiuje konfrontaci zaka s vlastni chybou a
naslednou metakognitivni praci s ni. Aktivni Gi€ast na feSeni Ulohy, problému ¢i projektu
vyzaduje Casto zdolavani urcitych kognitivnich ptekazek, jako je odhaleni a korekce chyb,
podani vysvétleni v ptipad¢€ neporozuméni, nalezeni systematického postupu atd.
Potencial ukolové situace navozovat proZitek rozporu je pritom nezbytnou podminkou
rozvoje téchto schopnosti aktivné se s prekaZkami vyrovndvat.

Jsou to pravé opakované situace rozporu mezi predpokladanym a dosazenym vysledkem,
které davaji podnét k preméné samotné vnitrni organizace systému, k samoorganizaci a

ucent.* (Kulic, 1971, s. 64)

82 Covrr vy . . . e .. . ,
Smyslem vnéjsiho Fizeni tedy je, odhalit moznosti Zakovy aktivity, tuto aktivitu probouzet a pracovat s ni

tak, aby byl zak rostouci mérou svou Skolni uispésnosti spoluzodpovédnym spolutvitrcem své vychovy a

vzdélavani.“ (Helus ,1982, s. 142)
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Znalost kognitivnich aspektii chyby a prozitek kompetentnosti pfi praci s ni ptisobi
pozitivné na dynamickou stranku uceni a rozvoje osobnosti, snizuje negativni ptisobeni
chyby na urovni emoci, ¢imz uvoliiuje jeji aktiva¢né motivacni potencial - podporuje
vnimani chyby ve smyslu vyzvy. Metakognitivni osvéta miize pomoci prekonat negativni
chapani chyby jako nezadouciho odchyleni od pozadavki prostiedi ve prospéch jejiho

pouceného uzivani k obohaceni uceni.
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7 EMPIRICKA CAST DIPLOMOVE PRACE

Vyzkum je zaméfen na praci s chybou v hodinach psychologie, poskytuje téi sondy
do vyucovani dvou ucitelek druhého a tfetiho ro¢niku stfedni Skoly gymnazidlniho a

pedagogického typu v Karlovych Varech.

7.1 Vymezeni vyzkumného cile

Cilem studie je porovnani pfi¢in chyb a reakci ucitelti v komunika¢nim kontextu
osvojovaciho procesu a pisemného testu, analyza atribuci pficin chyb studentl a ucitelt
psychologie, hledani souvislosti mezi jejich pojetim chybného vykonu. Cilem $etfeni neni
(vzhledem k povaze vyzkumu - mensimu vzorku skol, heuristické povaze navrzenych
kategorizaci) zobecnéni statistickych vysledkt na celou populaci. Pfedlozena studie
smé&fuje spise k uréeni typickych charakteristik prace s chybou v hodinach psychologie a
prostfednictvim jejich porovnani k nahlédnuti interpretaéniho ramce chybného vykonu

v kontextu vyucovaciho procesu.

7.2 Vyzkumny vzorek

Vybér tiid k Seteni byl orientovan na populaci zaki druhych az tretich ro¢nikt
stiednich skol v Karlovych Varech. Vzorek byl regulovan pfedevsim ochotou oslovenych

Skol podilet se na planovaném vyzkumu.

Na stiedni Skole pedagogického typu byl vyzkum proveden ve tfetim rocniku
oborové zaméfeném na predSkolni a mimoskolni pedagogiku. Vyzkumny vzorek tedy
tvofili studenti, ktefi se po absolvovani SS vzdélani mohou uplatnit na pozicich
vychovatell a ucitelit v matetské skole. Kapacitu zkoumané tiidy napliiovalo 31 zaka.

Psychologie je na stiednich pedagogickych §kolach vyucovéna po celé Ctyfi roky
studia a mize byt studenty zvolena jako vybérovy maturitni predmét. Tteti rocnik je
vénovan podrobnému studiu vyvojové psychologie, v niz dochézi k uzkému propojeni se
znalostmi psychologie obecné a socidlni probrané v piedchozich dvou ro¢nicich.

Casové dotace predmétu psychologie ve tietim ro¢niku byla étyfi hodiny tydné.
Ucitelka psychologie, kterd umoznila provést vyzkum ve své tiidé, vyucovala v daném
ro¢niku rovnéz pedagogiku, coz se ve vykladu projevilo propojenim psychologickych

poznatk s Sir§im pedagogickym kontextem. Ucitelka psychologie na pedagogické skole je
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v protokolech uvadéna pod ¢islem 3., ve sttedoskolské praxi pusobila v dobé vyzkumu 27.
rok.

Vyzkum v §ir§im rozsahu prob¢hl ve druhém rocniku ctytletého gymnazia, kde byla
kromé vyzkumu préace s chybou u stavajici ucitelky dané ttidy vyuzita rovnéz moznost
provést pozorovani a rozbor pisemného zkouseni u studentky patého ro¢niku Zapadoceské
univerzity, kterd ve stejné tfidé vyucovala psychologii v rdmci své pedagogické praxe.
Studentka ucitelstvi psychologie nese v protokolech oznaceni 1, ucitelka dané tiidy, jejiz
hodiny po ukonceni praxe nasledovaly, je oznacovana Cislem 2 (povoléani stfedoSkolské
ucitelky vykonavala v dobé vyzkumu 24 let).

Casova dotace na vyucovani psychologie je na veobecném gymnaziu jeden rok, o
ktery se v ramci pfedmétu ,,Zaklady spolecenskych véd* déli se sociologii. Tydné se

jednalo o dvé vyucovaci hodiny. Ttidu navstévovalo 23 zaka.

7.2.1 Casovy harmonogram vyzkumu

Piedvyzkum se odehrél na obchodni SS ve dvou terminech. 28. 2. 2013 byla
sledovana hodina vyuky za Gi¢elem ujasnéni pozorovacich kritérii, 1.3.20013 byl proveden
se stejnymi Zzaky druhého ro¢niku rozhovor ovétujici srozumitelnost a kompletnost
testovaci baterie.

Harmonogram vyzkumu aspektt prace s chybou 2013:

Ucitel 1: Pozorovani: 7., 12. a 19. 3., psani testu: 14. 3.,vyhodnoceni 23. 3.,bez diferencialu
Ucitel 2: Pozorovani: 16., 23. a. 25. 4., psani testu: 18. 4., bez vyhodnoceni, diferencial 7.5.
Ucitel 3: Pozorovani 3., 10. a 17. 4., psani testu 24.4, vyhodnoceni 2. 5., diferencial 2. 5.

7.3 Metodika vyzkumu

Metodicky se vyzkum opiral 0 strukturované pozorovani prace s chybou (podlozené
na gymnaziu rozborem poftizenych audiozaznamii), 0 obsahovou analyzu pisemnych
zkousek, Skalovou analyzu pfi¢in chyb a metodu sémantického diferencidlu umoziujici
porovnat pojeti chybného vykonu uciteli a jejich zakd.

Vychozim prvkem pozorovani a rozboru testi byl chybny vyrok - tedy vyjadreni
ucitele a Zaka k chybnému vykonu. Pfepis dané¢ho vyroku byl zafazen do kategorii
piiblizujicich psychodidakticky kontext dané komunikacni situace (at’ jiz v pisemné ¢i

mluvené formé&) vymezujici praci s chybou v pozorovanych hodinach.
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K rozboru atribuce pfic¢in chyb z pohledu uciteli a zakt byla pouzita skalova
analyza. Cetnost vyskytu pfi¢in chyb byla zaznamenévéna na desetibodové kale.

Vyzkum konota¢nich vyznamut pojmu chyba byl proveden pomoci metody
sémantického diferencialu a vyhodnocen prostiednictvim D koeficientu a Q statistiky.
Rozbor sémantického prostoru pojmu chyba umoznil mapovat vyznamy vybranych pojmut
a jejich vztahti bez ptimych explicitnich dotazti. Sémanticky prostor pojmu byl vymezen
prostiednictvim sedmibodovych skal.

Uvedena studie stoji na pomezi kvalitativniho a kvantitativniho vyzkumu, statistika

je v ni vyuzivana k utfidéni dat, nikoli k jejich zobecnéni na populaéni vzorek
7.4 Pozorovani, rozbor audiozaznamu a pisemné prace zaku

Strukturované pozorovani bylo provedeno vzdy ve ¢tyfech po sobé jdoucich
vyucovacich jednotkach, ze kterych byly vybrany tfi, v nichZ se nepsal test (ten byl
rozebiran zvlast). K Sesti hodinam pozorovani na gymnaziu byl pofizem audiozaznam,

ktery byl vyuzit jako dopliujici a kontrolni prostfedek pisemné zachycenych informaci.
7.4.1 Sledované kategorie

Teoretické vychodisko ke strukturaci pozorovani a rozboru pisemnych praci
poskytla taxonomicka tabulka revize Bloomovy taxonomie vzdélavacich cila 2001
A Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing (viz kap. 3.1.2.3.2), jejiz kategorie
byly specifikovany trovni kognitivni svébytnosti podle H. Krykorkové (kap. 3.1.2.3.1). Do
kontextu téchto klasifikaci byly uvedeny cile otdzek /tkol (v nichZ byla chyba uc¢inéna),
pficiny chybovani a jejich hodnoceni.

Sledovany byly rovnéz druhy chyb (absentujici, nespravna, nedostate¢na,
nepiesna, varianta ,,nevim®) a reakce na chybny vykon v kategorizaci V. Kuli¢e (detekce,
identifikace, interpretace a korekce chyby, viz Kuli¢, 1971, s. 97-135) doplnéné o variantu

bez identifikace.

Tab. 4. Kategorie vymezujici rozbor pisemné prace v pomérech zaznamového protokolu (ptiloha I11- V1)
7| Test Zatazeni| Uroveii|Reakce| Druh | Z Piitiny | Ztrata
a , . 1. chyby do| kognit. | uéitele | chyby | n bodi
+
k gzarz;:/::;l chybné odpovédi taxonom.|svébytn| na a
P tabulky | osti | chybu m
1ABSE | Kk
ADET b NESP
BIDEN L NED a
CINTE [, NEPR
D KOR
EBEZ
IDENT
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Tab. 5. Kategorie vymezujici strukturu pozorovani v pozorovacim protokolu (pfiloha I - I11)

ADTAZKY CAS K| REAKCENA |Z|U| DRUH |P| DRUH
K 5 Interval aktivity @) CHYBU 6 R| CHYBY R HODNQCENI
T| UCI-_| od jejiho zapoteti |[M|(U) utitel R|O 1o i (Slavik,
| | TELE® po jeji ukondeni U | (Z) 7k Al\/| Absentujici |¢«| Pedagogika,
7ei) Faci 2 2003/1, s. 5-25)
\V / el ute N (Zci) Zaci Z|E |
Aktivita zaka- > P vna
v (Zky) zaky - | Nespravna (H)
I | ZAKU | od polozeni otazky |l | o S EN 3 N .
O (8Z) spoluzaci Heteronomni
T / PO J&jt uzavienl K N Nedo- Y Znaky: hodnoceni
A [PRISPE- (‘i(,:et;l ¢ realilce < A | (A)Detekce IK state¢na pI'O\./é.di uditel,
VKY 1;;11:; ¢ modpoved ¢ | (B)1dentifikace o 4 Ic metody
7ZAKUO dopl;ljénim N | (©)Interpretace | c|G NepEr)esna H | transmisivni, zak
vysvétle nir’n) i (D)Kore_kce - HIN[ v - Yy | je do zna¢né miry
(E) Bez identifik. v arlarnti B pasivni pijemce
V ptipad¢€ plnéni .| »nevim® (A)
tikolu od jeho K | (1-5) B|S | -Zaci neznaji |Q .
e L y . odpoved Autonomni
zapoceti po jeho O | Odstuprniovana \VJ poved 1y Znaky: hod ,
dokonéeni. N |pomocvizkap. |p|f | /odpovidaji | ¢ |4naty: AOETOCCN
korekce chyby chybng, provadi 2k,
y pfipad¢ otévzek’ T O|B protoZe neznaji N metqdy )
zaka od polozeni E (N) navodné Y | pojem,nebo |I| reﬂektlvpl, ’
otazlivi/lpolk(?rzlec X | otazky- zuzovani | T|T [jcho VymeZdeIli 1ntevlirl)(retatlvn1,
vysvétlovani dané o { otazk (véze se zde 74k se na
problematiky T |puvedniotazky | AN vyhradné na hodnoceni
ucitelem, zaky) (Odp) odpovéd’ na X. (S? fazi expozice aktivné podili
CiL AKTIVITY/ nivodnou otazku nového uciva)| | "
OTAZKY TT (e wvidéno pouze
taxonomicka (R) zuzujicirada |A |1 pripade
. o autonomniho
tabulka/iroven B hod .
kognit. svébytnosti ulc odnocent,
' ostatni je
(T) terminologie LH povazovéano za
(D) definice KIY heteronomni)
(Pr) piiklad Y B
(K) klasifikace
(U) usuzovani
(V) vysvétleni
(1) interpretace
(S) struktiurace
(R) rozliSovani
(O) ovéreni
vysledku
Tab. 6. Kategorie vymezujici strukturu pozorovani v pomérech pozorovaciho protokolu (piiloha I - I11)
A OT | CAs+ KOMUNIKACN{ REA| ZA | UR DRU| PRICINY | DRU
K WAz | ciL KONTEXT KC|RA|OV| H H
T [KY |AKTIVI E [ZEN EN CHYBO-
| TY | CHY| VANI [(HOD
vV UG / NA KO| B NOC
| [ZA. |OTAZK CH|G. EN
T ] Y CH|YB ] I
A PRI Y SVE
SPE B | T. BYT
VK U | T. NOS
Y Z. Tl

83 Otazka, ktera je oznacena v protokolech ,,n“ je otazkou napovédnou, vztahuje se k otazce predchozi, kterd

nebyla zodpovézena, ¢i byla zodpovézena chybné, nese s piivodni otdzkou rovnéz stejné ¢islovani.
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7.4.2 Pozorovani, rozbor audiozaznamu

7.4.2.1 ANALYZA AKTIVITY ZAKU V SOUVISLOSTI S CHYBOU

Tab. 7. Podrobny piehled aktivit a po¢tu chyb v 1. skupiné

1. hodina cil kog.své- | pocet z toho chyby | ¢as
. aktivity, | bytnost | otazek | chybnych v [vénovany
aktivita zaka ¢as | tax.tab. | chyby | ulitele | odpovédi | ukolu | chybé
zapis do tfidnice
1 | opakovani zZaci odpovidaji 1:40 3 1 0:20
odpovédi na otazky, otazky zakl +
2 | reakce ucitele na né 9:30 1 0
3 | prispévky Zakl k vykladu 4:00
4 | prostor pro zavérecné dotazy 1:00
celkem minut 16:10 4 1 ‘ 0:20

aktivita ucitele

1 | vyklad nového tématu s priklady 3:20

2 | pfibéh kamardada se schizofrenii 3:10

3 | vyklad nového tématu s priklady 19:20

celkem minut 25:50
2. hodina (.II|. kog.své- po'cet z tohf) chyby ) cas ’
aktivity, | bytnost | otdzek | chybnych v Vvénovany
aktivita Zaka Cas | tax.tab. | chyby | ucCitele | odpovédi | ukolu | chybé
zdapis do tfidnice
odpovédi na otazky, otazky zaka +
1 | reakce ucitele na né 9:10 10 5 2:40
celkem minut 9:10 10 5 2:40
aktivita ucitele
1 | dvod - upozornéni na test 0:50
2 | vyklad nového tématu s priklady 31:30
3 | zavér/shrnuti hodiny 1:00
celkem minut 33:20
3. hodina FI|. kog.své- po’cet z tohf) chyby ) cas '
aktivity,| bytnost otdzek chybnych v Vvénovany
aktivita Zakd Cas |[tax.tab.| chyby ucitele | odpovédi | ukolu | chybé
zapis do tfidnice, hlaseni
odpovédi zakl na otazky + reakce
1 | ucitele nané 3:30 6 3 1:00
celkem minut 3:30 6 3 1:00

aktivita ucitele
1 | dvod 0:20
2 | vyklad nového tématu s priklady 36:00

3 | shrnuti + zadani domaciho ukolu 2:00

celkem minut 38:20




Tab. 8. Podrobny piehled aktivit a poctu chyb ve 2. skupiné

1. hodina ?ﬂ. kog.své- po’Eet z toh’o ) cas ,
aktivity,| bytnost | otdzek |chybnych | chyby v yvénovany
aktivita zaka Cas [tax.tab.| chyby | ucitele | odpovédi| ukolu | chybé
Zaci ptichdazeji, zapis do tfidnice
1 | prace ve skupiné 3:40
2 | vystup skupiny 3:40 | 2B 1 6 1
odpovédi na otazky k vykladu,
3 | otazky zak( + reakce uditele nané | 7:40 2 0
4 | prace ve skupiné 2:20
5 | vystup skupiny 0:30 | 1AT | 1 1 1
6 | prostor pro zavérecné dotazy 1:00
celkem minut 18:50 9 2
aktivita ucitele
1 | dvod - upozornéni na test 1:00
projekce videa komunikace 1:20
2 | vyklad nového tématu 4:50
3 | zadani skupinové prace 2:00
vyklad na zakladé skupinové prace
4 | s otazkami 4:30
5 | hodnoceni aktivity 0:40
6 | zadani skupinové prace 1:50
7 | vyklad nového tématu 6:40
8 | zadani domaciho ukolu 0:50
celkem minut 22:20
2. hodina cil kog.své- | pocet z toho cas
aktivity,| bytnost | otazek |chybnych | chybyv pénovany
aktivita Zaka Cas [tax.tab.| chyby [ uditele | odpovédi| ukolu | chybé
Zaci prichazeji, zapis do tfidnice,
administrativa
odpovédi na otazky k vykladu,
1 | otazky Zaka + reakce ucitele nané | 7:40 3 1 0:10
2 | diskuze 3:20
3 | diskuze 3:20
4 | prispévky zakd mimo diskuzi 0:40
5 | prace ve skupiné 4:10
6 | vystup skupiny 2:10 | 2BU 2 10 4 1 | 1:10 |
7 | otazky k opakovani 1:00 8 0
celkem minut 22:20 21 5 1 ‘ 1:20 ‘
aktivita ucitele
1 | vyklad nového tématu 14:50
2 | zadani skupinové prace 1:20
3 | vyklad na zakladé skupinové prace | 3:20
4 | hodnoceni aktivity znamkou 0:10
celkem minut 19:40
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3. hodina cil |kog.své-| pocet z toho cas
aktivity,| bytnost | otazek |chybnych | chyby v vénovany
aktivita zaka Cas [tax.tab.| chyby [ uditele | odpovédi| ukolu | chybé
Zaci prichazeji, zapis do tfidnice
otazky k zopakovani minulého
1 | tématu 1:40 6 1 0:10
odpovédi na otazky ucitele k vyklad
2 | otdzky 74k0 + reakce utitele nané | 2:30 5 2 0:40
3 | prostor pro dotazy 0:10
odpovédi na otazky k vykladu,
4 | otdzky 74k( + reakce utitele nané | 1:50 2 0:10
5 | otazky k zopakovani latky 3:00 5 0:20
celkem minut 9:10 18 5 1:20
aktivita ucitele
1 | vyklad 20:10
projekce videa "Stanfordsky
2 | experiment" (nepoditan do aktivit)
3 | vyklad k ukdzce 1:00
4 | vyklad 7:5
5 | ukonéeni hodiny 0:10
Zaci odchazeji 1:50
celkem minut 29:10
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Tab. 9. Podrobny ptehled aktivit a po¢tu chyb ve 3. skupiné

1. hodina ti:l|. kog.své- po,cet ztoh’o ) cas ,
aktivity, bytnost | otazek |chybnych| chyby |vénovany
aktivita zak Cas [tax. tab| chyby | ulitele |odpovédi|v dkolu | chybé
administrativni zaleZitosti
1 | ¢teni domaciho ukolu 17:00
aktivita zaka brainstorming 11:30 | 2B U 2 3 0 1 0:20
3 | diskuze na zakladé prace s textem (12:00 | 2B K 2 15+1V84 3+1V 2:30
celkem minut 40:30 18+1V 3+1V 1 2:50
aktivita ucitele
1 | dvod 1:00
2 | zadani aktivity 0:30
3 | zadani aktivity 1:00
celkem minut 2:30
2. hodina (.:I|. kog.své- po’cet ztohlo ) cas ,
aktivity, bytnost | otazek |chybnych| chyby |vénovany
aktivita Zaka Cas [tax. tab| chyby | ucitele |odpovédi|v dkolu| chybé
pozdrav, schazi se zaci
1 | dkol pInény v diskuzi 7:00 | 2B/2K 2 ‘8+1 szva‘ 2+1vyzva ‘ 2 | 2:40 ‘
2 | samostatné prace 6:40
3 | prace ve skupiné 7:10
4 | vystup skupiny + diskuze 15:00 | 4B/2 R 2 4 1 0:20
celkem minut 35:50 12+1V 3+1V 2 3:00
aktivita ucitele
1 | zadani spole¢ného ukolu 0:30
2 | shrnuti aktivity 2:00
3 | zadani samostatné prace 4:30
4 | zaddni skupinové prace 0:40
5 | zadani skupinového vystupu 0:30
celkem minut 8:10
3. hodina (.2I|. kog.své- po’cet ztohlo ) cas ]
aktivity,| bytnost | otdzek |chybnych | chyby [vénovany
aktivita Zaka Cas [tax. tab| chyby | uCitele |odpovédi|v ldkolu| chybé
pozdrav, schazi se z4aci
1 [samostatna prace, prace ve skupiné | 3:40 | 4B/2R 2 1 0:30
2 | vystup samostatné prace + diskuze |15:10 13 2 2:30
3 |samostatna prace, prace ve skupiné | 9:00
4 | vystup samostatné prace + diskuze | 7:00 [5B/2 VH 2 5 1 1:00
celkem minut 34:50 18 3 4:00
aktivita ucitele
1 | Uvod, rozdéleni do Ctyr skupin 1:40
2 [zadani samostatné, skupinové prace| 2:00
3 | shrnuti aktivity 0:30
4 zadani samostatné, skupinové prace| 2:00
5 | shrnuti hodiny 1:00
celkem minut 7:10

84 Vyzva k posouzeni (evidenci) spravnosti vysledku



Tab. 10. Kategorie aktivity a pocet chyb vzhledem k otazkam uditele a zakd v 1. skuping

POCET | Zjistujici |OTAZKY ZAKU Cas
POCET [CHYB. [(rozsitujici)| Plynouciz vénovany
OTAZEKODPO-| OTAZKY |neporozuméni potencionalnim
CAS |UCITELE VEDI | ZAKO® [potenciondlni  chybam
1. hodina chyby)®®
opakovani formou otazek 1:40 3 1
vyklad 25:50
odpovédi na otazky ucitele/zaka k vykladu | 9:30| 1 0 6
prispévky zaka k vykladu 4:00
prostor pro zavérecné dotazy 1:00 2
2. hodina
uvod 0:50
vyklad 31:30
odpovédi na otdzky ucitele/Zakd k vykladu | 9:10| 10 5 2 1 0:20
shrnuti 1:00
3. hodina
uvod 0:20
vyklad 36:00
odpovédi na otazky ucitele/zaka k vykladu | 3:30| 6 3
shrnuti 2:00

% Do kategorie ,,Pocet zjist'ujicich (rozsitujicich) otazek zakt“ jsou zatazeny otazky rozsitujici, ¢i
upfesiujici kontext vykladu (tedy dotazy sméfujici k informacim, které nebyly feceny). Tyto otazky jsou

zaznamenany z diivodu registrace aktivity zaku.

8 Otazky zakl plynouci z neporozumeéni (potencionalni chyby) jsou otazkami vyzyvajicimi ucitele k
zopakovani, ¢i opétovnému vysvétleni latky/otazky. Tato kategorie dotazl byla analyzovana samostatné

jako autoregulaéni tendence zaki k redukei potencionalnich chyb.
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Tab. 11. Kategorie aktivity a pocet chyb vzhledem k otazkam uditele a zaki ve 2. skuping

Zjistujici OTAZKY Cas
“ “ rozsitujici) | ZAKU z ne- |vénovany
POCET POCET cHypy ( OTAZIiY ! porozumén| poten-y
PTAZEKICHYB. | v ZAKO  |(potenciond|cionalnim
UCITELEODPOVUKOLLY , .
i ReRbee CAS Ini chyby) | chybdm
uvod 1:00
zadani 3:50
vyklad nového tématu 16:00 2 1:40
prace ve skupiné 6:00 2 0:20
odpovédi na otazky uditele/Zakl k vykladu [7:40 | 2 0
vystup skupiny 4:10 | 7 2
hodnoceni aktivity znamkou 0:40
prostor pro zavére¢né dotazy 1:00 1
2. hodina
vyklad 18:10
odpovédi na otazky ucitele/zaka k vykladu [7:40 3 1 1 1:00
diskuze 6:40 1
prispévky zaka mimo diskuzi 0:40
zadani skupinové prace 1:20
prace ve skupiné 4:10 3 1:20
vystup skupiny 2:10 10 4 1
opakovani formou otdzek 1:00 8 0
hodnoceni aktivity znamkou 0:10
3. hodina
vyklad 29:00 1
odpovédi na otazky ucitele/zaka k vykladu [4:20 7 3
prostor pro dotazy k ukdazce 0:10 0
opakovani formou otdzek 4:40 11 2
Tab. 12. Kategorie aktivity a pocet chyb vzhledem k otazkam uditele a zakh ve 3. skupiné
Zjistujici OTAZKY Cas
o o rozsitujici) | ZAKU z ne- [vénovany
POCET POCETIcHyBy ( OTA'ZIiY ! porozumén| poten-y
PTAZEICHYB. | v ZAK0  |(potenciona|cionalnim
] 5 UCITELIODPOVWUKOLU Ini chyby) | chybam
1. hodina CAS
uvod 1:00
¢teni domdciho ukolu 17:00
zadani 1:30
aktivita Zaka, brainstorming 11:30 3 0 1
diskuze na zékladé prace s textem 12:00 15+1V|3+1V
2. hodina
zadani 6:10
otazky v rdmci prace s textem 7:00 |8+1V | 2+1V| 2
samostatné prace + prace ve skupiné 13:50 2 1:00
vystup skupiny + diskuze 15:00 4 1 2 0:20
shrnuti 2:00
3. hodina
uvod 1:40
zadani 4:00
samostatnd prace+ prace ve skupiné 12:40 1
vystup samostatné prace + diskuze 22:10 | 18 3
shrnuti 1:30
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Tab. 13. Celkova aktivita a pocet chyb vzhledem k otazkam ucitele a zakad

. . . . Pofet [Otazkyzne{ CAS
1. skupina CAS POCET POCETICHYBY| CAS zji§flﬂj.|'vci5:lh porozumén’ivénovaw
AKTI-DTAZEKCHYB. | 'V |VENOV. (rozsifuji- |(potencional potencio
VITY | UCI- ODPO [UKOLU CHYB. cicfl)ptézek Ini chyby) | nalnim
Aktivita zaku TELE VEDI ODPOV. ZAKU chybam
opakovani formou otazek 1:40{ 3 1 0:20
odpovédi na otazky ué./zakl k vyklad(22:1| 17 8 3:40 8 1 0:20
prispévky zaka k vykladu 4:00
prostor pro zavérecné dotazy 1:00 2
celkem 28:5| 20 9 0 4:00 10 1 0:20
Aktivita ucitele
uvod 1:10
vyklad 93:2
shrnuti 3:00
celkem 97:3 i}
3 5 5 5 Pocet |Otdzky zneq CAS
2. skupina CAS POCET POCETICHYBY| CAS Zjigt’l:”:ic'lsh porozumén,ivénovaljv
AKTI DTQZEECHYB. ) V' [VENOV.| (rozsituji- |(potenciond| potencio
VITY| UCI- |ODPO UKOLU| CHYB. cicb)ptajzek Ini chyby) | nalnim
Aktivita zak( TELE |VEDI ODPOV. ZAKU chybam
opakovani formou otdzek 5:40| 19 2 0:30
odpovédi na otazky ué./zakd k vyklad(19:4| 12 4 1:00 3 2:40
diskuze 6:40
prispévky zakua k vykladu 0:40
prace ve skupiné 10:1 5 1:40
vystup skupiny 6:20| 17 6 1 1:40
prostor pro dotazy 1:10 1
celkem 50:1 48 12 1 3:10 3 8 4:20
Aktivita ucitele
uvod 1:00
zadani 5:10
vyklad 63:1
hodnoceni aktivity znamkou 0:50
celkem 70:1
. Polet [Otazky zned{ CAS
3. skupina CAS POCET POCET|CHYBY CAS zjiéftjjil’vci.clh porozumén,ivénovapv
AKTI DTAZEKCHYB. | V  |VENOV.| (rozsifuji- |(potenciona|potencio
LVITY| UCI- ODPO UKOLU| CHYB. |cich)otazek| Ini chyby) | nalnim
Aktivita Zak{ TELE VEDI ODPOV.| ZAKU chybam
¢teni domdciho ukolu 17:0
aktivita Zak(, brainstorming 11:3] 3 0 0:20
otazky v rdmci prace s textem 19:0(23+2V|5+2V | 2 5:10
samostatna prace + prace ve skupiné |26:3 1 0:30 2 1:00
vystup skupiny + diskuze 37:1| 22 4 3:50 2 0:20
celkem 111:148+2V(9+2V| 4 9:50 0 4 1:20
Aktivita ucitele
uvod 2:4
zadani 11:4
shrnuti 3:3
celkem 17:5
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Tab. 14. Piehled ¢asového rozlozeni aktivity ucitele, zakt a ¢asu vénovaného praci s chybou (v procentech)

.. pocet chyb (véetné otazek
aktivita , .
plynoucich z neporozumeéni)
Skupina 1| Skupina 2 | Skupina 3 Skupina 1| Skupina 2 |Skupina 3
AktivitaZakl | 5.5 | 5010 | 111:10 |potetchyb| 10 21 19
v sekundach
Aktivita utitele o 55 | 5010 1750 | IM 4090 7:30 11:10
v minutach vénovany
Aktivita 28ki | 5, 6o | 41 68 86,39
v procentech
Aktivita ucitele 77,34 58,32 13,61
v procentech

Graf. 1. Aktivita ucitele a zaka

B AKTIVITAZAKO = AKTIVITA UCITELE
77,34 86,39

58,32
41,68
= . v
2 3

1

1. SKUPINA: Aktivita ucitele v ramci vyuky pfedstavovala 77,3 procenta celkového
Casu. Pievaha vyuziti metody vykladu ve vSech tfech hodinach naznacuje pievazné
transmisivni zptisob vyuky. Zak byl aktivizovan pfedev§im otazkami ugitele k vykladu (ze
17 otazek, které ucitel polozil v prub&hu 135 minut vV ramci expozice nového uciva, bylo 8
zodpovézenych chybng; ze tfech otdzek, kterymi chtél ucitel ovéfit osvojeni uciva minulé
hodiny, byla chybna jedna odpovéd).

Kromé odpovédi na otazky se studenti zapojili rovnéz vlastnimi dotazy k vykladu, ty
byly v ramci kategorizace rozdéleny na dotazy rozsifujici, ¢i upiesnujici kontext vykladu
(tedy dotazy smétujici k informacim, které nebyly feceny) a otazky plynouci
z neporozuméni vyzyvajici ucitele k zopakovani, ¢i opétovnému vysvétleni latky. Druhd
kategorie dotazii je analyzovana samostatné jako autoregulacni tendence Zdkii k redukci
potenciondlnich chyb. V prvni skuping byla registrovana 1 otdzka z neporozuméni.

Celkovy ¢as vénovany chybé v 1 skupiné byl 4 minuty 20 sekund (z toho 20 sekund

trvala odpovéd korigujici Zakovo neporozuméni vykladu).
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2. SKUPINA: Ve druhé skupin¢ stoupla aktivita zakt na 41,9 procenta, kromé
vykladu byly zatazovany rovnéz diskuze a skupinové prace. Umérné s aktivitou zaki se
zvysil rovnéz pocet otazek kladenych ucitelem (zaznamenéano bylo 19 otazek v ramci
opakovani, 11 otazek ucitele k vykladu, 17 k vystuptim skupinovych praci a 1 otazka
k zapoceti diskuze). Ze 48 otazek bylo 12 zodpovézenych chybné, jedna chyba byla
ucinéna v ramci vystupu skupiny. Zvysil se rovnéz pocet otazek plynoucich
z neporozuméni (3 otazky zaku se vztahovaly k vykladu, 5 otazek sméfovalo k upfesnéni
instrukci skupinové prace).

Vysvétleni chyb byl dan prostor 7 minut 30 vtefin (z ¢ehoz 4 min 20s trvaly

odpovédi na otazKy plynouci z neporozuméni).

3. SKUPINA: Ve tieti skupin¢ dosahla aktivita zakt 86, 4 procent, osvojovani uc¢iva
se uskutecnovalo pomoci brainstormingt (11:30 min), samostatnych a skupinovych praci
s textem ( 26min) usticich do prezentaci zavéru pied tiidou, na néZz navazovala diskuze
(37min). Opakujici se schéma vyuky v pozorovanych hodinach doklada ptevahu
dialogické orientace ucitele.

V prubéhu tii hodin bylo zaznamenano 50 otazek ucitele, z toho 12 chybnych
odpovédi, 3 chyby v ramci tkolu (bez otazek) a Ctyti otdzky zakh plynoucich z
neporozuméni (2* nerozuméli Zaci pojmiim v textu ke své vlastni skupinové praci, 2*
pojmum z vystupu jiné skupiny). 11min 10 sekund bylo vénovano praci s chybou véetné
chyb potencionalnich (1 min 20s byla ur¢ena odpovédim na otazky zaka k regulaci jejich

porozuméni).
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Tab. 15. Piehled ¢asového rozlozeni aktivity ucitele, zakl a ¢asu vénovaného praci s chybou (v sekundach)

skupina 1 skupina 2 skupina 3
aktivita Zakt v minutach | 16:10 | 9:10 3:30 18:50 | 22:20 | 9:10 40:30 | 35:50 |34:50
aktivita zakt v sekundach | 970 550 210 1130 | 1340 | 550 2430 | 2150 |2090
aktivita uditele v minutach | 25:50 | 33:20 | 38:20 | 22:20 | 19:40 | 29:10 | 2:30 8:10 7:10
aktivita ucitele v sekundach| 1550 | 2000 | 2300 | 1340 | 1180 | 1750 | 150 490 430
¢as vénovany chybé v min., 0:20 2:40 1:00 0:30 1:20 1:20 2:50 3:00 4:00
¢as vénovany chybé v sek.| 20 160 60 30 80 80 170 180 240
pocet chyb 1 5 3 2 6 5 5 6 4
(bez potencionalnich chyb)
pocet chyb FeSenych na 0 1 2 0 1 1 1 2 4
zakladé dialogického
pojeti prace s chybou
pocet chyb feSenych na 1 4 1 2 5 4 4 4 0
zakladé direktivniho pojeti
prace s chybou
Tab. 16. Korelace aktivity uditele / Zaka a ¢asu vénovaného chybé
PEARSON 9 CLENU: | - -
. : ° i pocet chy pocet chy
© FI,) 2 ZOOB(;-Vé_lng/g I; ;l g din) venovany pocet chyb FeSenych FeSenych
=ML =-Y, chybé dialogicky direktivné
P< 0,05 =>0,602
aktivita Zaku 0,6432 0,34 0,34924 0,1
aktivita ucitele -0,63 -0,34 -0,3465 -0,102
cas vénovany chybé 0,76224 0,061

Z tabulky je zfejma vyznamna korelace ¢asu vénovaného praci s chybou a ¢asu

aktivniho zapojeni zaku do vyuky (0,64>0,05), neptima zavislost chybového ¢asu na

aktivité uciteld (-0,63>0,05). Korelace ¢asu vénovaného chybé na poctu chyb fesenych v

dialogickém pojeti byla rovnéz vyznamna (0,76>0,01). Vztah nebyl prokazan mezi

aktivitou zakl a poctem zaznamenanych chyb.
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7.4.2.2 KLASIFIKACE CHYB V KOMUNIKACNIM KONTEXTU

Tab. 17. Klasifikace chyb podle vyu¢ovacich metod v 1., 2. a 3. skupiné

SKUPINA 1 SKUPINA 2 SKUPINA 3

pocet |pocet| Cas | P. | P. | ¢as |pocCet|pocet| Cas
otdzek| chyb | chyb | O. | CH. | chyb |otazek| chyb | chyb

otazky k vystupim 17 | 6 |1:20 | 25 4 | 3:50
chyby v feSeni tkolu 1 | 0:20 4 | 2:20
otdzky na zakladé prace s textem 25 7 3:40

dotazy ucitele v ramci vykladu 17 8 3:40 | 12 | 4 | 1:00
dotazy ucitele v ramci opakovani| 3 1 0:20| 19 | 2 | 0:30

dotazy zakud plynoucich z nepo- 1 0:20 8 | 4:20 4 1:20
rozuméni (potencionalni chyby)
celkem 20 10 | 4:20| 48 | 21 | 7:30 | 50 19 |11:10

Tab. 18. Celkova klasifikace chyb podle vyu€ovacich metod

pocet |pocet| procenta Cas prepoci- |prdmérny
otazek | chyb | chybnych |vénovany| tdnona | ¢asna
odpovédi | chybé |procenta| 1chybu
otazky k vystuplm 42 10 23,81% 5:10 22,46% 0:31
chyby v feseni ukolu 5 2:40 11,59% 0:32
otdzky na zakladé prace s textem| 23 | 2V | 52V (21,74100| 3:40 15,94% 0:31
% %
dotazy ucitele v rdmci vykladu 29 12 41,38% 4:40 20,29% 0:23
dotazy ucitele v rdmci opakovani 22 3 13,64% 0:50 3,62% 0:17
dotazy zaka plynoucich z nepo- 13 6:00 26,09% 0:28
rozuméni (potencionalni chyby)
CELKEM 118 |57+3V| 27,19% 23:00 | 99,99% 0:28

Celkovée bylo v deviti vyu€ovacich hodinach zaznamenano 118 otazek ucitele, na
priblizné 27,1% z nich bylo zéky odpovézeno chybné (=32 chybnych odpovédi). Nejmensi
chybovost se vyskytovala u otazek k opakovani (13,6%), nejcastéji bylo chybné
odpovézeno na otazky k vykladu (41,4%).

Tuto rozdilnost 1ze pokladat za diisledek odlisné povahy pokladanych otazek.
Zatimco otazkami k vykladu ucitel zjist'uje stav zakovych prekoncepti vzhledem
k probirané latce (lze tedy predpokladat, ze se zak s danou problematikou nesetkal, a tudiz
nemuze znat odpovéd’), smeétuji otdzky v ramci opakovani k jiz probiranym, a tedy
znamym obsahtm.

Celkoveé bylo chybé vénovano 23 minut véetné ¢asu na regulaci neporozuméni zakt
(otazky zakt plynouci z neporozuméni byly feseny v 26,1 procentech tohoto Casu).

Primérné byla 1 chyba komunikovana 28 sekund, nejdéle byla vénovana pozornost



chybam v feSeni ukolii (primérn€ 31 sekund), nejmensi Casova dotace byla ur¢ena chybam

Vv opakovani (17 vtefin).

Tab. 19. Klasifikace potencionalnich chyb

. |DOTAZY FAZE |REAKCE|ZARAZENI |KOG.|DRUH | PRICINA | CAS VE-
ZAKU Z VYUKY CHYB T.T. [SVEB. CHYB NOVANY
NEPORO- CHYBE
ZUMENI [ 16:50-17:20 | vyklad | DU 1B K 1 5  fegistrace 0:20
(POTENCI kategorizace
ONALNI{ (rychly
CHYBY) vyklad)

12:40-12:50  |prace skupl DU nepfesné 0:10
zadani samo
statné prace
12:50-13:00  |préce skupl DU nepiesné 0:10
zadani samo
statné prace
22:30-23:30 vyklad | CU 2BD 1 5 | neporozu- | 1:00
méni D
39:50- 40:30 vyklad | DU 2BD 1 5 | neporozu- |  0:40
méni D
(rychly
vyklad)
11:00 - 12:00 | vyklad DU 2BD 1 5 neporozu- 1:00
meni(D)

303000 |Péceskul DU [ IAT | 1 | 5 [nevim(D]
29:30-30:00 nezn. pojmy  0-30
30:30-31:00 [Préaceskun gy 1AT 1 5 | nevim (T) | 0:30
31:50-32:10 |Précesku by IAT 1 5 |nevim(T)| 0:20
16:50-17:20 Praceskup|  py 1AT 1 5 |nevim(T)| 0:30
20:10-20:40 Praceskup|  py AT 1 5 | nevim(T)| 0:30
24:50-25:00 | Vystup DU 1AT 1 5 |nevim(T)| 0:10
25:40-25:50 | Vystup DU 1AT 1 5 |nevim(T)| 0:10

86



Tab. 20. Analyza potencionalnich chyb v zavislosti na vyuovaci metodé

vystup skupiny

2

metoda pocet v procentech
otazek

vyklad 4 30,77 %

skupinovy | prace ve skupin¢ | 7 69,23 %

ukol

Otazky zaka regulovaly neporozuméni vykladu, nesrovnalosti v zadani skupinové

prace, neznalost uvedenych pojmil. Ze tfinacti dotazli této kategorie se 31% tykalo

vykladu, 69% bylo poloZeno v ramci skupinového tkolu.

Tab. 21. Analyza potencionalnich chyb z hlediska ¢asu a reakce uitele

prace

zadani samostatné

pocet | pofet v | Cas Casnal | reakce
% odpovédi | odpoveéd

neznalost pojmu 7 53,85 3:20 0: 22 7D
nezaregistrovani 1 7,69 0:20 0:20 1D
kategorizace
neporozumeni 3 23,08 2:40 0:53 2D, 1C
definici
neptesné 2 15,38 0:20 0:10 2D

Sedm otazek bylo vyvoladno neznalosti pojmi, tfi ovérovaly pochopeni vyznamu

(definic), jedna otazka plynula z nezaregistrovani feené kategorizace a 2 otazky zadaly

upfesnéni zadani samostatné prace.

Reakce ucitele smétovala v 12 pripadech k pfimé korekei, v jednom piipadé k interpretaci
chyby ponechavajici Zdkovi moZnost samostatného utvoreni zaveéru.

Priimérné bylo nejvice ¢asu vénovano odpoveédim regulujicim neporozumeéni definic

(53 s / odpoved).
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Tab. 22. Klasifikace chyb ve fazi expozice

s [POTAZYEXPOZICE| OT (OTAZKA| REAKCE | ZARAZENI | KOG. | DRUH | PRICINA |CAS VE-
1 [UCITELE Az CHYB T.T. |SVEB. | CHYB NOVAN
@) Y% KA CHYBE
\;%IEAL(};I 10:50-11:30| 2 | 2B2Pf | DU 2B 2 4 piiklad 0:40
DU [11:30-12:10) 3 | 2B2PF | DU 2B 2 4 piiklad 0:40
15:50-16:200 5 | 2B/2P¢ | DU 2B 2 5 piiklad 0:30
25:50-26:20| 7 | 2B/2PF | DU 2B 2 4 piiklad 0:30
26:40-27:00| 8 | 2B/2 P¥ | (4) DSZ 2B 2 4 piiklad 0:20
©) 10:00-10:10| 3 | 2B/2 U ) 2B 1 4 | usuzovani | 0:10
DZ (nepfesna
formulace)
12:20-12:500 4 | 2B2Pi | (4) DZ 2B 2 4 Piiklad 0:30
39:20-39:40( 6 | 4B/2S DU 4B 2 4 | strukturace | 0:20
(odvozeni
funkce)
52- 8:10-8:20 | 1 | 2B/2 Pk DU 2B 2 5 piiklad 0:10
@) 12:00-12:200 2 | 1AL T DU 1A 1 2 | pam&t (T) | 0:20
/ 20:50-21:10| 3 | 2B/2 U DU 2B 2 2 | usuzovani | 0:20
©) 37:00-37:10| 6 | 2B/2U DU 2B 2 1 usuzovéni | 0:10
53- OTAZKY/37:05-37:25 12 | 2B/2V DU 2B 2 5 | vysvétleni | 0:20
K
@lyysTu- —
S| poM [7:20-17:40 4 | 2A2U DU 2A 2 5 | usuzovani | (:20
o) (neznalost
1) pojmu)
34:30-34:40| © | 1IAAT AU 1A 1 2 | pamet(T) | 0:10
32- 34:30-34:401 4 | HB/2 Py DU 2B 2 4 piiklad 0:10
) 35:30-35:50) 5 | 1A/1 T DU 1A 1 1 | pamét(T) | 0:20
36:00-36:101 6 | 7B/2 U DU 2B 2 1 | usuzovani | 0:10
37:30-37:40| 9 | 2Bl2U DU 2B 2 4 | usuzovani | 0:10
S. loTAzKY[35:00-35:20| 12 | 2B/2U DU 2B 2 4 | usuzovéni | 0:20
3 [ NA zA- 36:10-36:201 15 | 22y | DU 2B 2 5 | usuzovani | 0:10
(1) %A%Es38:50_39:50 16 | 2B/2U DU 2B 2 5 | usuzovani | 1:00
TEXTEMWU2:30-43:30 18 | 5B/20 |(N2)2B/2pt| 2B 2 1 ovéfovani | 1:00
| vysledkt
18n | 2B/2pt | Odp.U 2B 1 piiklad
%- CHYBY [25:00-25:20 ;7 | 2B/2U AU 2B 4 | usuzovani | 0:20
Qv o K
52- RESENI 33:20-33:40 O | 2B/2 U |(R3) 2B/2U[LB 5 usuzovani | 0:20
()| UKOLU L | oBpu pu [B 5 usuzovani
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Tab. 23. Klasifikace chyb ve fazi fixace

S.DOTAZY| FIXACE | T |0TAZKA| REAKCE |ZARAZENI | KOG. | DRUH| PRICINA |CAS VE-
1 UCITELE Az CHYB T.T. | SVEB. | CHYB NOVAN
(1)‘(’)1;2&4001 KA CHYBE
VAN] | 420-4:40 | 3 | 1B/1D | (5)DSZ 1B 1 1 | Pamét (D) | 0:20
S. 3:40-3:50 | 4 | 1B/1D (R3) 1B 1 1 Pamét’ (D) 0:10
2 DZky
(3) 43:30-43:50| 3 | 1B/1D | (5) DSZ 1B 1 4 Pamét’ (D) 0:20
. OTA :10-3: 7 ategorizace :
S loTAzky| 3:10-3:30 | 1 | 2B2K | (5)DSZ 2B 2 2 |kat 0:20
(g) NA 17720740 [ 6 | 5820 | DU 5B 2 1 chyba 0:20
ZAKLA- (2B/2K) V ovéfovéni
DE PRA- vysledkil
CES 1"8:00.8:30 | 9 | 2B/2K |(N2)2Bl2U| 2B 2 1 |kategorizace| 0:30
TEXTEM 9.1n| 2B2U | odp. Zky
DU
OTAZKY 12:30-14:00 3 | 4B/2S |N2)2B/2 U 4B 2 5 Nena_lezen_l 1:30
S. K souvislosti
(g) VYSTU- 3.1n| 2B/2 U | OdpU (1) 2B 2 1 | Usuzovani
PUM
3.2n| 4B/2' S (N2) 4B 2 1 Nenalezeni
2B /2U87 souvislosti
3.3n| 2B/2U DZ
3.d| 2B/2 U |Otazka (2B/2 U) ANO/NE zastieSuje korekci ovéfenim porozuméni
20:50-21:5010 | 2B/21 | (N2)1B/1 2B 2 5 Interpretace 1:00
Ident
10.1| 1B/1 0z
n Ident [(N1)2B/2U
10.2 | 2B/2U DZ
n
10.d| 2B/2 U |Otazka (2B/2 U) ANO/NE zastteSuje korekci ovéfenim porozuméni
40:20-41:2016 | 4B/2S (R3) 4B 2 1 Nenalezeni | 1:00
DZ souvislosti
S. |CHYBY | 2:35.3:05 2B/2 K (N2) 2B 2 1 kategorizace | 0:30
3 V DZky
(2) |[RESENI | 5.90.6:20 2B/2 K AU 2B kategorizace | 1:00
UKOLU 2B/2K | SODSZ 2B kategorizace
DU
S. 9:00-9:30 4B/I2R | (1) DZky 4B 2 1 Nizka 0:30
3 rozliSovaci
(3) schopnost

87 pavodni otizka 4B/2 sméfujici k analyze problematiky a nalezeni souvislosti se diky Siroké napovéde

transformuje v otazku 2B/2 vyzadujici vyvozeni logickych zavért z predloZenych informaci,

vytréci se abstrakce.
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Tab. 24. Analyza pti¢in chyb expozice

OTAZKASUBKATEGORIE |poget| €as | absentujici | nes- |nedo-neptesna  nevim
CHYBA chyb prav- ktateéH
(T. TAB) na |4
ZAPAMA 1A terminologie 3 ]0:50 2
TOVAT Reakce ucitele D A, D
PORO- |2A/B usuzovat 11 (3:30 2 1 4 4
ZUMET Reakce ucitele 2D D (4), A, 2D 3D
(R3) 2B/2U DU
2B dolozit piiklad | 8 (3:30 6 2
Reakce ucitele 2(4), 4D 2D
2Bvysvétlit | 1 o0 1
Reakce ucitele D
ANALY- 4B strukturovat | 1 |0:20 1
ZOVAT Reakce ucitele D
HODNO-| 5B Ovétovat | 1 |100 1
T (2B/2)K N(2)2B/2Pt
ou
Tab. 25. Analyza pfi¢in chyb fixace
OTAZKA/ SUBKATEGORIE |poget| ¢as | absentujici | nes- [nedo-| ne-
CHYBA chyb prav-|(state¢| presna
(T. TAB.) na | pa
ZAPAMA 1B definice 3 |0:50 2 1
TOVAT Reakce ucitele (5) DSZ (5)
R(3) DZky DSZ
PORO- | 2B kategorizovat ‘ 4 ‘2:20 2 2
ZUMET N(2)2B/2U (5)DS
Odp. Zky DU| A
N(2) DZky
2B interpretovat ‘ 1 ‘1200 1
(2)N1B/Liden
Odpz
(LN2B/2U
DZ
ANALY- 4B Strukturovat | 2 230 2
ZOVAT Reakce ucitele N(2)2B/BU
Odp. U (1)
N(2) 2B/BU
DZky
R(3) DZ
4B RozliSovat ‘ 1 ‘0330 1
Reakce ucitele (1)DZky
HODNO- | 5B Ovéfovat | 1 Jo20 1
T (2B/2K) DU
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7.4.2.2.1 ANALYZA DRUHU CHYB V KOMUNIKACNIM KONTEXTU

Tab. 26. Druhy chyb ve fazi expozice a fixace uciva

DRUH CHYBY 1 2 3 4 5}
FAZE POCET | CAS | absentujici | nespravna | nedostatecna | nepfesnd | ,,nevim®
VYUKY | CHYB
expozice 25 9:30 4 3 0 11 7
procenta 16% 12% 0% 44% 28%
fixace 12 7:30 9 2 0 1
procenta 5% 16.67% 0% 8,33% 0%
celkem 37 17:00 13 5 0 12 7
procenta 35,14% 13,51% 0% 32,43% | 18,98%

Ve fazi expozice bylo u¢inéno 25 chyb. Podle kategorizace druht chyb bylo 44%

odpovédi nepiesnych, 16% absentujicich, 12%nespravnych a 28 % patiilo do kategorie

»hevim® (tato kategorie je vazana na expozici nového uciva a odkazuje ke skute¢nosti, ze

zaci zatim nedisponuji znalostmi, na které se ucitel pta v ramci zamysleného propojeni

uciva s prekoncepty zaki). Praci s chybou (bez otazek zakd, které jsou analyzovany vyse)

bylo ve fazi expozice vénovano 9 a ptl minuty, tj. 22 sekund na chybu.

Nizsi vyskyt chyb s delsi primérnou ¢asovou dotaci na chybu byl zaznamenan ve

fazi fixace. Dvanact chyb bylo feSeno 7 a pil minuty, jedna chyba tedy primérné 38

sekund. Zvysil se rovnéz pocet absentujicich odpovédi - devét z dvanacti tedy 75%, dvé

odpovédi byly nespravné a jedna nepiesnd. V ramci komunikaéniho kontextu nebyla

zaznamenana zadna chyba v kategorii nedostate¢né odpovédi.
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7.4.2.2.2 ANALYZA REAKCINA CHYBU V KOMUNIKACNIM KONTEXTU

Tab. 27. Reakce na chybu ve fazi expozice, fixace

REAKCE NA CHYBU | A detekce D korekce odstupiiovana pomoc
(1,2,3,4 viz nize)

EXPOZICE 2A 18DU 5

| procenta 8% 72% 20%

FIXACE 1A 1DU, 3DSZ 7

‘ procenta 8,33% 33,33% 58,33%
CELKEM 3 22 12

‘ procenta 8,11% 59,46% 32,43%

Tab. 28. Pojeti prace s chybou na ve fazi expozice, fixace

pojeti Direktivni varianta prace s chybou Dialogicka varianta

prace (detekce, identifikace a korekce chyb) | Odstupnovana pomoc (kap. 3.1.6.2)
s chybou podet ¢as pocet ¢as
expozice 20 5

procenta 80% 20%

fixace 5 7

procenta 41,7% 58,3%

celkem 25 9:30 12 7:30
celkem % 67,6% 55,9% 32,4% 44,1%

Direktivni varianta prace s chybou je podle J. Slavika zprostfedkovana detekujici,

identifikujici ¢i pfimo korigujici reakci ucitele, zatimco dialogicky piistup k chybé je

realizovan prostfednictvim interpretace chyby (Slavik, Pedagogika 1994/2, s. 125).

V pozorovanych hodinach se pievaha jednotlivych pfistuptt ménila v zavislosti na

fazi vyuky. Ve fazi expozice prevladal celkové direktivni pfistup prezentovany 8% detekce

a 72% korekce ucitelem, naproti tomu chyby uc¢inéné ve fazi fixace byly feSeny pievazné

dialogem (v 58,3 procentech piipadi), a to prosttednictvim rad ¢i napovédnych otazek

zprostiedkujicich interpretaci chyby (at’ jiz samostatnou, ¢i vnéj$i). Zbyvajicich 41,7

procent direktivnich reakci tvoii 1 detekce al korekce ucitelem spolecné se tiemi

korekcemi spoluzaky na ucitelovu vyzvu®. Identifikace chyby nebyla registrovana®.

88 Vyzva ke korekei chyby prostfednictvim zakt je nejzazs§im stupném pomoci, ktery je sice souéasti

direktivniho pojeti prace s chybou, piesto zachovava urcitou autonomii zakd ve srovnani s piimou korekci

ucitelem. V ptilohach I-III je vyzva ke korekci oznaCovéana jako pomoc ¢islo 5 (5).

89 Identifikace chyby zprostiedkuje informace o tom, kde doslo k chybg,

napt.: ,,U: Jaky vzorec md kyselina sirova? Z: H,SOs. U: SO32? “ (Gavora 2005, s. 88).
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Poctem reakci ptevladla v komunika¢nim kontextu direktivni varianta prace
s chybou nad dialogickym piistupem, a to 0 35,2 %. (67,6% - 32,4% ). Pii porovnani ¢ast
vénovanych chybé v rdmeci téchto dvou pfistupt se rozdil snizuje na 11,8% (55,9%-
44,1%). Dialogicky piistup vénoval chyb¢ vice ¢asu, pruimérné 0:38 sekund (smér.
odchylka 23,5) proti 0:23 sekundam (smér. odchylka 13,7) investovanym do prace

s chybou v direktivnim pojeti.

Tab. 29. Kategorizace odstupiiované pomoci

1 2 3 4
vyzva roz¢lenéni rada, napovéda | informace
K novému ukolu (otazek) k odstranéni 0 pric¢iné celkem
pokusu o do dil¢ich uloh | $ir§iho kontextu chyby
feSeni ulohy (otazek)

pocet 1 5 3 3 12
reakci
¢as jim 0:30 4:30 1:30 1:00 7:30
vénovany
Cas/ 1 0:30 0:50 0:30 0:20 0:38
chybu

V dialogickém pfistupu k praci s chybou byly registrovany ¢tyii varianty ucitelovy
pomoci:

Vyzva k novému pokusu o feSeni ulohy- zopakovani zadani (otazky), jeho (jeji)
pieformulovani, zjednoduseni ¢i rozsifeni, zachovava nejvyssi miru samostatnosti Zaka
(srov. Kuli¢, 1971, s. 128; Gavora, 2005, s. 88). Samostatné byl registrovan 1 pfipad vyzvy
k novému feSeni, ve dvou ptipadech nasledovala vyzva k feSeni pivodni otazky po
zodpovézeni otazky dil¢i (zuZujici kontext) v rdmci 2. varianty odstupfiované pomoci, viz
nize.

Roz¢lenéni tkoll do dil¢ich uloh se objevuje v kategorizaci odstupfiované pomoci
V. Kulice (1971, s. 128), rozélenéni otazky do dil¢ich podotazek je soucasti verbalni
pomoci P. Gavory (2005, s. 88). V ramci pozorovani byla registrovdna rovnéz varianta
rozdé€leni problematiky prostfednictvim otazek zuzujicich kontext. Po odpovédi na
napoveédné otazky pokracovala komunikace ve 2 ptipadech z 5 vyzvou k novému pokusu
o feseni pivodni otazky (vlivem napovédy se vsak snizily pozadavky na myslenkovou
abstrakci potfebnou k nalezeni odpovédi). Primérny ¢as na regulaci chyby

prostiednictvim roz¢lenéni otazky byl 54 sekund.
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Priklad roz¢lenéni Glohy (viz pfiloha III, 3. hodina)

U: ,,Zkusme si to rozebrat, jak to autor myslel, co tim chtel sdélit...*

Z: ticho

U: ,,Vidite, zZe je to hodnée zmatené, je tam spousta protikladii, zkuste najit nejaky ten
protiklad?* (roz€lenéni otazky)

7: . Vidim Té a nemdm té rad. “

U: ,,Vidim Te a nemam te rad, ¢im to je? “
(navrat k ptivodnimu ukolu - interpretaci basn¢)

7: . Jak ma tu citovou labilitu.

Rada, napovéda, poskytnuti informace umoziujici korekci pomoci odstranéni
sirsiho kontextu vede ke korekci primérné za 30 vtefin.

Ptiklad rady k zuZeni kontextu (viz pfiloha III, 3. hodina)

U: ,,Proc se nevybouri ve svém volném case?*.
Z: smich... ticho
U: ,,Ja poradim, jdéte do oblasti tech zajmu.*

. ,Porad se hleda, nema jeste ujasnéné zdajmy.*

vrwe

formou pomoci s identifikaci a interpretaci chyby umoziujici samostatnou korekci (Kuli¢,
1971, s. 128). Korekce bylo touto cestou dosazeno pramérné za 20 vtefin.

U: ,,Ceho se miizou tykat télesné city, napadne Vis?*

7: . Slast?

U: ,,Ne, vétsinou se to tyka uspokojeni téch fyzickych potreb.*

7: ,Ale tak tieba jidlo?

U: ,,Ano, miize tam patrit jidlo, ta slast to je takové hodné obecné.*



7.4.2.2.3 ANALYZA PRICIN CHYB V KOMUNIKACNIM KONTEXTU

Tab. 30. Rozlozeni pti¢in chyb v taxonomické tabulce (pocet chyb)

DIMENZE KOGNITIVNiHO PROCESU

D1. Obecné strategie uceni,

a reSent problémii

D2. Znalosti kognitivnich

ukolit véetné kontextu

D3. Sebepoznani

ZNALOSTNIi DIMENZE
1. 2. 3. 4. 5. 6.
ZAPAMA- porozZUMITAPLIKO-| ANALY- HODNOTITTVORIT
TOVAT VAT ZOVAT
6 Usuzovani |VykonavaniRozliSovani| Ovéfovani Ger}e(o-
11 1 prezkoumani | vani
Zavadéni hypotéz
Kategorizovéni |(implemen- | Strukiuro- 2
4 tovani) | vani (vy- Planovani
hledavani
Iustrovani souvislostf) Vytvéteni
Dokladani pt. (original-
8 3 nich dél)
Interpretovani
1
Vysvétlovani
1
A. Znalost fakti
Al. Terminologie 3 1
A2. Konkrétni poznatky
B. Konceptualni znalost
BI. Klasifikaci a kategorii 3 24 4 2
B2. Zakonitosti, zobecnéni
B3. Teorii, modelu, struktur
B4. Definice
C. Proceduralni znalost
C1. Specifické oboroveé
dovednosti
C2. Specificke techniky a
metody daného oboru
C3. Kritéria v prislusném
oboru umoznujici
vybrat vhodny postup
D. Metakognitivni znalost
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Tab. 31. Rozlozeni pti¢in chyb v taxonomické tabulce (procenta poét chyb)

DIMENZE KOGNITIVNiHO PROCESU

ZNALOSTNIi DIMENZE
1. 2. 3. 4. 5. 6.
VAPAMA- boROZUMETAPLIKO- ANALY- HODNOTIT TVORIT| €
TOVAT VAT ZOVAT
16,2% Usuzovani | Vykond- [RozliSovani| Ovéfovani | Genero- | E
29.7% vani 27% pfezkouméni Vanl, L
d d hypotéz
Kategorizovani| Zavadeni | STUKWO- | 5 496 K
imole- vani (vy- . -
10.8% (imple A Planovani| g
! — men- hledavani
Ilustrovén tovani) souvislosti) Vytvéteni M
Dokladani pt. (original-
21,6% 8,1% nich dél) | 9%
Interpretovani
2,7%
Vysvétlovani
2,7%
A. Znalost fakti 10,8
Al. Terminologie 8,1% 2,7% %
A2. Konkrétni poznatky
B. Konceptualni znalost 89,2
B1. Klasifikaci a kategorii 8,1% 66,7% 10,8% 5,4% %
B2. Zakonitosti, zobecnéni
B3. Teorii, modelu, struktur
B4. Definice
C. Proceduralni znalost
C1. Specifické oborové 0
dovednosti %
C2. Specificke techniky a
metody daného oboru
C3. Kritéria v prislusném
oboru umoznujici
vybrat vhodny postup
D. Metakognitivni znalost
D1. Obecné strategie uceni, 0
a reSent problémii %
D2. Znalosti kognitivnich
wkolii véetné kontextu
D3. Sebepoznani
CELKEM PROCENT 16,2% 67,6% 0% 10,8% 5,4% 0%
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V komunikaci mezi ucitelem a Zakem bylo odhaleno 37 chyb.

V ramci kognitivnich procest bylo pfi¢inou nejvyssiho poctu z nich chybné
porozuméni a to V 67,6 procentech piipadi (rozpoc€itano na konkrétni subkategorie: 29,7%
chyb v usuzovani - odvozovani zavéri, 21,6% v dokladani ptikladem, 10,8% v
kategorizovani a po 2,7 procentech v subkategoriich interpretovani a vysvétlovani).

Druhou dimenzi nejcastéji se vyskytujicich pficin chyb byla kategorie zapamatovat
definic).

V 10, 8 procentech byla chyba zapfi¢inéna kognitivnim procesem analyzy (8,1%
chyb bylo zptuisobeno chybnym vyhledavanim souvislosti, 2,7 % nedostate¢nou schopnosti
rozliSovat podstatné a nepodstatné ¢asti celku).

Nejméné zastoupenou dimenzi v kategorizovani pii¢in chyb byl proces hodnoceni
se 5,4 procenty chyb v subkategorii ovéfovani - piezkoumavani procesu ¢i vysledka
kognitivnich ¢innosti na zaklad¢ kritérii a norem (pozorovany byly dva piipady vyzvy
ucitele k ovéfeni spravnosti vysledku spoluzéky, ani jedna vyzva nebyla zodpovézena).

V dimenzich aplikovat a tvofit nebyla chyba registrovana.

Z hlediska poznatkové dimenze bylo 89,2% chyb zaznamenano v ramci
konceptualnich znalosti, zbyvajicich 8,1procent ve znalosti dil¢ich faktd (terminologie).

Procesualni a metakognitivni znalosti nebyly uciteli ovéfovany.
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7.4.3 Rozbor didaktického testu

Tab. 32. Analyza cilll otazek a kritérii hodnoceni v kategoriich taxonom. tabulky a Grovni kognit. svébytnosti

test 1.
btd| cil otazky subkategorie hodnoceni subkategorie shodnost |pocet|body
rka cile otazky otazky hodnoceni cilG s bodi | ode-
tax. tablkog. sv. tax. tablkog. sv. otdzky hodnocenim| *Zaci |Ctené
. 4B 2 rozliSovat HEIBEE 1B 1 pamét |definice | neshodné | 57 | -18
poznatky
2| 18 | 1 | pamet [2TBOME g5 | | pamer [<A1BOME G odng | 57 |-14
definice definice
3| 1B 1 pamét kate.g(.)ne 1B 1 pamét s Sl shodné 95 |-61,5
definice definice
41 1A 1 pamét | priklad | 1A 1 pamét | priklad | shodné 76 | -31
.. |kategorie .. |kategorie .
5/ 1B 1 pamét 1B 1 pamét shodné 95 | -33
definice definice
CELKEM 380 +157,5
test 2.
btd| cil otazky subkategorie hodnoceni subkategorie shodnost |pocet|body
rka cile otazky otazky hodnoceni cilh s bodi | ode-
tax. tablkog. sv. tax. tabjkog. sv. otazky hodnocenim| *Zaci |ctené
5 1B 1 pamét | definice| 1B 1 pamét | definice | shodné 20 |-3,5
7| 1B 1 pamét kate'gc.me 1B 1 pamét kategorie shodné 120 | -61
definice definice
8| 18 1 | pamee Kaegoriel 4p 1 | pamet K2ELOME b dne || 1201 |-26,5
definice definice
9| 1B 1 pamét kategorie 1B 1 pamét kategorie shodné 40 |-10,5
definice definice
CELKEM 200 [101,5
test 3.
btd| cil otazky subkategorie hodnoceni subkategorie shodnost |pocet|body
rka cile otazky otazky hodnoceni cilt s bodl | ode-
tax. tablkog. sv. tax. tabjkog. sv. otazky hodnocenim| *Zaci |¢tené
10 B 2 lusuzovat koncepkt. ;g ; usuzovat| koncept | shodné 25 | .4
HRETELY] vysvétlit | koncept | neshodné
111 2B 2 lusuzovat koncept.| 2B 2 |usuzovat| koncept | shodné 25 | -55
poznatky| 1B 1 pamét |definice | neshodné
12| 28 2 lusuzovat koncept.| 2B 2 |usuzovat|koncept | shodné 25 | 6,5
poznatky| 2B 2 |yysvétlit | koncept | neshodné
13| 28 | 2 [|dolozit koncept.| oo |, |genero-| o | heshodné | 25 | -12
pfikladu |poznatky vat
14| 2C 2 d?,lom procesu| 2C 2 d?llomt procesu | shodné 25 | -12
priklad priklad
CELKEM 100 | -40
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Tab. 33. Pocet usuzovacich a pamétovych otazek

pocet otazek | v procentech
celkem otazek 14 100
usuzovacich 6 42,86
otazek
pamétovych 8 57,14
otazek

Podle stupné kognitivni svébytnosti poloZzenych otazek byly tyto v analyze rozd€leny
na otazky pamét'ové a usuzovaci (vyzadujici abstraktni mySleni). Pamétovych otazek bylo
polozeno o 14,28% vice nez otdzek usuzovacich, které¢ kromé zapamatovani faktd,

ovéfovaly rovnéz schopnost vlastniho tisudku.

Tab. 34. Shodnost cile (interpretaéniho pole) polozenych otazek s kritérii hodnoceni

pocet z toho shoda polovi¢ni neshodnost
mezi cilem shoda cile s kritérii
otazky a kritérii cile s hodnoceni
hodnoceni kritérii
usuzovaci 6 1 3 2
otazky
procenta 16,67% 50% 33,33%
pamétove 8 8 0 0
otazky
procenta 100% 0 0

PIné shodnosti cilu s kritérii hodnoceni bylo v pfipadé usuzovacich otazek dosazeno
pouze V jednom piipad¢ z Sesti (v 16,7 %) na rozdil od otdzek pamét'ovych, kde byla
zaznamenana stoprocentni shoda.

Z uvedenych hodnot Ize usuzovat, ze shodnost cill s kritérii hodnoceni je mnohem
obtiznéji dosazitelnd u otazek usuzovaciho typu, v nichz byl zaznamenan v 83,3
procentech polozenych otazek urCity nesoulad mezi znénim testoveé otazky a ucitelovymi

pozadavky na jeji spravné zodpovézeni.
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Tab. 35. Rozlozeni usuzovacich otdzek v taxonomické tabulce %0

usudkové otazky

DIMENZE KOGNITIVNIHO PROCESU

C3. Kritéria v prislusném
oboru umoznujici
vybrat vhodny postup

1. 2. 3, 4. 5, 6.
INALOSTNI DIMENZE z¢g®hg¢ POROZUME AP\I/_L‘ r;o %@% HODNOTIT TVORIT
B. Konceptuslni znalost | (1pamét’ | 10usuzovat
B1. Klasifikaci a kategorii | definice) |(10vysvétlit) 1
B2. Zdkonitosti, zobecnéni rozliSo-
B3. Teorii, modeli, struktur |(11pamét|11 usuzovat vat
B4. Definice definice)
12usuzovat
(12vysvétlit)
13 dolozit
priklad
C. Proceduralni znalost (13
CI. Specifické oborové 14 dolozit generovat
dovednosti priklad procesu-
C2. Specifické techniky a alni
metody daného oboru poznatky)

D.
DI.

D2.

Metakognitivni znalost
Obecné strategie ucent,
a reSeni problémii
Znalosti kognitivnich
ttkolii véetné kontextu

D3. Sebepoznani

0y ptipad¢ otazek s odlisSnymi cili a kritérii hodnoceni (5 ptipadi z Sesti) jsou tuénym pismem

oznaceny konceptualni ¢innosti vyplyvajici z polozenych otazek, v zavorkach jsou napsany ¢innosti, které

urcuji (podileji se na) hodnoceni spravnosti odpovédi. Otazka se shodnymi parametry cili a hodnoceni je

podtrZena.
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Tab. 36. Rozlozeni pamét'ovych otazek v taxonomické tabulce

pamét'ové otazky

DIMENZE KOGNITIVNIHO PROCESU

1. 2. 3. 4, 5. 6.
ZNALOSTNI DIMENZE 7ppAMA- POROZUMIT APLIKO- | ANALY- HODNOTIT| TVORIT
TOVAT VAT ZOVAT
A. Znalost fakti
A2. Konkrétni poznatky 4
B. Konceptudlni znalost 2.3,5
BI. Klasifikaci a kategorii
B2. Definice 6,7,8,9

C. Proceduralni znalost

C2. Specifické techniky a
metody daného oboru

D. Metakognitivni znalost
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Tab. 37. Analyza usuzovacich otazek, druhti chyb a reakci na né v kontextu jejich taxonomického zatazeni

Test 3 DRUH CHYB
Pl1O]| S A N N N
O|D| N B E E E
CIE|1]| s S D P
KATEGORIE E|C| Z E P O R
TIN|E| N R S E
usuzovacich | (BT ¥ X 3
{ H|E J N T A
OTAZEK Y N i 1 £
B|(B|N| C ¢
O| A I N
Dl M A
Y K
Y
ZAPAMATOVAT 1B definice 716 6 2 4 1
reakce ucitele 2A 3C, B C
1A priklad 1 105/05 1
reakce ucitele C
POROZUMET |2B usuzovat 6 |3 | 3 4 2
reakce ucitele B, B(N1),2D 2B
2B/C dolozit 108 | 8 3 5 1 1
priklad
reakce ucitele A, B, B(N6C)|A, B, 3C C C
NEPOCHOPENE 2 2 2 2
ZADANI reakce ucitele 2C
RECENO 6 |5 |5 6
VLASTNIMI »
SLOVY reakce ucitele 2B(N1),2C,2D
NEJASNE 31 |15,5| 155 29
POLOZENA
OTAZKA reakce ucitele | 26 faki B, [2A, B(N1),4B(N2BV),
B(N2BV)| 10B (N6C), 8B, 4D
Test 1 DRUH CHYB
ZAPAMATOVA1 1A termino|ogie 2 |1 (025 2
reakce ucitele B, D
1B definice 15 | 12,5 3,125 9 1 4
reakce ucitele | 13 Zdki A 3B, 2C, 4D E A, 2D, E
NEJASNE 9 |4,5(1,125 8 1
POLOZENA
OTAZKA reakce ucitele | 6 Zdaki 2B, 2D, 4E D
celkem | 89
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Tab. 38. Analyza pamé&tovych otazek, druhli chyb a reakci na né v kontextu jejich taxonomického zatazeni

Test 2 DRUH CHYB
PO S A N N N
O D N B E E E
ClE| 1| s S D P
KATEGORIE E|C| Z E P o) R
vy , T|N| E N R S E
PAMETOVYCH E| N T A T S
, C N | U Vv A N
OTAZEK H|E J N T A
Y z | i A E
BIB|N| C ¢
OoO| A | N
D| M A
Y K
Y
ZAPAMATOVAT 1A termino|ogie 21 |21 7 9 11 1
reakce ucitele 13 Zdaka 8A, B 10B, D A
1B definice 55 |49,5| 16,5 23 16 7 9
reakce ucitele 11A,11B, E|A,7B,2C,5D,E| 5B,2D |3B, C, 5D
1B kategorizace | 16 | 31 10,33 16
reakce ucitele 7 Zdkii 9B, 4C, 3D
Test 1 DRUH CHYB
ZAPAMATOVAT| 1A terminologie 19 10,5 2,625 2 2 15
reakce ucitele 13 Zdki 2A C,D A,10D,4E
1A piiklad [22[11]275] 20 2
reakce ucitele 6 Zakn 20A 2A
1B definice 14 17,5 (1,875 9 2 3
reakce ucitele 9 Zaki 6A, 3E C,D 3D
1B kategorizace | 27 | 25| 6,25 22 5
reakce ucitele 14 Zaka 4A, 15C, 3E 4C, D
NEPOCHOPENH 3 |13 ]3,25 3
ZADANI reakce ucitele A, 2B
SPATNE 70 | 35 | 8,75 70
NAPSANE
ZADANI reakce ucitele 16 Zdaka 70E
RECENO |2 | 1o 2
VLASTNIMI
SLOVY reakce ucitele 2D
NEJASNY 13 (36,5(9,125 13
ROZSAH
7ADANE reakce ucitele D, 12E
ODPOVEDI
celkem |262
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Tab. 39. Vyhodnoceni pii¢in chyb podle stupné kognitivni svébytnosti vyzadovanych myslenkovych operaci

priciny chy’b Test 3 Test1 Test2 [ CELEK
usuzovaci
otazky sniZeni procentacelkem |sniZeni procentgcelkem |sniZeni |celkem |procenta
znam- |SniZeni [procentznamky [SniZeni |procentznamky|procentusuzovaci
ky o znamky Zznamky otazky
ZVAPAMATOV| -65 [6,25% -3,375 | 753% | 7504
CHYB AT
Y POROZUMET 11 [775%| e
e - y 0
ZAK
NEPOCHOPE| 5%
NE
ZADANI
HRAN| RECENO ]
[CNi | VLASTNIMI | > [t2°%125% 5.2
Y
cHYB NEJASNE | ;5 5 5g 7504138750/ -1,125 | 25% | 25%
v POLOZENA 37,36%
UCIT OTAZKA
EL
pri¢iny chyb procenta
pamét'ové pamétové
otazky otazky
VAPAMATOV -135 (38,71 -33,83 | 100%
%
C"\'(YB fl ° 173,84% 73,62%
FAK POROZUMET
NEPOCHOPE -3,25 (9,32 %
NE
ZADANI
HRAN|SPATNE NA- -8,75 [25,09% [25,09%
ICNi | PSANE,
CHYB|ZADANI 13,11%
Y RECENO -0,25 [0,72% |0,72%
VLASTNIMI
SLOVY
NEJASNE
CHYB| POLOZENA
Y OTAZKA 13,28%
UCIT| NEJASNY -9,125 P6,16 %26,16%
EL ROZ-SAH
ZADANE
ODPOVEDI

%k vypoctu procentualniho zastoupeni uvedenych kategorii ve sledovanych testech byly odectené body
pfepocitany na snizené znamky podle bodového rozpéti v jednotlivych hodnocenich (test 1 - rozpéti
znamky 4 body, test 2 - rozpéti znamky 3 body, test 3 - rozpéti znamky 1 bod), coz umoznilo vyjadtit

rozlicné bodové vysledky jednotlivych testl spolecnou procentualni hodnotou.
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Graf 2. Vyhodnoceni pfi¢in chyb podle stupné kognitivni svébytnosti vyzadovanych mys$lenkovych operaci

M usuzovaci otazky m pamétové otazky

73,62%

11,24% 13,11%

chyby zaka chyby hranicni chyby uéitele

Piiginy chybnych odpovédi byly analyzovany na 3 trovnich: CHYBY ZAKA
(zptisobené nezapamatovanim, neporozuménim ¢i nepochopenim zadani) CHYBY
UCITELE (zahrnujici nejasné poloZené otazka, otazky s nejasnym rozsahem odpovédi) a
CHYBY HRANICNI (obsahujici $patn& napsané zadani a odpovédi formulované vlastnimi
slovy).

Zatimco u otazek usuzovaciho typu, které vyzaduji ke spravnému zodpovézeni
kognitivni svébytnost 2. stupné, byl pomér chyb zaka a chyb ucéitele 51,4 procent ku 37,4
procentiim (pfepocitano bez hrani¢nich chyb 58%:42%), v otazkach pamét'ového typu se
chyby ucitele vyskytovaly znatelné méné a to pouze v 13,3 procentech. Chyby ucitele
V usuzovacich otazkéach byly zpiisobeny nejasnostmi v interpretaénim ramei polozenych
otazek (neshodou mezi cilem otazky a kritérii hodnocenti), v pamé&tovych otazkach pak
nejasnym rozsahem zadané odpovédi (viz 3. otazka ptiloha IV ,,Vyber si jednu psychozu a

napis vsechno, co o ni vis*).
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Tab. 40. Celkova bilance pfi¢in chyb v pisemnych testech

CELKOVY PREHLED TESTU | ™| procenta
Zznamky
CHYBY PZAPAMA- 1A (terminologie, fakta) |13,125 |11,59% |50,53
v 7 (y
ZAKA | TOVAT I1p (konceptualni poznatky) | 44,08 | 38,94% ° 164,89 %
POROZU- usuzovat 3 2,65% | 9,72
MEL doloit p¥iklad 8 | 707% | 7
NEPOCHOPENE ZADANI 5,25 4,64 %
HRANICNI SPATNE NAPSANE ZADANI 8,75 7,73 %
CHYBY RECENO VLASTNIMI 5,25 4,64 % 1937 %
SLOVY ] 0
CHYBY NEJASNE POLOZENA 16,625 | 14,69 %
UCITELE OTAZKA
- 5 22,75 %
NEJASNY ROZSAH 9,125 8,06 %
ZADANE ODPOVEDI
celkem 113,205 100,01 100,01

rrrrrr

povazovat chyby, které 1ze zatadit do taxonomické tabulky vzdélavacich cila - ve
sledovanych testech zastoupené kategoriemi porozumét a zapamatovat, tedy v 60,25

procentech ptipadu.

Kategorii chyb na strané Ziaka spoluutvaii rovnéZ subkategorie nepochopeni zadani

(projevujici se zodpovézenim jiné otazky), tato pficina chybovani sice miiZe byt rovnéz
zpusobena neznalosti ¢i nepochopenim latky, divody chybovéni vSak nejsou pritkazné.
Chyby na stran¢ zéka tvoftily 64,9 procent vSech ucinénych chyb.

Kategorie hrani¢nich chyb obsahuje chyby zapficinéné Spatné€ napsanym zadanim a

chyby spocivajici v odpovédi formulované vlastnimi slovy (jejichz obsahova spravnost
byla potvrzena dvéma nezavislymi uéiteli psychologie, kteti by za tuto odpovéd’ body
neodecitali). Kritériem pro oznaceni t€chto chyb za chyby hrani¢ni byla urcitd spolutcast
ucitele na jejich vzniku.

Vybér metody ustniho sdélovani testovych otazek umozituje Zakiim chybovat na
zakladé preslechnuti, napsani otazky vlastnimi slovy atd. Spatné napsané zaddani
ovliviiujici smysl otazky a nasledné rovnéZ spravnost odpovédi bylo piicinou 25,1 procent

chyb v diktovaném testu (= pticinou 7,7 procent vsech testovych chyb). Na sprdavnosti
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odpovédi se ucitel vyhodnocujici test neshodl alespori s jednim ze dvou posuzujicich
uciteli v 4,64 procentech chyb.

Kategorie chyb na strané uditele obsahuje otazky nejasné polozené a otazky s nejasnym

rozsahem zadané odpovéedi. Celkove byly chyby zplisobeny nejasnosti pokladanych otazek

v 22,8 procentech piipada.

7.4.3.1.1 ANALYZA REAKCINA CHYBU V RAMCI DIDAKTICKEHO TESTU

Tab. 41. Reakce uciteld na chyby v didaktickych testech zprostiedkované zakiim pisemnymi poznamkami

REAKCENACHYBU| A | B | C D B
detekce fidentifikaceinterpretace| korekce |bez identifikace

65A 89B 44C 53D 100E

procenta 18,52% 25,36% | 12,54% | 15,1% 28,49%

Test 3 byl jako jediny korigovan pted tfidou., nebyl zakiim pouze rozdan jako
Vv ostatnich pfipadech, ucitel rovnéz zopakoval spravné odpovédi. Chyby, které tak byly
V tomto testu prostfednictvim pisemnych poznamek ucitele identifikovany (detekovany),
byly pti vyhodnoceni rovnéz korigovany. Celkovou statistiku zménilo vyhodnoceni
nasledujicim zptsobem (14 chyb interpretovanych ucitelem nebylo pietazeno do kategorie
korekce z diivodu zachovani dialogického piedpokladu, Ze chyba mohla byt na zakladé

interpretace opravena samotnymi Zaky):

Tab. 42. Bilance reakei ugiteld na chyby v didaktickych testech véetné jejich vyhodnoceni

REAKCENACHYBU| A | B | C D B
detekce fidentifikaceinterpretace| korekce |bez identifikace

59A 54B 44C 94D 100E

procenta 16,81% 15,38% | 12,54% | 26,78% 28,49%
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Graf 3. Reakce uditeld na chyby v didaktickych testech

W reakce utiteld zprostfedkované pozndmkami v testech
B bilance reakci v€etné vyhodnoceni

28,5%

28,5%

25,3% 26,8%

18,5%

15,1

0,
15,3% 12,5% 12,5%

detekce identifikace interpretace korekce bez
identifikace

Prostfednictvim poznamek ucitelti do textu byly odpovédi korigovany (nebo
interpretovany jako pomoc s korekci samotnymi zaky) v 27,6 procentech ptipadi. Korekce
v ramci celkového vyhodnoceni testu v jedné skupiné zvedla tuto hodnotu na 39,32
procent, piesto zustalo vlivem zbyvajicich dvou nevyhodnocenych testi 60,7% chyb bez
korekce a z toho dokonce 28,5 % bez identifikace (analyza varianty bez identifikace je

provedena niZe).

Tab. 43. Pojeti prace s chybou

Direktivni varianta prace Dialogicka varianta
pojeti prace s chybou s chybou (detekce, Odstupiiovana pomoc

identifikace, korekce chyb | (kap. 3.1.6.2)

a varianta bez identifikace)
komunikaé¢ni kontext pocet 25 12
expozice a fixace u¢iva | procent 67,6% 32,4%
reakce v ramci pocet 307 44
didaktického testu procent 87.5% 12.54%
celkem pocet 332 56

procent 85,6% 14,4%

Rovnéz direktivnost reakci na chyby se v souvislosti s didaktickymi testy zvysila
Z 67, 6 procent (direktivnich reakci zaznamenanych v ramci pozorovani komunikacniho
kontextu, viz vyse) na 87,5 procent. Sectenim vSech reakci na chybu (ve fazi expozice,
fixace i diagnostiky) bylo mozné provést celkovou statistiku. V 85,6 procentech byly
zaznamenany reakce direktivniho typu proti 14,4 procentim dialogickych reakci
umoziujicich zakim aktivné se podilet na kognitivni praci s chybou (viz. Slavik,

Pedagogika 94/2, s. 125)
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Tab. 44. Zavislost reakei uéitelti na pti¢inach chyb v didaktickych testech

DIDAKTICKY TEST | detekce |identifikace | interpretace | korekce |oez identifikace
zapamatovat, 63 62 44 45 14
porozumét, feceno
vlastnimi slovy,
nepochopeni zadani
procenta 27,63% | 27,19% 19,3% 19,74% 6,14%
Spatné napsané zadani 0 0 0 0 70
procenta 0% 0% 0% 0% 100%
nejasné polozena otazka 2 27 0 8 16
+ nejasny rozsah
procenta 3,77% 50,94% 0% 15,09% 30,19%

Graf 4. Reakce uciteli v zavislosti na pfi¢inach chyb v didaktickych testech

W zapamatovat, porozumét, fec¢eno vlastnimi slovy, nepochopené zadani
M Spatné napsané zadani 100,0%

nejasné poloZena otazka + nejasny rozsah

50,9%

27,6%

27,2%

19,3% 19,7%

.0% 0%

interpretace

15,1%
6,19

o

detekce identifikace korekce bez identifikace

V prvni kategorii (zapamatovat, porozumét, feceno vlastnimi slovy,

nepochopené zadani) byly reakce rozvrstveny nejrovnomérnéji v potadi detekce (27,6%),

identifikace (27,2%), korekce (19,7%), interpretace (19,3%), bez identifikace (6,1%).

V kategorii Spatné napsaného zadani zlistala pficina chyby ve vSech ptipadech bez

identifikace. Chybné odpovéedi na otazky nejasné polozené ¢i s nejasnym rozsahem byly v

50,9 % identifikované, v 30,2 % bez identifikace (detekce), v 15, 1 % opravené ucitelem a

ve 3,8 % pouze detekované. Interpretace nebyla v této kategorii zaznamenana.
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Tab. 45. Druhy bych v didaktickych testech

DRUH CHYBY 1 2 3 4 5
absentujici | nespravna | nedosta- | nepfesna | ,,nevim“
te¢na
didakticky test 139 94 69 49 0
procenta 39,6% 26,78% 19,66% | 13,96% 0%
komunikac¢ni kontext 13 5 0 12 7
procenta 35,14% 13,51% 0% 32,43% 18,98%
celkem 152 99 69 61 7
procenta 39,18% 25,52% 17,78% | 15,72% 1,8%

Spoleénym znakem chyb u¢inénych v didaktickych testech a chyb utvatenych pii

verbalni komunikaci byl nejvyssi vyskyt absentujicich odpovédi. V porovnani s chybami

pozorovanymi béhem expozice a fixace latky se pfi testovani ve zvySené mife vyskytovaly

odpovédi ,,nespravné® (v 26,8%), mén¢ bylo odpovédi ,,nepiesnych® (pouze 14%), nove se

objevily chyby zptsobené nedostatecnosti odpovédi.

Celkovée bylo registrovano nejvice odpovédi absentujicich (39,2% ), 25, 5%

odpovédi ,,nespravnych®, 17,8% ,,nedostatecnych al5,7% ,,neptesnych* odpovédi,

nejméné chyb obsahovala kategorii ,,nevim* (1,8%), jez byla vdzana pouze na fazi

expozice uciva (viz vyse).
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7.5 ATRIBUCE PRICIN CHYB

Cilem vyzkumu byl rovnéz rozbor ptipisovani pfi¢in chybovani na zakladé skalové
analyzy. Pohled ucitelti a zakl byl vzajemné porovnavan a dan do souvislosti s vysledky
faktorové analyzy didaktickych testt.

Desetibodova $kala vymezovala frekvenci vyskytu konkrétnich pii¢in chybovani.

wJak casto chybujete pii hodiné psychologie z nasledujicich p¥Ficin?“

nikdy vZidy
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Ziskana data byla uspotfadana podle poradi a nasledné rozdili hodnot testovacich

vzorku zaku a ucitelu.

Tab. 46. Potadi Cetnosti vyskytu pfi¢in chyb

zaci ucitelé
6,152 | Reknu/napisi danou véc svymi slovy 111 Spatné si napisi zadani 6,5
Nezapamatuji si potiebna fakta (data, 2 | 2 | Nezapamatuji si potfebna fakta (data,
5,957 | vzorce, jména, slovicka...) vzorce, jména, slovicka...) 6
5,826| Z nepozornosti 3|2 Neznam definice pojmi 6
Nestihnu @lohu dokonit (mam malo asu | 4 | 3 | Neporozumim vztahim (pro¢ je to tak,
4,935 | na premysleni nebo formulovani jak fakta souvisi, v Cem jsou podobna, 55
' odpovédi) do jaké kategorie patii) '
4,783 | Neznam definice pojm 51| 3 Neznam postupy (vypoéty, pravidla,
postup ¢innosti) 55
4,413 Neznérrvl 'postupy (vypocty, pravidla, 6 | 4 | Nepochopim zadani/nerozumim otazce 5
postup ¢innosti) uditele
Z nervozity .
4,304 71| 4 Z nepozornosti 5
4,283 | Ukoly (otazky) jsou na mé pilis tézké 8124 Reknu/napisi danou véc svymi slovy 5
Neporozumim zadani/nerozumim otazce | g | 9 Nestihnu tllohu dokongit (mém malo
4,196 ucitele ¢asu na pfemysleni nebo formulovani 35
odpovedi)
Neporozumim vztahiim (pro¢ je to tak, jak 10| 5 Z nervozity
3,848 | fakta souvisi, v éem jsou podobna, do jaké
kategorie patii) 35
3,37 | Spatné si napisi zadani 11 | 6 | Ukoly (otdzky) jsou na mé pilis té7ké | 3
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Tab. 47. Rozdily v atribuci pficin chyb z pohledu uiteli a 7aki 2

1 | Nestihnu tlohu dokon¢it (mam malo ¢asu na pfemysleni nebo formulovani otazky) 1,44
2 | Ukoly (otazky) jsou na mé piilis t&zké 1,28
3 | Reknu/napisi danou véc svymi slovy 1,15
4 | Z nepozornosti 0,83
5 | Z nervozity 0,80
7 | Nepochopim zadéani/nerozumim otazce ucitele 0,8
8 | Neznam postupy (vypocty, pravidla, postup ¢innosti) -1,09
10 | Neznam definice pojmu -1,22
11 | Neporozumim vztahtim (pro¢ je to tak, jak fakta souvisi, v ¢em jsou podobna, do jaké -1,65
kategorie patii)
12 | Spatné si napisi zadani -3,13

Zaci povazovali za nejéastéjsi davod chybovani odpovéd’ formulovanou vlastnimi
slovy (se skalovym umisténim 6,15). K datim ziskanym v ramci rozboru testt se piiblizili
vice ucitelé, ktefi pii¢inu vlastni formulace umistili na étvrté misto. V didaktickych testech
byla zaznamenana v 4,64 procentech piipadu (viz Tab. 40. Celkova bilance pii¢in chyb v
pisemnych testech).

Nezapamatuji si potrebnd fakta - je druhou pfi¢inou nej€astéji uvadénou zaky i
uciteli (u kterych se déli o misto s neznalosti definic). Neznalost faktl a neznalost definic,
(tedy pamétové kategorie faktl a konceptualnich poznatkl v taxonomické tabulce) byly
vyhodnoceny jako nejcastéjsi pii¢iny chybovani zaka v didaktickych testech (s 50,5%
chyb). Zaci vsak neznalost definic uvadéli az na $estém misté po chybdch z nepozornosti a
nedostatku casu.

Kategorie neporozuméni byla v testovych chybach zastoupena 9,7%, kategorie
nepochopeni zadani 4,6%, Zaci presto uvadéli jako Castéjsi pricinu neporozumeni zadani
nez neporozuméni vztahiim, podobnostem, kategoriim atd. (Skalové umisténi 4,2 > 3.8).

Prilisna obtiznost ukolii/otdzek byla na Skalach zakl uvadéna primérmné na hodnoté
4,3, ¢imz se dostala na osmé misto pred neporozumeni vztahum a zadani, ucitelé
reflektovali obtiznost tikolti za nejméné Casty faktor geneze chyb (Skalova hodnota 3).

Zasadni rozdil vyvstal rovnéz V piipadé Spatné napSaného zadani, které Zzaci

povazovali za nejméné Casty diivod chybovani, ucitelé v§ak za nejcasté;jsi.

92 . ¥ i ; P R S LA foexor x1o NIRT
Uvedené hodnoty piedstavuji rozdil mezi primérnymi hodnotami skalového umisténi zaka a uciteld,
kladné hodnoty v tabulce svéd¢i o vy$8im umisténi na $kalach zaki, zaporné hodnoty o vyssi atribuci

(ptipisovani dané pticiny) uciteli.
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7.6 Vyzkum konotacénich vyznami pojmu chyba

Vyzkum vychazel z ptredpokladu, ze metakognitivni prace s chybou umoziuje zakiim

nahlédnout pozitivni vyznam chybného vykonu, a podporuje tak pfijeti chybovani jako

pfirozené soucasti uceni.

K analyze sémantického prostoru pojmu chyba byl pouzit sémanticky diferencidal.

Sémanticky diferencial umoznil mapovani koncepce vybranych pojmu a jejich
vztahl bez ptimych explicitnich dotazl, ¢imz se snizila moznost nezaddouciho zkresleni.
Tzv. sémanticky prostor pojmu je vymezen prostiednictvim $kal, do kterych je vybrany
pojem zatazovan. Kazda skéla je bipolarnim parem adjektiv relevantnich k tématu

vyzkumu. Obvykle byva sedmibodova.

Kazdy pojem byl respondentovi predkladan zvlast, na zvlastnim archu se stejnym
souborem $kal. Respondenti byli vyzvani, aby hodnotili pojmy tak, jak je sami vidi (viz
Janousek, 1986, s 148-154).

Pomoci $kal byly mapovany vyznamy nasledujicich pojmu:
,CHYBA V HODINE PSYCHOLOGIE¥, ,,POUCENi{ V HODINE
PSYCHOLOGIE%, ,NEUSPECH V HODINE PSYCHOLOGIE*

Vyznam pojmil byl uréen pomoci patnacti sedmibodovych skal, které uvozovala uvedena

adjektiva®:

%3 Skaly jsou prevzaty z nasledujicich zdroji:
Janousek, 1986, s. 152; Pelikan, 2004, s. 146-148;
Sémanticky diferencial. [online]. Dostupné z WWW:
<http://cs.wikipedia.org/wiki/Soubor:Semanticky_diferencial JPG#filelinks>;
Evalua¢ni nastroje. [online]. Dostupné z WWW:
<http://evaluacninastroje.rvp.cz/nuovckk_portal/LinkClick.aspx?fileticket=80DgC9cVaSE %3D&tabid=1
52&mid=756&language=cs-CZ >
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uzite¢ny- neuzitecny
zajimava - nudna
presna - nepiesna
zodpovédna- nezodpoveédna
pfijemna- nepiijemna
chytra - hloupa
originalni- stereotypni
spravedliva - nespravedliva
blizké - vzdalené
hluboké - povrchni
silné - slabé
aktivni- pasivni
omezujici- neomezujici
pomalé - rychlé

jednoduché- slozité

Vyzkumny problém:

Existuje vztah mezi vnimanim chyby Zaky a pojimanim chyby ucitelem?

Hypotézy:

Pojem chyba mtize byt vymezen pomoci souvisejicich pojmu, které vytycu;ji
sémioticky prostor chyby. Pojmy tykajici se chyby, netuspéchu a pouceni jsou ve védomi
ucitelil a studentl v zakonitych vztazich definovanych vzajemnou vzdalenosti vyznami.
Vzhledem k piedbéznym informacim lze ptedpokladat, ze:

HO: Koeficient vzddlenosti v sémantickém prostoru je u pojmit "chyba' - "neuspéch’
niZsi nez u pojmit "chyba'" - "pouceni’.
HI: Koeficient vzdalenosti v sémantickém prostoru je u pojmt "chyba" - "netispéch”

vys$si nebo roven koeficientu vzdalenosti pojmil "chyba" - "pouceni".

Vzhledem k piedbéznym informacim lze ptedpokladat, ze:

HO: Koeficient vzddlenosti v sémantickém prostoru pojmii ""chyba' - "pouceni" je u
testovaciho souboru ucitelii nizsi neZ koeficient vzddalenosti danych pojmii u
testovaciho souboru studenti.

H1: Koeficient vzdalenosti v sémantickém prostoru pojmu ‘chyba’ - "pouceni" je

u testovaciho souboru uciteli roven nebo vyssi nez koeficient vzdalenosti danych
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pojmti u testovaciho souboru studentti

Tab. 48. Primérné $kalové hodnoty k ureni sémantického diferencialu

Zaci ucitelé
Skala | pouCeni netspéch chyba¥ | poudeni neuspéch chyba V¥
1 1,935 3,935 2,522 2 3 2,5
2 2,543 4,543 3,978 3,5 4 3,5
3 2,870 4,087 3,391 3 3,5 3
4 2,761 4,261 4,043 3 4 3
5 2,652 5,565 5,217 3,5 4 4
6 2,217 4,848 4,870 3,5 4 3,5
7 3,174 3,978 4,065 4 3,5 4
8 2,413 3,674 3,261 3 2,5 35
9 2,783 4,152 4,043 4 3,5 4
10 2,935 4,652 4,217 3,5 4 4
11 2,913 4,370 3,522 4 3,5 4
12 2,326 4,413 4,217 2,5 3 3
13 4,609 3,565 3,717 55 45 4
14 3,413 3,957 3,826 4 3 3,5
15 3,674 4,130 4,065 4 4 3,5

Vzdalenost pojmii byla vyhodnocena pomoci vypocétu D koeficientu definovaného

G. Osgoodem:

Dij = ;2

Kde (d) je rozdil skalovych hodnot dvou pojmii: ,,rozdily se umocni a sectou, ¢imz

dostaneme hodnotu ) Edi j2. Tuto hodnotu na zdver odmocnime® (Janousek, 1986, s. 149).

v v

Tab. 49. D koeficient pojmii chyba, pouceni, netispéch v hodinach psychologie

D koeficient | pouceni | netispéch
chyba | soubor zaka 5,28 2,04
soubor ucitelu 2 2,12

Z uvedenych vysledkti miizeme u souboru zakt konstatovat ovéieni HO: Koeficient
vzdalenosti v sémantickém prostoru byl u pojmi "chyba" - "netispéch" nizsi nez u poymit
"chyba" - "pouceni"( 5,28>2,04). Pro testovaci soubor uditelti byla piijata H1: Koeficient
vzdalenosti v sémantickém prostoru byl u pojmi "chyba" - "neuspéch" vyssi nez koeficient

vzdalenosti u pojmi "chyba" - "pouceni" (2,12>2).
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Na zakladé porovnani vzdalenosti pojmu "chyba™ - "pouceni" u sledovanych vzorkt
zaku a ucitelt (5,28>2) bylo mozné potvrdit pravdivost HO: Koeficient vzdalenosti v
sémantickém prostoru pojmu "chyba" - "pouceni” byl u testovaciho souboru ucitelll nizsi

nez koeficient vzdalenosti danych pojmi u testovaciho souboru studentii.

Zaci vnimali (v hoding psychologie) pojem chyba blize pojmu netspéch, uditelé
psychologie zatadili na vybranych skalach pojem chyba bliZze pouceni, piestoze vzdalenost

pouceni a neuspéchu byla u uciteld téméf vyrovnana (2 - 2,12).

Kromé D koeficientu byla k vyhodnoceni dat vyuzita rovnéz tzv. Q korelace
(Hofstétter, podle Bfichacka, 1978, in Janousek, 1986, s. 150), ktera ,,vyjadruje miru
podobnosti dvou profilii, z ni pak lze usuzovat ,,na podobnost v chdpani pojmai
(Janousek, 1986, s. 150).

Tab. 50. Q korelace pojmi chyba, poucéeni, netspéch v hodinach psychologie

D koeficient | pouceni | netspéch

chyba | soubor zaku 0,04 0,73

soubor ucitela | 0,62 0,39

Vysledky Q statistiky naznacuji, ze pojmy chyba a pouceni v hodiné psychologie
jsou zaky chapany spise jako indiferentni, zatim co pojmy chyba a neuspéch jsou jimi
nahliZeny spiSe shodné. U¢itelé pfedmétu psychologie chapali pojem chyba spise ve

smyslu pouceni.
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7.7 Interpretace dat, doporucéeni pro pedagogickou praxi

V piedchozi kapitole byly vysledky jednotlivych vyzkumnych metod hodnoceny
samostatné, nezavisle na ostatnich. Nyni je prostor vénovan uvedeni téchto vystupt do

vzajemnych souvislosti a jejich zasazeni do SirSiho kontextu pedagogické teorie a praxe.

7.7.1 Reakce na chybu

Na zakladé ovéreni souvislosti aktivniho zapojeni zakti do vyuky s poctem
registrovanych chyb a ¢asem jim vénovanym byla vV komunikaénim kontextu osvojovani
uciva gjisténa zavislost ¢asu vyclenéného praci s chybou na case aktivniho zapojeni Zakii
do vyuky (0,64>0,05). Cas vénovany chybé byl zdroveii nepiimo timérny aktivité ucitele
(-0,63>0,05) viz Tab. 16.

Toto zjisténi potvrzuje v piipade regulace chybou piedpoklad, ze aktivita Zaka
podminuje vycvik porozuméni metakognitivnim procesiim a jejich uzivani (Simons, 1996
in Mares, 1998, s. 171). Ze zjisténych Gdaji 1ze rovnéz usuzovat na souvislost mezi
casovou dotaci konfrontaci zakl s chybnym vykonem a vybranymi metodami vyuky, které
zadaji riznou miru jejich aktivitni Gi€asti (upfednostiiovani vykladu, zatazovani ukold,
diskuzi).

Skute¢nost, Ze zavislost poctu chyb na aktivité zaka nebyla takto prukazna, odkazuje
k odlisnému pojeti prace s chybou u jednotlivych uditeld (v direktivnim pojeti reagujicim
na chybu identifikaci ¢i korekcei bylo chyb& vénovéano primérné 0:23 sekund, dialogické
vedeni umoznujici aktivni zapojeni zaka fesilo chybu primémé 0:38 sekund (tj. 0 65%
vice Casu).

V. Kuli€ (1971, s. 91) uvadi do vztahu pocet chyb s aktivitou ucicich se subjektii
(konkrétné snizeni po¢tu chyb s omezenim aktivity zaki).

Z vyzkumu vyplyvad, Ze stejné znepokojujici jako sniZovani aktivity Zaki
V souvislosti se sniZovdnim poctu chyb je snizovdani aktivity Zdkii v souvislosti
omezovanim casové dotace vyclenéné ucitelem pro prdaci s chybnou odpovédi, (vysledkem

cinnosti).

Problematika ¢asu vénovaného chybg, jak bylo jiz naznaceno, tizce souvisi
s ucitelovym pojetim prace s chybou. V ptipadé normativni chyby, ktera je definovana
jako nepfijatelna odchylka (postupu ¢i vysledku) od normovaného vzoru, 1ze rozlisit dvé

varianty reakci ucitele - direktivni a dialogickou (Bartosova, 1993 in Slavik, Pedagogika
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1994/2, s. 125). Direktivni varianta prace s chybou odpovida podle J. Slavika (Pedagogika
1994/2, s. 125) detekeci, identifikaci ¢i pfimé korekci chyby uéitelem®, chybi interpretace
zdroje chybovani, zak je k chybé pasivni, neni mu dovoleno chybu samostatn¢ nalézt ¢i
opravit. Naproti tomu v dialogickém pojeti ucitel na chybu pouze upozoriiuje (¢i je
detekovana samotnymi zéky), analyza a korekce chyby je provedena v hodnoticim dialogu
mezi ucitelem a zékem, zak nad chybou uvazuje, aktivné s ni pracuje.

Rozbor verbalnich reakei tfech ucitelt v deviti hodinach psychologie ukazal, ze
v celkovém komunika¢nim kontextu pievladala direktivni varianta prace s chybou nad
dialogickym pftistupem 67,6 procenty ku 32,4 procentim, piestoze ve fazi fixace byly
chyby feseny pievazné dialogem (v 58,3 procentech ptipadl), a to prostiednictvim rad ¢i
napovédnych otazek. Ze vSech 388 reakci na chybu (v komunikaénim kontextu i
didaktickych testech) byly zaznamenany reakce direktivniho typu v 85,6 procentech
pripada.

Uvedené hodnoty hovoii o nizké podpote aktivniho zapojeni zaki do hodnoticich
aktivit, tedy autonomniho hodnoceni, véetné metakognitivniho monitorovani kognitivnich
¢innosti. Podrobnéjsi rozbor reakci ucitelti vak ukazuje na hlubsi problémy interakce

ucastnikli vzdélavaciho procesu spojené s poskytovanim zpétnovazebnych informaci.

Jak bylo feceno v kapitole 3.1.6, je prace s chybou v idealnim ptipadé zavrSena
korekci. Absentujici korekce ma podle Kulice negativni ti¢inek na dalsi u€eni projevujici
se V. moznosti zpevnéni chybné odpovédi a nevyuziti informacni hodnoty, jiz je chyba
nositelem (Kuli¢, 1971, s. 125). Chybi-li dokonce samotné identifikace chyby, nastava
situace dovolujici subjektu, aby chybné odpovédi povazoval za spravné. Uceni je podle
Kulice v téchto podminkach silné ohrozeno (Kuli¢, 1971, s. 117-118).

Piekvapivym vysledkem analyzy reakci na chyby v didaktickych testech bylo
Zjisténi, Ze ke korekci (Ci interpretaci zprostiedkujici samostatnou korekci Zaky) doslo
pouze v 39,3 % pripadi, 60,7% chyb ziistalo bez korekce a z toho dokonce 28,5 % bez
identifikace (piitom testy obsahovaly 90,5% chyb zaznamenanych ve vyzkumu). Tuto
bilanci zptsobil do zna¢né miry zptsob vyhodnoceni testii - dva byly pouze rozdany
zakum (piipadné korekce zajistili ucitelé poznamkami do textu), jen jedna skupina byla
sezndmena se spravnymi odpoveéd'mi. Zajimavé je rovnéZ srovndni reakci ucitelii na

chyby v didaktickych testech s praci s chybou v ramci komunikacniho kontextu expozice

94 Pfi vyhodnocovani didaktického testu byly do této kategorie zafazeny rovnéz chyby bez fadné detekce

(identifikace), za které byly sice odecteny body, ale Zak nebyl seznamen s chybovosti vysledku.
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a fixace uciva, kde doslo k opravé chyby (piimé i prostiednictvim odstupiiovanou
pomoci) v 91,9 procentech piipadii.

V ramci obsahové¢ analyzy didaktickych testti byla zjisStovéana rovnéz souvislost
reakci uciteld s pficinami chyb, vysledky tohoto porovnani pfinesly nahled dosledu
okolnosti, které zptsobily ze 28,5% chyb zlstalo bez fadné detekce (identifikace), piestoze

za n¢ byly strzeny body.

Z tabulky 44 (Tab. 44.) je ziejmé, ze chyby, jejichz pri¢inou bylo $patné napsané
zadani, nebyly ucitelem identifikovany. Jak bylo feceno vyse, diktovanim otazek vystavuje
ucitel zaky riziku pteslechnuti, ¢i zapsani otazky vlastnimi slovy, ¢imz mutze dojit
k ovlivnéni diagnostické objektivity testu. ZapiSe-li zak misto zadani ,, Vyjmenuj 5 neuroz
a vysvetli* pouze ,,Vyjmenuj 5 neurdz*, ¢i ,Nyjmenuj 5 neuroz a 1 vysvetli* (jak se to stalo
ve sledovaném testu sedmi zaktim z devatenécti), je nutné, aby ucitel piistoupil
specifickym zptisobem k vyhodnocovani odpovédi.

Ve sledovanych ptipadech ucitelé vyuZzivali bodovaci systém. Dillezité je vSak
uvédomit si, Ze pro zédka maji body napsané u odpovédi vypoveédni hodnotu samy o sobé
Vv piipadé, zapisuje-li ucitel, kolik bodl odecitd (poznamku: -3b. Ize jiz povaZovat za
detekci chyby). NapiSe-li vSak ucitel kladnou hodnotu bodt, kterych bylo odpovédi
dosazeno, miZze Zak na chybu usuzovat pouze v ptipad¢, ze je seznamen s poctem bodil,
jez mohl potencionalné ziskat. Sejdou-li se pak uvedené¢ podminky - zapisovani
dosazenych bodu, neinformovanost zaka o poctech bodl za kol se Spatn€é napsanym
zaddnim a pouhym rozdanim test bez vyhodnoceni - odchéazi zak s domnénim, Ze jeho
odpovédi byly spravné a znamka neodpovida jeho znalostem. Stejny scénai bylo mozné
sledovat v ptipadé¢ otazky s neujasnénym rozsahem pozadované odpovédi: ,,Vyber si jednu
psychozu a napis vSechno, co o ni vis*, kde byla rovnéz informace o nedostatecnosti
odpovédi vyjadiena pouze poctem ziskanych bodii.

Tato problematika se vSak netyka pouze Spatné€ napsaného zadani a otazek
S nejasnym rozsahem, jak ukazuje tabulka 44, bez identifikace zlstavaji rovnéz obycejné
pamét'oveé ¢i usudkové chyby.

Spole¢nym jmenovatelem nedostate¢né zpétné vazby / neefektivniho hodnoticiho

vyroku bylo ucitelovo opomenuti seznamit zaky s bodovou dotaci jednotlivych otazek a
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chybéjici vyhodnoceni spravnych odpovédi. Spojenim téchto podminek mize byt i

vvvvv

7.7.2 Pfi€iny chybovani

Graf 5. Pii¢iny chybovani v pfimé komunikaci
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Zatimco prficiny chyb u¢inénych v rdmci komunikace bylo mozné jednoznacné
zatadit do taxonomické tabulky, chyby v piipadé didaktickych testi zapti¢inily v mnoha
ptipadech vlivy, které nebylo mozné spojit s konkrétnimi nedostatky v kognitivnich

procesech zakl. Chyby diagnostikujici stupeii osvojeni ldtky byly ve sledovanych testech

vvow

95 . , o . v ¥ ¥ N . - . ; .
Na nutnost specifického zplisobu hodnoceni v piipadé Spatné napsaného zadani poukazala rovnéz skalova
analyza pficin chyb, jejiz vysledky upozornily na zasadni rozdil v atribuci pfic¢in chyb z pohledu ucitelii a
zaku. Ucitelé povazovali $patn€ napsané zadani za nejcastéjsi divod chybovani, zaci za nejméné Casty (na

desetibodové skale rozdil primérnych hodnot 3,1 bodu).
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zastoupeny V kategoriich porozumét a zapamatovat, zbylych 39,8% chyb nebylo mozné
povaZovat za indikdtory odraZejici miru Zakovskych kompetenci.

Pti¢iny chybnych odpovédi v didaktickych testech byly za ucelem podrobnéjsi
analyzy kategorizovany do tii urovni: CHYBY ZAKA, CHYBY UCITELE a CHYBY
HRANICNT.

Do kategorie chyb zaki byly zatazeny chyby zapii¢inéné nezapamatovanim (50,5%),
neporozuménim (9,7 %) a nepochopenim zadani (=4,6 procent chyb bylo zptisobeno
zodpovézenim jiné otazky). Chyby na strané Zaka tvorily 64,9 procent vSech chyb
ucinénych v ramci testovdni.

Chyby oznacéené jako hrani¢ni byly vymezeny spoluucasti ucitele a zakt na jejich
genezi, toto kritérium spliiovaly chyby zapfi¢inéné $patné napsanym zadanim a chyby
spocivajici ve formulaci odpovédi vlastnimi slovy.

Moznost chybovat na zaklad¢ Spatné napsaného zadani otevira ucitel volbou
verbalniho sdéleni testovych otazek. Vybér tohoto postupu podminuje vznik chyb na
zaklad¢ preslechnuti, napsani otdzky vlastnimi slovy, kterymi mize byt ovlivnén smysl
otazky a nasledné rovnéz spravnost odpovédi. Spatné napsané zaddni figurovalo jako
PprFicina chyb v diktovaném testu v 25,1% chybnych odpovédi.

Subkategorie pfi¢in chyb spocivajicich ve vyjadieni mySlenky vlastnimi slovy vychazi
z pozadavku na objektivitu normativni chyby, kterd by podle J. Slavika méla mit ,,v ramci
obecné normy, ¢i pravidla jednoznacnou planost. Je mozné o nich vést racionalni spor a
pri konecném soudu se lze odvolat na nezpochybnitelné evidentni ditkazy* (Slavik, 1999,
s. 71). U 4,6 procent ,,chybnych“ odpovédi byla potvrzena jejich obsahova spravnost
(dvéma nezavislymi posudky uciteli psychologie, ktefi by body za vlastni formulaci
neodecitali).

Kategorie chyb na strané ucitele obsahuje otazky nejasné poloZzené a otazky
s nejasnym rozsahem zadané odpovédi. Celkové byly chyby zpiisobeny nesprdavnou

formulaci pokladanych otazek v 22,8 procentech piipadi.

Porovnani testovacich otazek ukazalo, Ze v otazkach usuzovaciho typu vyzadujicich
od zaki abstraktni mysleni (kognitivni svébytnost 2. stupn¢) bylo chybovani Zaka castéji
podminéno pochybenim ucitele nez v otazkach provéfujicich prosté zapamatovani znalosti,
viz Graf 2.(v tsudkovych otazkach zapficinila nespravna formulace zadani 37, 4 % chyb,

v pamétovych pouze 13,3 % chyb).
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Chyby zapficinéné ucitelem vznikaly v usuzovacich otazkach ve vétsiné ptipada
neshodou mezi cilem otazky a kritérii hodnoceni, vzacnéji pak nejasnostmi
V interpretacnim ramci polozenych otazek. Chybovani zdka v pamét'ovych otazkach
pak bylo ovlivnéno nejasnym rozsahem zadané odpovédi (viz 3. otazka piiloha 1V ,,Vyber

si jednu psychozu a napis vSechno, co o ni vis*).

7721 CHYBY NA UROVNI UCITELE OVLIVNUJICI OBJEKTIVITU
HODNOCENI

Vypovédni hodnotu hodnoceni ovlivituje v prvé fad€ obsah, ktery je Zaktim ptedavan.

Ucivo zachovavajici podstatné atributy prislusné oblasti kultury s ohledem na individudlni

potieby zaki podminuje objektivitu vysledki hodnoceni ve vztahu k véde ¢i umeéni, které

vyucovaci predmét v ramei vzdélavani reprezentuje. Spravnost didaktické transformace uciva

je znamkou ucitelovych odbornych kompetenci. Schopnost postihnout kli¢ové momenty

pfedavaného obsahu formou zkouskovych otazek pak nalezi ke kompetencim pedagogickym

urcujicim obsahovou validitu hodnoceni. (Slavik, 1999, s. 63-64)
Predlozeny vyzkum piedpoklada, ze fecené dvé podminky objektivity hodnoceni -
odbornost vykladu a pouziti diagnostickych metod odrazejicich klicové kompetence - jsou

splnény a bliZe se jimi nezabyva.

Objektivita méfeni Zdkovych védomosti a znalosti mliZze byt ovlivnéna i v dalSich
konstruktovou (pojmovou) validitu, ktera udava, do jaké miry se hodnoceni tyka zakovych
kompetenci (pojmu) deklarovanych zadanim, cilem hodnoceni (Slavik, 1991, s. 65).

Pfedmétem vyzkumu bylo ovétovani této shodnosti cilti otazek s kritérii hodnoceni
odpovédi v kategoriich taxonomické tabulky, jak uvadi Hudecova: ,,Ucitel... musi spravnée
stanovit cil, dedukovat jeho zarazeni v tabulce, a stejné postupovat v pripadé instrukcnich
cilit a hodnoceni. Pokud vsechny cile sméruji do jedné bunky v tabulce, podarilo se uciteli
dosdhnout optimalni koherence (Hudecova, Pedagogika 2004/3, s. 282). PIné shody cile
s kritérii hodnoceni bylo vSak v pfipadé usuzovacich otazek dosazeno pouze v jednom
ptipadé z Sesti (v 16,7 procentech) na rozdil od otazek pamétovych, které vykazovaly

stoprocentni shodu.
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Otazky, které vyzaduji néco vic nez pouze znalosti definic a kategorizaci, pokladaji
ucitelé za ucelem dozveédét se napiiklad o mife porozuméni ucivu, schopnosti zaki uvédomit Si
souvislosti, vyvodit zavéry. Zafazovanim téchto otdzek je ucinén krok od uceni se nazpamét’

k podpoie samostatného kritického mysleni. Aby v§ak hodnoceni v tomto sméru dostalo svému
vysokému cili (méfit kromé zapamatovani rovnéz porozuméni uéivu, schopnost aplikace,
analyzy, hodnoceni, tvofivosti) je bezpodmine¢né nutné dosahnout souladu mezi znénim
testovych otdzek a ucitelovymi pozadavky na jejich spravné zodpovézeni.

Obsahova analyza zadani umoznila nalézt nékteré spolecné charakteristiky nejasné

polozenych otazek:

Nejasnosti internaéniho pole poloZené otazky (otdzka 13, viz Tab. 35)

Otazku je mozné vylozit jinak, nez je ucitelem zamysleno.

Ptiklad: ,,Jak miiZete ve své prdci zohlednit prudky télesny riist jedince (2 piiklady)*
Neuznané odpovéd’: ,,U chlapct mizeme zatadit cviky na posilovani - v tomto obdobi jim
nariistd svalovd hmota, musime dat pozor na cviky, kde je potfebné velka koordinace téla -
V tomto obdobi jesté neovladaji, neméli bychom zapojovat piili§ tporné ¢innosti - jsou
radi, Ze zvladnou svij vyvin a veskeré zmény* poznamka ucitele (psany kurzivou) + jaké
cinnosti tedy navrhujete?

Chyba ucitele spociva v nedbalosti prace s pojmem, pta se na zohlednéni télesného
rustu, ale zadané dva priklady vztahuje ke konkrétnim ¢innostem, jejichz uvedeni od zaka
pozaduje. Zohlednéni vSak muze byt chapano rovnéz ve smyslu uvolnéni z ¢innosti, jak
byla otazka Zaky Casto interpretovana.

Zatazeni cile otazky do kategorie doloZeni piikladu (zohlednéni) tak neodpovida
poZadovanému generovani procesudlnich poznatki (technik, metod, ¢innosti).

Otéazka odpovidajici hodnoceni by méla znit spise: ,,Jak mizete ve své praci zohlednit
prudky télesny rist jedince (uved'te 2konkrétni ¢innosti, které byste pro pubescenta s PTR
navrhli)®.

Rozpor zadanych a hodnocenych obsahti je zplsoben nereflektovanim vyznamové

Sife pouzitych pojmu a narusenim zpétné vazby v komunikaci mezi zéky a ucitelem.
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Usudkovy dotaz vyzaduijici pamé&ovou odpovéd (otdzka 1, viz Tab. 35)

Priklad: ,,Jaky je rozdil mezi psychézou, neurézou a poruchou osobnosti?*

Tato otazka vybizi k zamysleni se nad rozdilem, pii¢emz rozdilnost mtze byt
nahlizena z hlediska zavaznosti, zptisobu 1é¢by, projevi atd. Ucitel vSak neuznava
nejlehci forma, snadno 1é¢itelna, uvédomuje si to; porucha osobnosti - dobte 1écitelna, do
jisté miry si je problému védom®, odpovédi doplituje definicemi (neuroza - dusevni
nerovnovaha, PO - soubor trvalych povahovych odchylek osobnosti ¢lovéka) a definice

rovnéz vyzaduje.

Siroky dotaz, na ktery je 74d4na konkrétni spravnéa odpovéd’ (otdzka 11, viz Tab. 35)

Ucitel polozi divergentni otazku, pfesto vyzaduje jednu konkrétni odpovéd’. Jedna se
o otdzku, na jejiz zodpovézeni ma ucitel presné naroky, zadava ji s predstavou konkrétni
varianty spravné odpovédi, kterd je nasledn€ vyzadovana.

Piiklad: ,,K ¢emu vede tzv. EMANCIPACE OD RODINY a jaka rizika bychom si
v souvislosti s timto jevem méli uvédomit?* (verbalné upiesnéno: disledek odlouceni - k ¢emu
to vede). Vyzadovana spravna odpoveéd’ prvni poloviny otazky: odlouceni od rodiny, odpoutani
se nebo nezavislost.

Nejasnost této otazky plyne nejen z upfednostiiovani jedné spravné odpovédi
(emancipace vede k mnoha vécem) ale rovnéz z nedbalosti prace s pojmem. Napovéda k otazce
(dasledek odlouceni - k ¢emu to vede) sméfuje pozornost zakt k disledktim, pfitom spravna
odpovéd’ je jiz v ndpovedé obsazena. Validitu otazky ovliviiuje rovnéz fakt, ze
ucitel spise nezli na zadanou otazku, hleda odpovéd’ na dotaz, co je to emancipace, zadani se
tak zafazuje rovnéz do 2. kategorie nejasné polozenych otazek pozadujicich pamétovou

odpoved'.

Dotaz zadajici vysvétleni (otdzka 12, viz Tab. 35)

Problém nastava rovnéz v piipadé, Ze je na otazku mozné odpoveédét sice spravne,
ovSem pouze za urcitého predpokladu (rovné€z odpoveéd’ nemusi plynout ze spravné uvahy
a porozumeéni otdzce). Zpétn€ pak mulize ucitel odpovéd’ vyhodnotit jako neprikaznou,
napt. otazka: ,.Jakd jsou rizika zvySené introspekce?*

Neuznana odpoved’: ,,Poruchy prijmu potravy, sebeposkozovani, zvysuje se

kriticnost™ (ucitel podtrhava slovo kriti¢nost a vyzyva k presnéjsi odpovédi).
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Minimalné uznané odpovéd’: ,,podcenovani a precenovani, sebeposkozovani*.

Jak je ztejmé z doplnkovych otazek dopisovanych do testu (napt. mize se i uzavirat
do sebe - chtélo by to spravné rozvést atd.) neni pro hodnoceni porozuméni vhodné zadat
pouze uvedeni rizik, ale rovnéz vysvétleni souvislosti téchto rizik s introspekci. V ptipade,
ze si ucitel vysvétleni nezdda, nemél by jeho neuvedeni hodnotit snizenim znamky, protoze
z absence téchto konceptl neni mozné soudit na neznalost latky ani na uroven usuzovacich
schopnosti. Uvedeny piiklad demonstruje neshodu kritérii hodnoceni s cilem otazky v
Jedné buiice taxonomické tabulky a odkazuje tak na diileZitost koherence rovnéz v ramci

Jjednotlivych subkategorii taxonomie vzdélavacich cilii (usuzovat - vysvétlit).

Ztratu logické spojitosti mezi polozenou otdzkou a hodnoticimi kritérii je mozné
vykladat na zéklad¢ urc¢itého zlomu ve zpétné vazbe, jejiz vyzadani od zakd je na zaklade
ucitelova vnitiniho ptesvédceni o objektivité hodnoceni opomenuto. Rovnéz
nevyhodnoceni testu, pouhé piecteni znamek ¢i rozdani praci nepodporuje ucitelovu
autoevaluaci. Diky svrchovanost u¢itelovy autority V hodnoceni vykonti neni rovnéz ¢asté,
ze by se zaci proti logice hodnoceni/otazek sami ohrazovali ha rozdil od verbalni
komunikace uciva, v niz je koherence cilti otazek s kritérii hodnoceni zajisténa spontanné
prostiednictvich dotazl ze strany zaka (Ve fazi osvojovani latky bylo regulaci
neporozuméni zakl vénovano 26 % celkového ¢asu uréeného pro praci s chybou).
Iniciativa zakt k vyzadani ucitelova vysvétleni je diikazem fungujici zpétné vazby v ramci
expozice a fixace uciva, ktera podminuje korekci chyb na strané ucitele (nepfesnosti v
zadani otazek, samostatné prace) a umoznuje pfedchazet zbytenym chybam
Z neporozumeni.

Otazky vyssiho fadu kladou vyssi naroky na kontrolu objektivity ze strany uciteld,
Z hlediska diagnostiky vSak poskytuji ptehled nejen o prostém nauceni, ale rovnéz 0
dosazeném porozuméni. Mohou reflektovat kompetence zaku k aplikaci, analyze,
hodnoceni atd. a poskytovat tak cenny zdroj informaci k optimalizaci vyucovaciho
procesu. Ucitel by vsak nemél pfi jejich zadavani spoléhat na svoji neomylnost, naopak
peclive otazky promyslet a pti vyhodnocovani zadat zaky o zpétnou vazbu. Rovnéz
kvantitativni analyza chyb mize poskytnout u€iteli cenné voditko k reflexi trovné vlastni
prace (viz. Kuli¢, 1971, s. 124). Pokud se objevi chyba stejného typu u vice zakl, mize
ucitel usuzovat na nedostatek v uc¢ebnich materialech, vlastnich instrukcich ¢i polozené
otazce. Znakem moderniho vyucovani je, kdyz ucitel pfijme zodpovédnost a da problém do

potadku (Petty, 2004, s. 349).
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7.7.3 Konota€ni vyznamy pojmu chyba

Znalost cilové oblasti a kritérii hodnoceni podminuje, jak bylo vySe fe¢eno, odhaleni
pficin chyb a jejich poucenou korekcei (at’ jiz v dialogu s ucitelem ¢i provedenou
samostatné¢). Prozitek kompetentnosti pfi praci s chybou puisobi pozitivné na dynamickou
stranku uceni a rozvoje osobnosti, snizuje negativni piisobeni chyby na urovni emoci, ¢imz
uvolnuje jeji aktivacné motivacni potencidl - podporuje vnimani chyby ve smyslu vyzvy.

Ptesto je podle Kulice v tradi¢énim pedagogickém pojeti vazan chybny vykon spise
na etapu upevnéni, hodnoceni a kontroly nez na vlastni proces uc¢eni. Chyba v tomto
tradi¢nim pojeti urcuje miru neuspéchu pii dosahovani cile a nema své misto jako soucast
dobrého uceni. Z klasického vyucovani staviciho na téchto premisach ziskava predstava

chybného vykonu svijj negativni emocionalni a moralni doprovod. (Kuli¢, 1971, s. 5-15)

Vyzkum vyznamovych konotaci pojmu chyba (v hodinég sttedoskolské) psychologie,
konkrétné€ hodnoty tzv. Q korelace (Hofstitter, podle Btichacka, 1978, in Janousek, 1986,

s. 150), potvrzuji pfevahu tohoto pojeti i v sou¢asném vzdélavani (viz Tab. 50).

Pti formulaci tohoto tvrzeni vychdzime z ptedpokladu, ze pfedmét psychologie by
mél mit nejvétsi podil na zdkoveé pochopeni chyby z jejich pozitivnich psychologickych
aspektl (Jako zdroj pouceni). Ptesto pravé (i) zde jsou pojmy chyba a pouceni chapany
zaky spise jako indiferentni, zatimco pojmy chyba a netspéch jsou jimi nahliZzeny spiSe
shodné.

K piekonani tohoto negativniho chapani chyby jako nezddouciho odchyleni od
pozadavkl prostiedi, je bezpodminecné nutné, aby ucitelé poskytovali Zakim zpétnou
poucenému vyuzivani ve prospéch vlastniho procesu uceni (jako ukazatel v ¢em se mohou

zlepSovat).
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ZAVER

Empiricka ¢ast diplomové prace obsahuje nastin metodologie k vyzkumu zpétné
vazby v edukacnim prostredi. Pfes maly rozsah vyzkumného vzorku poskytla analyza
prace s chybou zajimavé podnéty k uvazovani nad efektivitou formativni funkce
hodnoticich aktivit v hodinach psychologie. V dalSich etapach vyzkumu by bylo mozné
rozsitit Setfeni do oblasti vyuky ptirodnich véd a nasledné uvést data do vzajemnych
souvislosti. Rozsifeni vyzkumného vzorku (na minimalné pét tfid) je rovnéZ nutnou
podminkou k vypoctu korelaci vyznamovych konotaci pojmi chyba/netispéch a chyba
/pouceni u uciteld a jejich zaku. Tyto vysledky by nasledné mohly potvrdit (¢i vyvratit)
vzajemnou zavislost ve vnimani uvedenych pojmu a jejich dil¢ich faktor (hodnoceni, sily,

aktivity) u ucastnikti pedagogické interakce.

Mnoho autort se shoduje v nazoru, Ze efektivni u€eni vyzaduje aktivitu uciciho se
subjektu. (Helus,1982, s. 142; Mares, 1998, s. 171; Kuli¢, 1971, s. 64 a dalsi). U¢ebni
aktivity zprostfedkuji nejen poznani ptisluSného vzdélavaciho obsahu, jsou zaroven
zdrojem diagnézy prubehu uceni, stavu uciciho se subjektu a jeho individudlnich
ptedpokladt. Pouze aktivni u€eni vykazujici urcité dil¢i vykony je ptistupné hodnoceni,
zpétnovazebné informace, a stdva se tak podminkou efektivni regulace uceni. Vyuziti
zpravy o vykonu k optimalizaci procesu uceni je vSak mozné pouze za urcitych podminek.

Primarné se jedna o jednoznacnost (pravdivost, objektivitu) vécnost, vSestrannost a
srozumitelnost zp&tnovazebnych informaci®. V souvislosti s témito vlastnostmi
efektivniho hodnoceni jsou kladeny pozadavky na zvyseni diagnostické spolehlivosti
zpétné vazby (redukci chyb na urovni ucitell) a jeji srozumitelné zprostiedkovani zakiim
(interpretaci vykonu smétujici ke korekci registrovanych chyb).

Intepretace vykonu (ve smyslu hodnoceni) je pfedpokladem kognitivni prace
s chybou: jeji detekce (objeveni), identifikace (urceni odchylky od zamysleného cile),
interpretace (ud€leni vyznamu rozporu mezi dosazenym a cilovym vysledkem) a nasledné

korekce (ptekonani tohoto rozporu). Jak bylo jiz fe¢eno (a podlozeno vysledky Kulicova

% Manual pro tvorbu skolnich vzdélavacich programi na gymnaziich. [online]. Dostupné z WWW:
<http://clanky.rvp.cz/wp-

content/upload/prilohy/6707/manual_pro_tvorbu_skolniho_vzdelavaciho_programu_na_gymnaziich.pdf>
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vyzkumu v oblasti subjektivni evidence vysledkii, 1971, s. 117-118) pti véasném odhaleni a
korekci nesnizuje chybny vykon efektivitu u¢eni, dialogicka prace s chybnym vykonem
(interpretace pficin chybovani) naopak umoziuje vyuziti pozitivnich funkci chyby

Vv oblasti kognitivni 1 mimokognitivni.

Znalost moznosti pozitivniho vyuziti chybného vykonu v uc¢eni podporuje obecné
udrzeni zdméru pokracovat v dosahovani cile pies momentéalni netispéch. Metakognitivni
prace s chybnym vykonem tak zastava ditilezitou roli pfi formovani strategii vyrovnavani se
s zivotnimi piekazkami oslabenim tendence k rezignaci, ztraté odvahy.

Podle Z. Heluse (1982, s. 149-173) vsak automatické piedpokladani netispéchu,
uzkost z chyby a pochybnosti o svych schopnostech Casto stézuji konstituci zaka jako
aktivniho tviirce vlastniho rozvoje. Rovnéz z tohoto diivodu by mél ucitel dbat na redukeci
negativnich emociondlnich konotaci tykajicich se potencionalniho chybovani.

V teoretické roving€ ptfedstavenim pozitivnich funkci chyby, oziejménim obecnych
zakonitosti chybovani (seznamenim s normou, kritérii hodnocenti).

V praxi poskytnutim prostoru k chybovani (moZnosti odlozit strach z ptipadnych
dasledki chybné odpovédi naptiklad pii hie €i v fizené diskuzi), nabizenim uc¢innych
forem pomoci podporujicich nalezeni, interpretaci a korekci chyby samotnym zakem (viz
metoda odstupiiované pomoci), prohlubovanim hodnoticich kompetenci zaka (ucit je
nalézat a hodnotit chyby ve vlastni praci 1 praci spoluzakii, porozumét, pouzivat a umét
zdvodnit zvolena kritéria hodnoceni).

Ukol fizeni tedy nespoéiva v omezovani prostoru pro samostatnou tvofivou aktivitu
subjektu ve snaze vyloucit chybu z uceni (jak navrhovala behavioristicka Skola, viz Kulic,
1971, s. 9-10), jako spiSe ve volbé takovych prostiedktl fizeni, které by zajistily jeji v€asné
odhaleni a naslednou korekci ve spolupraci se samotnymi zaky.

Rovnomérmé vyuzivani heteronomniho a autonomniho hodnoceni pii vyuce a jejich
vzajemné doplnovani je podle J. Slavika (Pedagogika, 2003/1, s. 10 - 15) klicem k rozvoji
autoregulacnich kompetenci zakli. Srozumitelnost zpétné vazby ve spojeni s mozZnosti
samostatné hodnotit (nalézat své chyby a vyuzivat je k planovani postupu dosazeni cile)
Ize povazovat rovnéz za predpoklad pochopeni ptipadnych nedostatkti z hlediska jejich
informacni hodnoty - kognitivni funkce.

Hodnoceni zprostiedkujici poznani pfi¢in a disledkd jednani (chybovani) ve vztahu

ke sledovanému cili je podminkou ptesahu dosavadniho poznani dosazenim pouceni.
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RESUME

Diplomova prace se zabyva problematikou chybného vykonu. Jejim zdmérem je
podat zpravu o tendencich prace s chybou v ¢eském eduka¢nim prostiedi a uvést zjisténé
skutecnosti do souvislosti s vyznamovymi konotacemi chybovani vnimanymi studenty a
jejich uciteli.

Text je rozdélen na dvé casti. Teoreticka vychodiska k rozboru chyby poskytly
psychologické teorie uceni, Vv jejichz kontextu jsou rozvedeny moznosti uplatnéni
chybného vykonu v procesu uceni. Chyba je interpretovana z hlediska motivaéniho,
prozitkového a osobnostniho, primarn¢ se vsak prace vztahuje k poznavacimu aspektu
chybného vykonu a kognitivni struktufe jeho zpracovani. Zpétna vazba, ktera se
zpracovanim informaci o vysledku (¢i prub€hu) ¢innosti Gizce souvisi, je analyzovana
v podminkéch vné&jsiho fizeni a autoregulace. Pozornost je vénovana rovnéz moznostem
rozvoje metakognice zaku pti konfrontaci s chybou.

Kategorie uvedené v teoretickém tivodu jsou ve vyzkumné ¢asti diplomové prace
zakladem pro obsahovou analyzu didaktickych testli a komunikaéniho kontextu prace
s chybou v hodinach stfedoskolské psychologie. Pfedmétem vyzkumu je rovnéz srovnani
pojeti chyby z pohledu ucitele a jeho Zaki. Vysledky jsou interpretovany ve vztahu
K teoretickym vychodiskim, na jejichz zékladé¢ jsou nasledné stanovena prakticka

doporuceni.
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RESUME

This diploma work deals with problems of erroneous output. Its intention is to give a
report on tendencies of work with a mistake in the Czech educational surroundings and put
the findings in the context with semantic connotations of making mistakes perceived by
students and their teachers.

The text is divided into two parts. The theoretical base to the analysis of the mistake
was rendered by psychological teories of learning in the context of which the possibilities
of using the erroneous output in the process of learning are specified. The mistake is
interpreted from the motivation, experience and personal point of view, but the work
primarily relates to cognitive aspect of erroneous output and cognitive structure of its
processing. The feedback which is closely connected with the processing of the
information about the result or its course of action, is analyzed in the conditions of outer
direction or self-regulation. The attention is also given to possibilities of the
pupils ‘metacongition development in confrontation with a mistake.

The categories alleged in the theoretical preface are research parts of the diploma
work are a ground for content annalysis of didactic tests and communicative context of
working with mistake in the lessons of high school psychology. The comparison of
approach to mistake from the the teacher’s and pupils point of view is also a subject of
investigation. The results are interpreted in relation to theoretical resources on the base of

which practical recommendations are subsequently determined.
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Priloha |. Pfepis komunika¢niho kontextu: Skupina ¢. 1

1. ucitel (1. hodina)
7.3.2013,
10:50-11:35
13 chlapcu, 9 dévéat

faze vyuky - expozice - vyklad uciva s priklady
téma: psychdza

pronasleduje?
U: Musi se to posuzovat
individudlné...

A [OT | CAS+ KOMUNIKACNI REA| ZA | UR PRU| PRICINY
K AZ CIL KONTEXT KC|RA Oy H
T KY |AKTIVI E ZE EN CHYBQ-
| 5 TY NI CHY| VANI
V yC /, NA KO| B
| 7ZA.| OTAZ CH| G.
T .. KY CH|YB .
A PR} Y SVE
SPE B | T. BYT
VPS U | T. NOS
Y 7. Tl
zapis do 0-3:00
tfidnice
ppakovani 3:00-4:4Q0 U: Minuly tyden jsme probirali
formou neurozy...
otazek
otazka | 1 3:10 | U:Védél by nékdo, ¢im se vyznacuiji,
ucitele co to jsou neurdzy? Né&jaké priklady?
Z:
otdzka | 2 | 4:20- | U: N&jaké druhy, nebo néjakou (5) 1B |1 |1 |pamét(D)
uitele 4:40 | konkrétni neurdzu, védél by DSZ
1B/1 | nékdo?
D Z: AGORAGOBIE
3 U: Atoje co?
Z: Ticho
U: pobidne k odpovédi
SZ: Strach z otevienych prostor
4:40- | vyklad nového tématu s priklady
9:10 | U:Psychodza, jedna se o
nejzavaznéjsi dusevni poruchu
7:20- | U: Setkali jste se nékdy s néjakym
8:30 | Clovékem, ktery by trpél néjakou
psychdzou, léCil se tfeba?
U: Vis, jak to prozival?
8:30- | vyklad
9:10
9:10- | pribéh kamaréda se schizofrenii,
12:20 | jeho ptiznakd
12:20- | vyklad
16:20
otdzky |17 (16:20- Z: D4 se fict, e to je paranoia, kdy?
Zaka 17:50 si tfeba nékdo mysli, Ze ho nékdo
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17:50- | vyklad
18:50
otdzky |27 | 18:50- | Z: Tfeba kdyZ mu nékdo napovida,
zakd 19:20 | aby ho zabil?
U: Néktefi maji tu poruchu, ale
vétsina dokdazZe racionalné
premyslet.
otézky | 19:20- Z: To jsou jeho skryty myslenky,
34ka 3Z| 20:20 | jeho vlastni, nebo to pfipousti, Ze
se mu to zdalo?
U: Vétsina pacientl popisuje, Ze ty
hlasy slysi mimo svoji hlavu.
Z: Takze nejsou jeho vlastni?
o U: Ne védomé.
PFISPEV | p1 | 20:20-
ky zakd 20:50 | Z: Jsem slyela...
otazky .« < . .
34k 47 | 20:50- | Z: A rozdvojend osobnost to je
22:20 | néco jiného?
U: To je termin, ktery se pouzival
driv, ale je nepresny, fikalo se tak
schizofrenikdim.
22:20- | vyklad
25:20
otdzky | 57| 25:20- | Z: KdyZ vidi svoje jatra pred sebou a
Zaka 26:40 | chce si na né sdhnout, tak co?
U: Nevim.
26:40- | vyklad
28:40
pfispév | P2 | 28:40- | Z: Vé&fici ¢lovék si taky maze si
ky zakd 29:30 | myslet, 7e je Fizen Bozi viili...
P3 29:30-
29:40
29:40-30| vyklad
otdzky | 67 |30-30:50| Z: To ten organismus vydr#i takhle
z3ka dlouho nespat?
vyklad 30:50- | vyklad schizofrenie - typické
34:20 | halucinace, bludy... maniodepresivni
psychdza, schizoafektivni psychoza,
paranoidni psychdza
otazka | 1 |34:20-36 U: Vidéli jste nékdo Prelet nad
utitele kuka&&im hnizdem, viimali jste si tam
téch praktik?
Vite, co je to lobotomie?
36-38:50 vyklad
pfispév | P4 | 38:50-
ky Zaki | p5 | 41:20
411:20-44 vyklad experimentu s LSD
otdzky |17 | 44-45 prostor pro zdvérecné dotazy
23k 27
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1. ucitel (2. hodina)

12. 3. 2013,
10:50-11:35
13 chlapcu, 9 dévéat

faze vyuky - expozice - vyklad uciva s priklady
téma: ndrocné Zivotni situace - stres
pomucky: projektor, PowerPointové prezentace

A OT | CAS+ KOMUNIKACNI REA| ZA | UR DRU| PRICINY
K |AZ | ciL KONTEXT KC|RA|OV | H
T KY [|AKTIVI E | ZE |EN CHYBO-
I TY Ni CHY| VANIi
Vv [uC. / NA KO| B
I [ZA. |OTAZK CH|G.
T Y CH|YB
A PRI Y SVE
SPE B | T BYT
VK U | T. INOS
Y Z. Tl
0-2:30 | zépis do tidnice
tvod 2:30- | Minuly tyden jsme probrali
upozor- 3:20 | psychézy, neurdzy a poruchy
neni na osobnosti, takze ve ¢tvrtek bychom
test . . v .
si napsali test na tyto tri kapitoly.
vyklad 3:20-44 | narocné Zivotni situace — stres
nového
tématu
1 | 3:30-4 | U: MGZe mi nékdo fict, co si
predstavi pod pojmem narocné
Zivotni situace?
2 | 10:50- | U: Co mlzZe byt tfeba takovy
11:30 | extrémni narok, nebo extrémni
2B/2pi | situace v Zivoté ditéte? V rodiné? Co
ho mliZze poznamenat na cely Zivot?
Z: Rozvod.
U: MUZe to byt rozvod? Urcité jo,
taky zalezi na tom, jak probiha, jak |PY|2B|2 |4 pepfesny
se pfistupuje k ditéti. Jesté néco, priklad
jako objektivné?
Z: Skola.
. U: Ne, ne, pokud v té skole tfeba
3 | 11:30- | .. iy . oy ,
1210 Sikanuiji, takaako m’uze,’ale myshm
. | opravdu néco extrémniho v té
2B/2pt [odiné, co neni normalni? DUPB |2 |4 hepiesny
Z: Alkoholismus? piiklad
U: Taky to mUZe byt. Ja jsem méla na
A mysli fyzické nebo psychické tyrani,

ale to mlze byt spojeno

s alkoholem....

Co se tyce toho rozvodu tak tam
prosté zaleZi taky na okolnostech, to
uz neni tak jednoznaéné. Nékdy dité
vic trpi, kdyZ ty rodice jsou spolu a
ten vztah je Spatny, hadaji se a tfeba
tam dochazi i k néjakému nasili,
nebo se to prenasi na to dité, takze
ten rozvod neni tak Uplné presny
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priklad, ale tfeba pravé to tyrani
ditéte psychické nebo fyzické.
5 | 15:50- | U:Znate jesté néjaka dalsi fyzickd
16:20 | onemocnéni, ktera dost ¢asto jsou
spojend pravé s psychickym
stresem, protoZe to spolu Uzce
. isi?
IB/Ipt | 32 dolozit
U: Tak napfiklad Zalude&ni viedy, to |PY | 2B priklad
se hodné spojuje s psychikou.
vyklad 16:20- | vyklad
22:10
6 | 22:10- | U:Védéli byste tfeba v ¢em je
23 zradny ten nedostatek podnétl,
v ¢em to mUzZe ¢lovéka stresovat?
25-27:40| U:lJinak tedy projevy stresu - DU | 2B Nepiesny
néjaké to napéti se projevuje ve piiklad
tfech sférach, co byste tfeba
25:50- | zaradili do toho psychického
7 | 26:20 | projevu?
2B/2P; | £:Zeten Clovék pfibere.
Z: Taky, ale to uz je trochu na té
fyziologické roviné, ale nékdy ten
prapltvod mUzZe byt psychika.
8 [26:20-27| U: Dal ty fyziologicky?
2B/2PF | Z: Néjaké nemoci.
U: Jasné, ale ja jsem myslela spis ty
momentalni.
26:40-27| Z:To hubnuti. CU | 2B nepfesny
U: To uZ je praveé taky (4). piiklad
dlouhodobéjsi. IDSZ
Z: Ze ten ¢lovék bude unaveny.
U: Ano, vétsSinou to, Ze mu busi
srdce, boli ho hlava, ma naval
tepla, zimy.
otazka | 17 |27-27:40| Z: Tfeba pfi zkoudkach?
zaka . U: Ano.
27 7: Treba...?
U: Taky.
vyklad 27:4-37 | faze stresu
otazka |37 [37-37:20| Z: To je jeété u té poplachové DU | 1B registrovani
zaka reakce? kategorie
U: Ty poplachové reakce, to je prvni r,yChly
" . s . vyklad)
stupen a toto je druhad faze, faze
odporu.
37:20-
40:20
9 |40:20-42| Co muzeme udélat proto, abychom
byli odoIngjsi?
10 Jaké jsou podpurné prostredky,
abychom se dokazali zklidnit?
42-44 | vyklad
44-45 | zavér




1. ucitel (3. hodina)

19. 3. 2013,

10:50-11:35

13 chlapcu, 9 dévéat

faze vyuky - expozice - vyklad uciva s priklady
téma: narocné Zivotni situace - emoce

A |OT | CAs+ KOMUNIKACNI REA ZA | UR PRU| PRICINY
K |AZ CIL KONTEXT KC|RA Oy H
T KY |AKTIVI E ZE EN CHYBQ-
| 5 TY NI CHY| VANI
\Y lVJC / NA KO| B
| ZA. | OTAZK CH| G.
T .. Y CH|YB ]
A PR! Y SVE
SPE B | T. BYT
VKV U | T. INOS
Y 7. Tl
0-3:10 zépvis d,o tfidnice
hlaseni
uvod 3:10- | dvod nového tématu
3:30
1 | 3:30- | U:Cojsouto emoce? Ceho se
3:30 | tykaji?
Z:
vyklad 3:50- | vyklad
8:20
8:20- | U: Védél by nékdo jaké je néjaké
2 | 8:40 | uskali, kdyz ta emoce je pfilis
extrémni, pasobi pfilis silné?
Z: Agresivita.
vyklad 8:40-
9:50
3 | 9:50- | U:Vedéli byste néjaké zakladni (4) | 2B 1 |4 | usuzovani
10:10 | emoce, které jsou spole¢né pro DZ Nepresna
vSechny lidi na svété? formulace
10- | Z: Agrese.
10:10 | y: jak to Fict lip?
2BI2 | 3. Vztek, zlost.
U U: Ano.
vyklad 10:10-
12:00
4 | 12:00- | U: Ceho se mdZou tykat t&lesné (4) B |2 |4 | piiklad
12:50 | city, napadne Vas? pZ
Z: Slast?
12:20- | y: Ne, vétiinou se to tyka
12:50 | yspokojeni téch fyzickych potreb.
2ZB/2PE | 7. Ale tak t¥eba jako jidIo?
U: Ano, mlZe tam patfit jidlo, ta
slast to je takové hodné obecné.
vyklad 12:50 | vyklad citové reakce
-28:40
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28:40- | Myslite si tfeba, Ze etické city jsou
29:00 | spige dané tou spole¢nosti, nebo
tim, Ze ma povédomi o tom, co je
Spatny?
vyklad 29- 38:40 vyklad
38:40-40| U: Dokazali byste z toho, co jsme si PU | 4B strukturovan
tu fekli, odvodit funkce emoci, i (odvozeni
k ¢emu slouzi? funkce)
4B/2 | 7:vzajemné poznavani,
S pospolitost.
39:_20' U: S tim pozndvanim tam spis jako
39:40 souvisi, ze to vede k vstipeni néjaké
zkusenosti.
vyklad 40 - 43 | vyklad
shrnuti 43- 45 | zadani dkolu, shrnuti
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Priloha Il. Prepis komunikac¢niho kontextu: Skupina ¢. 2

2. ucitel (1. hodina)
16. 4. 2013, (18. 4. test)
10:50-11:35

10 chlapci, 9 dévcat

faze vyuky - expozice - vyklad uciva s priklady
téma: komunikace
pomucky: PowerPointova prezentace, ukazka videa

A OT | CAS+ KOMUNIKACNI REA| ZA | UR PRU| PRICINY
K AZ CIL KONTEXT KC|RA Oy H
T KY |AKTIVI E ZE EN CHYBQ-
| 5 TY NI CHY| VANI
\Y IVJC / NA KO| B
| ZA. | OTAZK CH| G.
T .. Y CH|YB )
A PR} Y SVE
SPE B | T. BYT
VKV U | T. NOS
Y Z. Tl
Zapis 0-2:30 | Zaci ptichazeji.
do
tiidnice
upozor 2:30- | avod - upozornéni na test
néni 2:50
video 2:50- | projekce videa komunikace kocek
ukazka 4:10
uvod 4:10- | dvod
5:10
5:10- | vyklad komunikace
10:10
1 | 5:10- | Zkuste definovat komunikaci.
5:20
5:20- | vyklad komunikace
10:10
10:10- |zadani prace ve skupinach:
12:10 |znézornit zadany druh komunikace
U: rozddva papiry
12:10- |prace ve skupinach
16:10
otizka |17 |12:40-13|Z: To mame jako zahrat? DU 5  |nepfesné
zéki |97 Z: A mdzeme u toho mluvit nebo zadani
ne? sarpostatné
U: Pfipravte ve skupinach scénku na prace
libovolné téma predepsanym
zpusobem komunikace tak, aby
ostatni poznali, o jaky druh
komunikace jedna.
16:10- |vystupy inscenace zadaného druhu
16:40 |komunikace
16:40- |vyklad ucitele k rozpoznavani druhd
17:40 |komunikace s otazkami
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2 | 17:20- |U: Jisté véas napadne, Ze tento druh DU | 2A usuzovani
17:40 |komunikace byl zaloZeny na (neznalost
2AI2  |mluveném slové a tudiz to bude pojmu)

USUZ(?Vé' komunikace?
ni - \7: Ticho
U: Verbalni.
17:40-18|vystup, inscenace
18-19:50|vyklad ucitele k rozpoznavani druh
komunikace s otazkami
U: Nadfizeny podfizeny, tady jsme
poznali, Ze si ti dva rovni nejsou.
Jak bychom nazvali tu komunikaci?
3 |18:50-19| 7: Formalni.
U: Vyborné.
19:50- | vystup, inscenace
20:20
20:20- |vyklad ucitele k rozpoznavéni druh
23:30 |komunikace s otazkami
U: Jak bychom ji mohli nazvat?
4 | 20:20- | Z: Kolegialni?
21:20 | Z: Rovnoceny?
Z: Sdélovaci?
Jak se pfimo nazyva ta Vase
komunikace?
Z: Horizontalni.
otizka | 37 | 22:30- | Z: TakZe by se dalo Fict i CU | 2B neporozu-
zaku 23:30 | neformdlni? méni
U: Myslim, ze v té neformalni by Vy_zrr;amu
mély hrat vétsi role emoce. Tady to .
bylo o pracovnim tématu a ta
neformalni se vyznacuje spis tim,
ze chodi lidé od tématu k tématu,
je tam vice emoci.
23:30- | vystup, inscenace
23:50
23:50- |vyklad ucitele k rozpoznavéni druh
25:30 |komunikace s otazkami
5 (23:50-24| U: Bude to asi?
Z: Neverbdlni.
25:30-26| vystup, inscenace
26-26:50|vyklad ucitele k rozpoznavani druh
komunikace s otazkami
6 |26-26:50| U: Oslovil velkou spoustu lidi,
kdyby je oslovil rozhlasem,
televizi?
Z: Medialni.
U: Masova.
26:50- | vystup, inscenace
27:30
27:30- |vyklad ucitele k rozpozndvani druhd
27:50 |komunikace s otdzkami
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27:50-
28:40

vystup, inscenace

28:40-29

vyklad ucitele k rozpoznavani druht
komunikace s otazkami

29-29:30

U: Jak byste nazvali tu posledni?
Z: Vertikalni.

hodno-
ceni

29:30-
30:10

U: hodnoceni:

Vase vykony jinak byly prvotfidni.
AZ na tu jednu skupinu bych
rozdala jednicky, protoze jste se
zapojili hezky vsichni, takZe tady
jednicky, tdmdle trojku a jsme
spokojeny.

hodnoceni bez upozornéni

30:10-32

zadani skupinové prace - pojmova
mapa (rozdava papiry)

Ty carky jsou pfipraveny pro druhy
komunikace.

Zapiste, co nejvic pojmu jsme tu
zminili, mUZete uvést i ty co
nezaznély.

skupinova
race

32-34:20

prace ve skupindch (dvojicich)

34:20-35

vystup skupinové prace

34:30-
34:40
1A/1

U: Honzo, kterou jesté nerekli?
Z: Verbalni.
U: Tu uz rikali.

AU

1 |1 |2 Jpamét (T)
A nepozornost

35-43:10

vyklad komunikace

37:30-
37:40

U: Co je to proxemika? Muzete
ajit v chytrych zdrojich.

~

Z

otazka
zaka

47

39:50-
40:30

Z: Jaky je rozdil mezi tou
proxemikou a tou nepfimou?

U: Neptima je prostrednictvim
média.

Z: A ta proxemika jako komunikace
prostrednictvim vzddlenosti, jaky je
mezi nimi rozdil?

U: Tam nic nefikate, ale kdyz si
¢lovéka nepustime k télu, tak je to
taky ndznak toho, Ze s nim
nechcete treba vice komunikovat.

2 |1 |5 | neporo-
B zuméni
vyznamu

43:10-44

zadani domaciho ukolu

U: Za domdci ukol chci, abyste
zjistili vyznam slova
metakomunikace.

otazka
zaki

57

44-45

prostor pro otazky:
Na kdy mame mit ty prezentace?




2. ucitel (2. hodina)

23.4.2013,

10:50-11:35

12 chlapcu, 9 dévcat

faze vyuky - expozice - vyklad uciva s priklady
téma: socialni skupina
pomticky: projektor, PowerPointova prezentace

A OT | CAS+ KOMUNIKACNI REA| ZA | UR PRU| PRICINY
K AZ CIL KONTEXT KCE| RA O\! H
T |KY |AKTIVI ZE EN CHYBQ-
I 5 TY NA | NI CHY| VANI
V l;JC / KO| B
I 7ZA. |OTAZK CH|CH| G.
T - Y Y |YB )
A PR} B SVE
SPE U | T. BYT
VKv T. INOS
Y Z. Tl
Zé(’ljpis 0-3 | administrativa, Zaci ptichazeji
0
tiidnice
vyklad 3-7'50 vyklad nového tématu
1 2B/2 | Zkuste se zamyslet, jakych
Pt socialnich skupin jste ¢leny a
kolik jich tak vymyslite?
7:50- | Z: Rodina. DUI2B| 2 | 5 | nezna
9:10 | Z: Skola. priklad
Z: Dalovice. (Vgé?;zu%m
U: To je teda skvély priklad
8:10- | Dalovice, ale Tomas chtél fict
8:20 | tenisti tam.
7: Keramika.
vyklad 9:10- | vyklad
9:50
diskuze | 2 | 9:50- | Asi bychom mohli popfemyslet
13:10 | nad tim, pro€ ¢lovek ¢leny téch
skupin je, co je divodem?
Z: Interakce.
7: Za&lenéni.
Z: Clovék ma pfirozené potiebu
se socializovat.
otazka |17 | 11-12 | Z: Ja si myslim, Ze to zallenéni |[DURB |2 |5 |neporozumé
zékt do néjaké skupiny neni zas tak ni (D)

pro toho ¢lovéka dulezité, ono to
zaleZi na tom charakteru
¢loveéka, kdyz je ¢lovek
uzavieny, tak na co mu bude
socialni skupina?

U: Ptesto pravé myslim si, ze se
nad vyznamem socialnich
skupin zamysleli ti
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psychologové a sociologové
protoze si povsimli, ze od
narozeni do smrti jsme soucasti
néjaké skupiny a zZe nas pomérné
siln¢€ ovliviuji, nékteré jesté vic,
jako je ta primarni rodina,
primarni socializace.

7: Je to piirozenost ¢lovéka.

7: Poiad je piirozenost ¢lovéka.
Z: Jde o to, Ze at’ uz je lovék
introvertni nebo extrovertni je
pfirozena potieba n¢kam

patit. ..

vyklad 13:10- | vyklad
13:50
diskuze 13:50- | Z: Pokud ja bych osobné
prispé- 17:10 | zastaval nazor, Ze je ta sekta
;g;plé_ spravna, tak by mé¢ to hodnotové
vek 2 napliiovalo.
Z: Nacisti si taky mysleli..
otazka
zekt2 | o7 7: Lze za ty socialni skupiny
povazovat tieba vICi déti?
U: Ty znaky, které jsou dal
zminény, to napliuje.
17:10- | uspokojeni zakl. lidskych
23:30 | potieb: afilace, uznani...
znaky socialni skupiny:
interakce, spolecné cile
védoma prislusnost
organizovanost skupiny
spole¢né hodnoty
spole¢né normy
diferenciace pozic a roli
3 23:30- | U: Co znamenad slovo
24:30 Igonformita? Kdo je konformni?
Z:
vyklad 24:30-
25:20
prispé- 25:20-
vek 4 26
vyklad 26-
27:30
zadani Chtéla bych, abyste se zamysleli
skupinové|  97:30- | nad témi konkrétnimi
prace 28:50 | skupinami, jak byste je
2B/2 | charakterizovali, jak mohou
U vznikat, jaké tam mtizou byt

vztahy, zpusoby komunikace,
kolik tam mtze byt ¢lend,
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spolecné muzete na ten papir
psat, vycerpavajicim zplisobem
popsat nad dvojici, kterou
dostanete.
prace ve 28:50-
skupinach 33
ptazka |37 [ 29:30- | Z: Primarni sekundarni, jaky je [3* [B* [3*1[3*5| 3*paméf
paki 3 30 mezi nimi rozdil? DU [1A M y
otazka - neznaji
vaki4 |42 30£0' 7: Co to je formalni? polem
otazka |57
paki 5 31:50- |
32:10 | Z: Co to je referen¢ni skupina?
Vystupy 33-34
skupin s
vykladem
33:20- | Z: Muize se délit na malou a R 2B | 2 |5 psuzovani
33:40 | velkou soc. skupinu. (3)
Do té malé bych fekla, ze ma 3 [2B/2
az 4 ¢leny mozna 1 min. U PB |2 |5 |suzovani
U: To ne, takhle od - do?
7: Do deseti? DU
U: No nékdy se uvadi tficet a
nckdy az 40, Skolni tfida
vyklad 34-
34:30
4 34:30- | U: Priklad malé a velké skupiny DU 2B | 2 | 4 nepiesny
34:40 | Z:Velka skupina - stat priklad
2B/2 Pi | U:To zni nezivé - narod.
vyklad 35-
35:30
5 | 35:30- | U: Jak se jmenuje ¢lovek, co DU LA (1 |1 [|pamét(T)
35:50 | zavedl sociometricky test?
1A/1 | Z: ticho
(T) | U:Jacob Levy Moreno
Vlz"stl}py 35:50-
skupin s
Vykﬁ)adem S
6 36- | U: Formalni, neformalni, toje DU 2B |2 |1 |usuzovani
36:10 | déleni z hlediska jakého?
2B/2 | Z: Ticho
U U: Z hlediska toho, jakym
zpiisobem ta skupina vznikla.
7 | 36:10- | U: Jak vznikla ta formalni?
36:30
8 | 36:30- | U: Priklad?
36:40 | Z: Skola, préce.
Vystupy 36:40-
skupin 37
vyklad 37-
37:30
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37:30-

U: Primarni, je to déleni

DU

2B

usuzovani

37:40 | z hlediska toho?
2B/2 | Z: Co je dilezity.
U U: Jaky velky vliv na nas ta
skupina ma.
vyklad 37:40-
39
Vystupy 39- | oteviena- uzaviena
skupin 39:30
39:30- | U: Napada Vas jesté spolek,
10 | 39:40 | kam se t&zko dostaneme?
11 | 39:40- | U:A oteviend, znate skupinu do
41 | které je snadné se dostat?
12| 41- | U: Co je to referencni skupina?
41:30
vyklad 41:30-
42
13| 42- | U: Docasna stala je z hlediska?
43:10
Vystupy 43:10- | dobrovolna - nedobrovolna
skupin 43:50
otazky k 43:50- | U: Ktera z téch skupin co jste na
ppakovani 44:50 | zacatku uvadéli, ktera z nich je
1 Mala?
2 Velka?
3 Formalni?
4 Neformalni?
5 Primérni?
6 Sekundarni?
7 Docasna
8 Trvala?
hodnoceni 44:50- | Ty, co byly aktivni, ocenim, kdo
45 | se zapojil? Kuba, Polednikova

(U: Dava jednicky)
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2. ucitel (3. hodina)

25.4. 2013,
10:50-11.35

11 chlapcu, 8 dévéat

faze vyuky - expozice - fixace - vyklad uciva s priklady
téma: socialni status

pomucky: PowerPointova prezentace, ukazka videa

A OT | CAs+ KOMUNIKACNI REA ZA | UR PRU| PRICINY
K AZ CIL KONTEXT KC|RA Oy H
T [KY |AKTIVI E | ZE |EN CHYBO-
I 5 TY NI CHY| VANI
\Y UC. / NA KO| B
I ZA. | OTAZK CH| G.
T - Y CH|YB ]
A PR} Y SVE
SPE B | T. BYT
VI'S U | T. NOS
Y Z. Tl
Zé('leiS 0-2:50 | ptichod zakda, zapis do ttidnice
0
tfidnice
upozor 2:50- | opakovani formou otazek
néni na 4:30
test
1 U: Co bylo tématem minulé R(3) 1B 1 |1 | pamet (D)
hodiny? D
2 U: Jaky je rozdil mezi socialnim [Zky
agregatem a skupinou?
3 U: Co je to dyada?
U: Co je to potieba afiliace?
4 | 3:40- | Z:ticho
3:50 | U: Nékam..
1B/1 | Z: Patfit.
D U: Patfit, nalezet, nebyt sam
5 U: Co je to konformismus?
6 U: Co je to referencni skupina?
vyklad 4:30- | vyklad
27:10
1 | 6:30- | U: Urcité byste definovali
6:50 | socialni status, je to?
7: Postaveni.
2 | 12- | U:Jeto pojem z politologie, DU| 1A 1 |2 | paméet(T)
12:20 | urcité jste slySeli, kdo pouziva
1A/1 | pojem oteviena spole¢nost?
T 7: Tak globélné se pouziva.
U: Ze by Friedrich von Vejn?
otizka |17 | 13:10- | Z: Jaky je rozdil mezi statusem a
Zdka | 13:30 | statutem?
U: Status je prvni pad...
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3 | 20:50- | U: Kolik roli hrajete? DU | 2B usuzovani
21:40 | Z: Stovky.
20:50- | U: Stovky ne, j& mam pocit, ze
21:10 | se uvadi tak pres dvacet.
2B/2U
4 | 21:50- | U: Vybavite si Stanfordsky
5 | 22:30 | experiment?
Vzpomenete si na néco z téch
detaili?
video 27:10- | video Stanfordsky experiment
ukazka 20:10
vyklad 29:10- | vyklad k Stanfordskému
30:10 | experimentu
prostor 30:10- | prostor pro otazky
pro 30:20 | U: Napadlo Vas k tomu néco?
otdzky 7: Ticho
vyklad 30:20- | vyklad
40
6 | 37-38 | U: Ten viidce ma n&jaké
osobnostni predpoklady, tak
které vlastnosti miizeme
ocenovat feknéme u vidce ve
tiide?
Z: Ticho DU| 2B Usuzovéni
37- | U: Tak mohl by to byt nékdo,
37:10 | kdo se dobfe uci.
2B/2U | Zaci. .. (pokracuji)
7 | 38:30- | U: Jak ovliviiuje viidce skupinu?
39:20
2 | 40-43 | opakovani formou otdzek
1 U: Co je socialni status, Tomas?
2 U: Jaké mizeme mit statuty?
3 | 43:30- | U: Co je to socialni role, Marku? ((5) | 1B pamét
43:50 | Z: Je to n&jaka role... DSZ (D)
1B/1 | U: Tak jinak.. (vyvolava)
D 7: O&ekavany zptisob chovani
jedince.
4 U: Uvéd'te tfi role.
5 U: Tak a co je to socialni
struktura?
43- | Ukonceni hodiny
43:10
43:10 | Zaci odchazeji
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Priloha III. Prepis komunika¢niho kontextu: Skupina ¢. 3

3. ucitel (1. hodina)

3.4.2013,

8:00-8:45

27 divek

faze vyuky - expozice - konstrukce uciva na zakladé prekonceptti Zakua
téma: starsi skolni vék (puberta)

pomticky: tabule, text

A OT | CAS+ KOMUNIKACNI REA| ZA | UR PRU| PRICINY
K AZ CIL KONTEXT KC|RA Oy H
T KY |AKTIVI E ZE EN CHYBQ-
| 5 TY NI CHY| VANI
\Y IVJC / NA KO| B
| ZA. | OTAZK CH| G.
T | | Y CH|YB|
A PR} Y SVE
SPE B | T. BYT
VKV U | T. NOS
Y Z. TI
0-2 administrativni zalezitosti
uvod 2-3
ctend 3-20 | domaci ukol: zpracovani pfibéhu o
dofné‘CihO pubertalnim Pétovi za pouziti slov
el zadinajicich na P (krom spojek a
predlozek)
zadani 20-20:30| Premyslejte, jestli tam byly spolecné
aktivity charakteristiky. (Pide je na tabuli.)
aktivita 20:30-32| aktivni zapojeni zak( do diskuze -
zaki- 2B/2U | vyvozovani zavéri (nového uciva)
stl())rr?:]?r;g z prekonceptd zakd
25-25:20| Z: Sebeovladani. AUPB |2 |4 |usuzovani
Zci: (ve tridé hluk):
U: Napisu to s otaznikem, aby byli
vSichni spokojeni. (neshoda
v ndzorech mozna chyba jako podnét
pro dialog)
1 U: Co z téchto charakteristik
povaZujete za typické znaky puberty?
U: V ¢em experimentuje?
2 U: Proc chce Zivot bez pravidel?
3
zadéni 32-33 | U: Pfipravte si tuzku, ja vdm dédm
papir. (na ném charakteristiky, viz
pfiloha 1) rozddva papiry
U: Chci, abyste si zaskrtli
charakteristiky, které patfi
pubertalnimu Pétovi.
diskuze na| 2B/| 33-45
zéklad¢é | 2
praces | K
textem
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U: Kdo precte prvni charakteristiku?
Z: Méni se sebevédomi, dochazi
k sebepodcenovani i precenovani.

5 U: Proc jste to vybrala?
6 U: M(iZe pedagog v této situaci
pomoci?
7 U: Dal3i charakteristika?
Z: V citovém rozvoji dominuje citova
nevyrovnanost.
8 U: Pro¢ jste to zaskrtla?
9 U: S ¢im to souvisi?
10 U: Budete to tolerovat?
11 U: Kdo ma treti?
Z: Méni se vaha vyska i tvar postavy.
12 | 2B/2 U: Co se méni? DU [1B usuzovani
U Z: Hormony se méni.
35- U: Hormony zpUsobuji, Ze ¢lovék roste.
35:20
13 U: Co to zpUsobuje ve findle?
Z: Je neobratny.
14 U: Pro¢ je neobratny?
Z: Neumi s télem jesté zachazet.
15| 2B/2 | U: Komu to jde snéaze? DU 2B usuzovani
U Zci: ...ticho
36:10- | U: Déveatam.
36:20
16 | 2B/2 |U: Na co byste mély upozornit kamaradaDU 2B usuzovani
U vaseho véku, ktery chodi do posilovny?
38:50- | Zci: ...
39:50 | U: Ze by neméli cviit na zatéz, méli by
cvicit na frekvenci. Nadmérna zatéz
v tomto obdobi by mohla negativné
ovlivnit télesny rist.
17| 2B/2 | U: Kdo mé dalsi?
18 | 2B/2 | Z: Jde o fazi negativismu, vzdoru. ©B2(¢ 5B ovefeni
v K U: obraci se na zaky: Souhlasite? vysledki
y | 42:30- | Z: ticho NOR
z | 43:30 | y: Najdéte néco negativniho v chovéni hpp
v pubertaka.
a 5B/2 | 7. Odp
18n 0 U: véta —Ne, ja to délat nebudu. U
19 U: Posledni (charakteristika)?

Z: Prohlubuiji se individudlni zvlastnosti
a rozdily mezi chlapci a dévcaty.
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3. ucitel (2. hodina)
10. 4. 2013,
8:00-8:45

25 divek

z

faze vyuky - expozice - konstrukce uciva na zakladé prekonceptti Zakua

vs v

téma: starsi skolni vék (puberta)

pomucky: text

A OT | CAs+ KOMUNIKACNI REA ZA | UR PRU| PRICINY
K AZ CIL KONTEXT KC|RA O\f H
T KY |AKTIVI E ZE EN CHYBQ-
| 5 TY NI CHY| VANI
\Y yC / NA KO| B
| ZA. | OTAZK CH| G.
T - Y CH|YB ]
A PR} Y SVE
SPE B | T BYT
VI‘S U | T. NOS
Y Z. Tl
zadani 1-1:30 | zadani ukolu
ukolu U: Ja bych ted chtéla, abyste se na
ten papir znovu podivaly a zkusily mi
najit, jakych jinych vyvojovych
obdobi tam mame charakteristiky.
(nez mladsiho skolniho véku)
1:30- | kategorizace charakteristik
8:30 | (uvedenych ve formé textu) do
2B K | vyvojového obdobi
U: Kdo najde, tak bych byla rada,
aby zvedl ruku, ctil zakony diskuze...
a precetl charakteristiku, ktera se
podle néj netyka toho naseho
starSiho Skolniho véku, a zkusil ji
zaradit do obdobi, kterého se tyka.
Z:
U: Vyborné. (vyvolava)
Z:
U: Vyborné.
2:35- Zci: Ticho (N2)| 2B | 2 | 1 Kkategorizacs
3:05 U: Deny, zkuste néjakou, ktera podle| P
Vas tedy nepatti k obdobi puberty, Zky
2B/2K | byt nevite, kam ji pfesné zaradit,
mozna si pomUzZeme.
Z: Konéi télesny vyvoj, zastavuje se
rast téla do délky.
1 U: Patfilo by to asi k jakému U()| 2B | 2 | 2 Kategorizace
03:10- | vyvojovému obdobi, zkuste tipovat. |PSZ
03:30 | Z: Dospélost.
(ucitel pokyne k dalsSi odpovédi)
2B/2 K| Z: Dospivani.
U: Dospivani se mi libi vice, neboli
adolescence. Konci télesny vyvoj,
zastavuje se rlst téla do délky - Je
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Vas vék, tudiz uz byste zase tolik
rast nemély. Néjakou jinou
charakteristiku, kdo najde?

Z: Citova labilita se ztraci, city se
stabilizuji, je to zndmka dospivani.
U: Vyborné, obdobi adolescence,
zkuste, Lindo.

5:20-
6:20
2B/2 K

Z: Mysleni dosahuje vysokého
stupné. Starsi skolni vék?

U: Starsi Skolni uz jsme délaly...
Zci: Rana dospélost?

U: Na vrcholu mysleni jsme

v jednadvaceti letech.

Takze, zkuste se zamyslet nad
vymezenim dospivani. A ja jsem
fikala, Ze nékteré ty kategorie ho
vymezuji az do 22let. TakZze Vase
obdobi.... Kdo ma dalsi
charakteristiku?...

AU

SOD
S7Z

DU

2B

2B

kategorizace

kategorizace

Z: Pamét se méni z viceméné
mimovolné na umysinou? Mladsi
Skolni.

U: Ano... ja Vam prectu jednu
charakteristiku, zkuste ji zaradit.
Télesny vyvoj se zpomaluje oproti
predeslému obdobi.

Z: Mladsi gkolni vék?
U: Spravné, kdeZto ten predskolni by
byl velmi...?

Z: Rychly.

U: Rychly, intenzivni, tak, co jsme
preskodily? Terezko?

Z: Rozvoj osobnosti se projevuje
pokroky v pozndvacich procesech, v
rozvoji citl i vile.

U: Tipnéto to pro jaké jedince.

D NG < O

7:20-
7:40
5B/20

Z: Mladsi $kolni vék.

U: Mladsi Skolni vék? Ma pravdu
Terezka?

Z: Ticho

U: Ma pravdu, jistéZze ma pravdu.
Jesté nam tam néco zbylo, Kacenko?

DU

5B

chyba
v ovéteni
vysledkt

Z: Pozorovani je Umyslnéjsi a
soustredénéjsi.

U: A date to komu?

Z: K dospivani.

U: Vyborng, jesté néco zbylo?

Z: Formovani charakteru se déje
hlavné v procesu sebevychovy.
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8-8:30
2B/I2 K

2B/2 K

U: Kdo uz je schopen sebevychovy,
nebo mél by byt?

Z: Ticho

U: Myslite, Ze takovy sedmak,
osmak, kdyZz mu feknete, prestan
mé rusit v ty vyucovaci hodinég, ze
je toho schopen?

Z: Ne.

U: Tak mé jesté zacne vic vytacet,
byt mu doma feknou, nedélej to,
tocis tu pani ucitelku, bude na tebe
zI3, tak on toho jesté neni schopny,
ale vy uZ toho schopna jste.

N(2)

Zky
DU

DO DN—=TO0OQ D~ D X

U: Jesté nam tam néco zbylo? Jesté
nasel nékdo néco?

Zci: vrti hlavou

U: Mame vsechno.

Shrnuti

8:30-
10:30

shrnuti

Ucitelka rekapituluje,

znovu procitd charakteristiky,
prifazuje obdobi.

Vyznam pro rozvoj mysleni ma
navyk ¢teni, a pronikani do
kategorie Cisel jsme daly

k mladsimu skolnimu véku, nebo
jsme to tady viibec neuvedli?

Zci: Uvedly.

U: Uvedly a findle je opét Vase,
takze citova labilita se ztraci,
Spatna znamka Vas nerozbredi ani
nerozesmeéje, pfijmete ji

s chladnym obli¢ejem, je to tak?
Zci: To ne, no.

U: Tak, na papife mame tfi vékové
kategorie. My se zabyvame tou
prostfedni. Mame tam
charakteristiku mladsi i starsi,
abychom mohly porovnavat.

Zadani
samost.
prace

10:30-
15

zadani samostatné prace

U: Budeme potfebovat dulezity
papir. (rozdava)

Budeme potrebovat barevnou
tuzku. Chci, abyste se rozdélily do
Ctyf skupin.

Nemusite sedét Uplné vedle sebe,
kazdy dostanete celou praci.
(Studenti dostavaji pridéleny papir
podle toho, v jaké jsou skuping, 1.
skupina dostava citovy vyvoj,
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2. somaticky vyvoj, 3. socialni
vyvoj, 4. kognici.)

instrukce:

U: Pfed sebou mate urcitou oblast
vyvoje starsiho Skolniho véku...,
budu po V3as chtit, abyste si
probraly ty pozndmky a zatrhly si
to co je duleZité pro oblast vyvoje.
Kazdy pracujete sam, teprve vystup
- aZ to budete mit hotové - bude
skupinovy... pracujeme s textem
tak, abychom nasly charakteristiky
starsiho Skolniho véku konkrétni
oblasti.

samost. 15-21:40| samostatna préace
prace 4B/2R
16:50- | Z: Co je to konvergentni? 1 neznalost
17:20 | U: Sbihavé mysleni(vysvétluje dané A pojmu
skupiné).
20:10- | Z: Co je to klackovité chovani? 1 neznalost
20:40 | U: Na koho byste vzala ten klacek, A pojmu
tak mate jednoduse definici klacka,
kdyz si uvédomite, koho byste tim
klackem potrestala.
zadani 21:40- | zadani skupinové prace
SkuPi,HOVé 22:20 | U: Jakmile dojdete ke konci, tak
prace zadani | m@ze Vase skupina jit zapisovat do
Vaseho vymezeného prostoru (na
4B/2 | tabuli) to daleité, tu daleZitou
R charakteristiku, kterou jste nacetly.
A kdo uz bude mit, ten mlze jit.
Jen to nejpodstatnéjsi, nepiste tam
celou vétu, jen charakteristiku.
22:20 | (ZAci pristupuji k tabuli, divaji se, co
-29:30 | je jiz napsano, dopliuiji.)
U: A kdyby uz mél nékdo i napsano,
tak uz si mize charakteristiky
jinych skupin prepisovat do svého
obrazku.
24:50- | Z: Pani utitelko, co to je kognitivni? 1 neznalost
25 U: Poznavaci. A pojmu
Kognitivni - poznavaci, kognice -
poznani
25:40- | Z: Co je to soma? 1 neznalost
25:50 | U: Télo, Sonictko, soma. A pojmu
zadani 29:30- | zadani skupinového vystupu
skupinové 30 U: J4 ted poprosim zastupce
Vy:t‘flpu jednotlivych skupin, aby 3li k tabuli
a precetli ndm, co jste zapsaly,
abychom si i my mohly doplfiovat.
sk. vystup 30-45 | skupinovy vystup + diskuze
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U: Kdo si vzpomene jakd nemoc a
porucha hrozi?

Z: Bulimie a anorexie.

U: Spravné.

Z: Pfechod z mechanické na
logickou pamét.

U: Co to znamena, umél by to
nékdo vysvétlit? (bez prechodu)

U: Uz se neucite kazdé slovo, ale uz
v tom hledate néjaké...

Z: Souvislosti.

U: souvislosti, vztahy, asociace

=

37:05-
37:25
2B/2

Z: Svéii napady.

U: Svézi napady, co si pod tim
predstavite?

Zci: Nevim..., nevim.

U: Néco neottelého, nového, byt to
nemusi byt rozumné, pozor, jesté v
tomto véku.

DU

Z: Introspekce, porovnavani sama
sebe.

U: Sfourani se ve svém nitru. Pozor
zase nebezpediv ¢em?

7: Ze si mGze Fict, ze je $patne;j.

U: Pfesné tak.
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3. ucitel (3. hodina)

17.4. 2013,

8:00-8:45
27 divek

faze vyuky - fixace uciva,
téma: socialni, kognitivni, citovy a somaticky aspekt obdobi puberty
pomucky: text

A OT | CAS+ KOMUNIKACNI REA| ZA | UR DRU| PRICINY
K Az | ciL KONTEXT KC|RA|OV | H
T KY |AKTIVI E | ZE |EN CHYBO-
I TY Ni CHY| VANIi
v uC. / NA KO| B
| [ZA.|OTAZK CH| G.
T Y CH|YB
A PRI Y SVE
SPE B |T BYT
VK U | T. INOS
Y 7. TI
rozdéleni 3-4:40 | U: Sedame si do téch skupin, jak
do ctyr jsme minule skonc¢ily. (tyFi skupiny
skupin podle 4 aspektd starsiho skolniho
o] véku - socialniho, somatického,
citového a kognitivniho)
zadani 4:40- | U: Vy jste si mély predist to, co je
6:40 | natéch papirech (co skupina
4BR/2 dostala), a podtrhat, co je duleZité,

pak jsme si napsaly ty hlavni
charakteristiky na tabuli.

Kdyz se na ten papir podivate, tak
socializace, kognitivni a télesny vyvoj
maji takovou zajimavost, jsou tam
pouzity ¢lanky ze dvou ucebnic.

U vyvoje citového, tam je to trosku
jednodussi, ty maji jenom jeden
¢lanek a dostanou k tomu ukol.
TakZe ted mé poslouchaji prvni tfi
skupiny... Ja ted dam cas na to,
abyste se podivaly, v ¢em se ty
¢lanky lisi a nasly odlisnosti.

Takze ted je dulezité, aby pracoval
kazdy chvili sam, aby nasel ty
odliSnosti, a pak, abyste je daly
dohromady jako skupina. Takze
vite co mate délat, pracujeme.

U: (k posledni skupiné) A vy budete
mit jinou praci: Mate tu 1 ¢lanek o
sloZitém vztahu otce a syna a vy se
zamyslite, jestli existuje taky sloZity
vztah mezi dcerou a matkou, jak by
to mohlo vypadat, v cem by se to
mohlo projevovat.
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se vyviji oblast jako sebepojeti?

samostat-4B/2| 6:40-
napraceal R | 10:20
pak prace
skupinova
1 | 9-9:30 | U: Nasly? (1) | 4B 1 izka
4B 7: Ne. DZ rozliSovaci
rozliSovd| U: Tak se zkuste podivat, jestli to sehopnost
ni mysleni je popsané stejné tady i
tady, nebo je tam néco navic.
Z: Je to stejny, jenom je to jinak
feceny.
U: | tohle mlZe byt Vase poznamka.
Vystupy 10:20- | U: Divame se do tabulky (4 oblasti, z
diskuze 25:30 | minulé hodiny), jestli tam mame
napsané to, o ¢em budou dévcata
hovofit.
U: Proc si myslite, Ze ten prvni
2 ¢lanek je o téch zajmech, proc si
myslite, Ze je dlleZité znat ty zajmy,
toho pubertaka?
Z:V kazdém véku se ty zajmy lisi.
12:30-14| U: Vyborné, to je prvni bod, pro¢ N Nenalezeni
3 4B/2 | jeite? 2B/2| 4B
S Z: Ticho. 2y
Co probirdame v pedagogice... ted se
3.1n 2B/2 | namto propojuje?
U Z: Ticho.
U: Pedagogiku volného casu, jaky
vztah ma tento ¢ldnek Odp | 2B Usuzovani
s pedagogikou volného casu, U
co byste si z toho ¢lanku vytahly (1)
smérem k té pedagogice, co by se
3.2n 4%/2 ‘Eam. dalo vyuzit? nenalezen
Z: Ticho N 4B souvislosti
U: Mély jste tam napsano, co 2
preferuji dévcata, co preferu;ji 2B/2
3.3n 2B/2 chlapci, muze tahle informace byt U
U pro Vas jako pro pedagogy volného
¢asu dllezitd a proc? D7
Z: Kazdé to dité zajima néco jiného
nez ty kluky.
Otéazka | U: Ano, dévcata v tomto véku zajima
3. | 2B/2 U | néco jiného ne? kluky..., mGze to
D ANO/NE| mng, jako pedagogovi pomoci
zastfeéuj_'e v tom, jaké &innosti mam nabizet, co
korekci po nich mam chtit v tom jejich
volném case?
Z: Pokyvuiji.
U: Ano v tom se shodneme.
4 Pro¢ mé jako pedagoga zajim3, jak
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Oblast somaticka:

A ted ndm pojdte vysvétlit, proc¢
bychom mély znat tu somatickou
oblast, ten vyvoj biologicky,
pubertdlniho véku, proc si myslite,
Ze to pro vasi praci bude dilezité?
Z:

U: Jiny napad?

~

Z:

Posledni skupina.

U: Pro¢ bych méla védét jako
pedagog, jak se ¢lovék vyviji v oblasti
poznavacich procesu?

Z:

U: Souvisi to se schopnostmi

s temperamentem?

Z:

Jak tomu fikdme z pedagogického
hlediska, co bychom teda na zakladé
toho, Ze je ¢lovék jiny mohly
vypracovat? Predstavte si, Ze bude
mit jinou Uroven rozumovych
schopnosti?

Z: Individudlni plan.

U: Abychom ho vypracovaly,
budeme potfebovat hlavné tu oblast
kognitivni.

Posledni skupina méla ve svém
¢lanku, kde se hovofi o citové vyvoji,
upfesnény vztah pubertalniho
jedince muzského pohlavi ke svému
otci a mély pfijit na to, jestli se néjak
liSi nebo nelisi vztah pubertaini
sle¢ny ke své matce. Nejprve
odprezentujte z ¢lanku, jaky ma
chlapec k otci...

10

10.1

10.2
(10)

20:50-
21:50
2B/2 |

1B/1
identif
ikace

N 2B/2U

Zkusme si to rozebrat, jak to autor
myslel, co tim chtél sdélit...

Z: Ticho

U: Vidite, Ze je to hodné zmatené, je
tam spoustu protiklad(, zkuste najit
néjaky ten protiklad?

Z: Vidim té a nemam té rad.

U: Vidim té a nemam té rad, ¢im to
je?

Z: Jak ma tu citovou labilitu.

N(2)
1B/1
inter
preta
ce
(Y4
U(1)
2B/2

2B

interpretace

10d

otazka
2B/U
ANO/NE
zastieSuje
korekci

U: Je to tim, Ze ho nema opravdu
rad?
Z: Ne.
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11

12

13

U: Jak na tom je pubertalni sle¢na a
vztah k matce, budou moci ¢erpat
z vlastnich zkusenosti, tak jak to
bude vypadat?

Z:
Z:

Prisel by jesté nékdo svoji troSkou
do mlyna?

Z:

Jste schopny v tomhle véku chapat
néjaké ulety svych rodici?

Z:

shrnuti

25:30-26

Zadani

26-28

Budeme pracovat ve skupiné dal,
chtéla bych, abyste si predstavily, ze
sedite na pedagogické radé.
Somaticky vyvoj budou télocvikari a
biologii jim taky dame.

Holky co maji socialni vyvoj, to
budou psychologové.

Holky, co maji poznavaci vyvoj,
budou ucitelé pedagogiky.

Vy co mate citovy vyvoj, budete
estéti - hudebnici, vytvarnici.
Predstavte si, Ze ja prijdu jako
reditelka na tu pedagogickou radu a
budu fikat:

Vazené kolegyné, Péta je nemozny,
budu mu muset dat trojku z chovani,
nase pedagogicka rada to projedn3,
protoze je nedochvilny,
nezodpovédny atd.

... A ted budu chtit, abyste v téch
skupinach na zakladé své aprobace
postavily jeho obhajobu, kterou mé
budete argumentovat, proc si tu
trojku nezaslouzi.

Ta obhajoba ma byt postavena na
téch informacich, co jste nacerpaly.

samostat-
na prace

28-37
6B/2

Vystupy
diskuze

37-44

14

15
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16

AB/2S

2. skupina

U: A pro¢ se nevyboufi ve svém (R3)| 4B nenachazi
volném case? souvislost
40:20- | Z: smich... ticho
41:20 | U: J4 poradim, jdéte do oblasti téch 7
zajma.
Z: Porad se hledd, nema jesté
ujasnéné zajmy.
3. skupina
Z:
17 u:
Z:
18 u:

Z:
4. skupina
Z:

shrnuti 44-45

ucitelky +

rekapitula

ce

informaci
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Piiloha IV. Piepis testu z psychologie na SS: Skupina ¢&. 1

7| Test Zaiazeni| Uroven |Reakce| Druh | Z Piitiny | Ztrita
a , chyby do| kogn. | uéitele | chyby | n bodi
k hodnoceni taxonom./svébytn| na a
HETERONOMNI tabulky | osti | chybu m
1ABSE | Kk
ADET b NESP
BIDEN L nep | @
CINTE 4 NEPR
D KOR
EBEZ
UPOZ
1. Jaky je rozdil mezi psychézou, | 4B 2 rozliSovani
neurézou a poruchou
osobnosti? (1B) 1 pamét’ (D)
2 | Poruchy osobnosti se daji snadno
1é¢it - nékteré ano, jiné ne 1B 1 D 4 2 pamét’ (D) -0,5
Psychoza je zavazna Ne E 3 2 Ne -0,5
Neurodza - nejlehci forma Ne E 3 2 Ne -0,5
3| Psychoéza - zavazna forma, ¢l. vidi 1B 1 D 2 1 pamét’ (D) -0,5
chybu v okoli, ne v sobé&, uréity
padhled Prave, Ze nema nadhled
5| PO- na rozhrani mezi psychoézou a Ne D 4 2 Ne -0,5
neuréozou, nékteré slozky vice se
projevuji, nékteré naopak méné
1épe - soubor trvalych povahovych
odchylek osobnosti ¢loveéka
6| PO - nejvazné&jsi- z poruch, soubor 1B 1 D 2 4 pamét’ (D) -0,5
psychickych odchylek, tvofi
nevyrovnanou 0sobu nejvaznéjsi je
psychoza
Neurdza - postiZzeny si je svych 1A 1 B 4 4 pamet -0,5
blud védom nejsou to bludy (terminologie)
7| Psychoza - ¢lovek neni schopen 1A 1 D 4 1- Pamét’ (T) -0,5
rozeznat realitu od saéni bludu a
halucinaci
Porucha osobnosti - osoba je
7| dlouhodobé nevyrovnana 0,5b 1B 1 E 3 1- pamét (D) -0,5
9| Neuréza - nejjednodussi forma Ne D 3 3 Ne -0,5
psychické nemoci dusevni
nerovnovaha
9| PO ¢lovek-pomaluztraci-kontrolu 1B 1 B 2 3 pamét’ (D) -1
nad-sebounejasné
10 | Neurdza - postizeny veéti svym 2*1B 2*1 | 2*D 2*%2 2*5| pamét’ (D) -2
bludiim a halucinacim
Psychotik si je védom, Ze to jsou
bludy NAOPAK
PO - nejzavaznéjsi porucha, soubor 1B 1 B 2 5 | pamét (D) -0,5
trvalych povahovych odchylek
11 | NEUVEDENO 1B 1 A 1 5| pamét (D) -3
12 | PO - ¢loveék si jesté do urcité miry 1B 1 A 4 2 | pamét (D) -0,5
uvédomuje svij problém, dobie se
1€¢i 0,5
13 | Psychodza - nejzavaznéjsi, Ne E 3 3 Ne -0,5
neuvédomuje si, ze je nemocny; Ne E 3 3 Ne -0,5
Neurdza - nejlehéi forma, snadno
1éc¢itelna, uvédomuje si to;
PO - dobte lécitelna, do jisté miry si 1B 1 E 4 3 | pamét (D) -0,5
je problému védom 1,5b
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14 | PO = nejzavaznéisizporuch - je to 1B 1 B 2 4 | pamét (D) -0,5
soubor trvalych povahovych
odchylek, tvoti nevyvazenou
osobnost - neni nejzavaznéjsi
16 | PO - nejsou tak zavazné, daji se 1é¢it "
(dobfe) }gO se nakter daji \étit celkem| 1B 1 b |4 2 | pamét (D) | -1
dobre, ale nékteré zase skoro vibec
(disocialni porucha napftiklad). Je to
soubor trvalych odchylek
v povahovych a osobnostnich
vlastnostech ¢lovéka. Nékteré slozky
jsou upozadény a nékteré zas piehnané
V popiedi.
17 | PO - neda se tak dobie vylécit, 1écba Ne D 3 2 Ne -0,5
muze trvat roky, epakevany soubor
symptomu vV povaze a 0sobnosti
¢loveka - nékteré slozky extrémné
zvyraznény, jiné potlaceny
18 | Neurdza - snadno 1é¢itelné porucha, Ne B 3 4 2*nejasné -0,5
psychdza - nejzavazngjsi dusevni Ne B 3 4 zadani -0,5
porucha nepiesné
PO- ptedevsim problémy, které si
¢lovek uvédomuje (da se Spatné 1B 1 D 2 4 | pamét (D) -1
schovat) jen do jisté miry
19 | Psychoza nejtézsi PP (presto, Ze si ji 1B 1 D 2 3 | pamét (D) -0,5
¢lovek uvédomuje) neuvédomuje
2. Vyjmenuj alespon 3 poruchy 3*1B 3*1 pamét (K)
osobnosti, strucné je pamét’ (D)
charakterizuj (1 aZ 2 vétami) 3*1B 3*1
6 | Paranoidni - élevektrpi D 4 4 feceno -0,5
nevyslovenym panickym strachem vlastnimi slovy
z absurdnichjevé
Trpi neopodstatnénou podeziivavosti
ke svému okoli
Schizoidni - rozstépeni, zkresleni 1B 1 D 3 4 | pamét (K) -0,5
vnimani - 1épe emocni chlad,
uzavienost do sebe
Bisoctativniporachy 1B 1 A 2 4 | pamét (K) -0,5
V 1B 1 A 1 4 | pamét (D) -0,5
8 | Schizoidni ¥ 1B 1 A 1 2- | pamét (D) -0,5
9 | Neureticka - 0soba si vymysli to, co 1A 1 D 4 3 pamét’ -0,5
neni. Tteba, Ze je krasny a bohaty, (terminologie)
zavislost - bez lidi se citi jako bez
zivota Narcisticka
10 | Schizofrenie... psychoza ne PO 1B 1 C 2 5 | pamét (K) -1
Paranoia... 1B 1 E 2 5 | pamét (K) -1
Hypochondrie... neuréza ne PO 1B 1 C 2 5 | pamét (K) -1
11 | 3*chybi vysvétleni pojmu 3*SNZ 3*E | 3*1 |3*5] 3*SNZ -1,5
»3PO*
12 | Schizoidni PO - ¢lovék nedokaze 1B 1 D 4 2 | pamét (D) -0,5
vyjadfit kladné emoce ostatnim, je
odtazity Spatné vyjadiuje i zaporné
(napt. vztek) 0,5
13 | 3*chybi vysvétleni pojmu 3*SNZ 3*E | 3*1 |[3*3] 3*SNZ,3 -1,5
poruchy*
14 | 3*chybi vysvétleni pojmu 3*SNZ 3*E 3*1 3*4 3*SNZ -1,5
»3PO“
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15 | Histerialni - histrionska 1A 1 D 4 2 pamét (T) -0,5
Disocialni - mysli si, Ze je né¢im 1B 1 C 2 2 pamét’ (D) -0,5
vyznamnéjsi, lepsi, ze ho vSichni
musi ,,uctivat® tato charakteristika
plati pro narcistickou poruchu
osobnosti

18 narcismus - narcisticka porucha 1A 1 D 4 4 pamét’ (T) -0,5

histri6za - histrionska porucha 1A 1 D 4 4 pamét’ (T) -0,5
anankismus- anankasticka porucha 1A 1 D 4 4 | pamét (T) -0,5
19 | Schizoidni - élovek s rozdvojenou 1B 1 D 4 3| pamét (D) -0,5
osobnosti, chova se divné nepiesné,
neni rozdvojenou osobnosti, 1épe -
emocni chlad, uzaviena osobnost, unik
do fantazie
3. Vyber si jednu psychézu a 1B 1 pamét’ (K)
napis vSechno, co o ni vi§ pamét (D)
1| Schizofrenie- projevuje se 1B 1 D 4 2 | pamet (D) -1
zkreslenym chovanim a vnimanim
reality, projevuje se u vSech péti .,
smysld ne vzdy, ale muze, NRZO E 3 2 |MeIasyTOZ sah -1
nejviditelngjsi je sluchova - hlasy, co zadanve .
. T 1 , odpovedi
nam napovidaji, byva v depresich,
prevazaeé-aZ#en u obou pohlavi stejné
2| Schizofrenie - porucha vnimani, NRZO E 3 2 nejasny -2,5
Clovek nerozliSuje realitu a rozsah zadané
myslenky, ma halucinace a iluze 2,5b odpovédi
(z 5ti - zak nevi kolik je za kol
bodu, nevi do jaké miry je odpovéd’
chybna)
3| Schizofrenie - ¢loveék nerozezna NRZO E 3 1 nejasny -1
realitu od jeho pfedstav, sluchové, rozsah zadané
zrakové halucinace, odcizeni, nahla odpovédi
zména nalad, vidi chybu v okoli, ne
sebekritika 4 b
4 | Maniodepresivni psychoza - NRZO E 3 2 NRZO -4
euforické stavy*, vétSinou u zen,
napf. utraci vS§echny své penize 1b
5| Schizofrenie - mysl ¢lovéka napada | NRZO D 3 2 NRZO -3
obrovské mnozstvi myslenek, které
nestihd vnimat, tim padem se ztraci
sam v sobé, nevi, co ma délat. Jak se
s tim poprat? Rici si, Ze tento naval
je docCasny a snazit se ho nevnimat.
+ mysl ¢lovéka je mimo realitu +
muze byt nebezpecny sobé nebo
okoli, dulezité - trpi bludy a
halucinacemi 2 b
6| Piinasi-clovéku-bludy-(halucinace; NEP A 2 4 | nepochopeni -5
thaze)wytvatineredlné-predstavy Ob zadani
bez vysvétleni
7 | Maniodepresivni psychoza - ¢ast&ji | NRZO E 3 1- nejasny -2
u zen, jednou deprese a pak zas rozsah zadané
vrchol §tésti 3 b (z péti, zak ale nevi odpovedi
kolik bodd je za jakou otazku)
8 | Schizofrenie - ¢lovék ma NRZO E 3 2-| NRZO -4
rozpolcenou osobnost 1b (z 5ti)
9| Psychoza- ¢lovek neni schopen NEP B 2 3 | nepochopeni -3
rozeznat realitu od vymyslu, mysli zadani
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si, Ze sam je normalni a okoli divné
2b ukolem bylo vybrat si jednu
konkrétni psychozu

10 | Hysterie... = neurdza, ne psychoza 1B 1 C 2 5 | pamét (K) -5
11| Schizoafektivni (bludy, zmény nalad)| NRZO E 3 5 NRZO -4
1b
12 | Schizofrenie - ¢lovék proziva NRZO E 3 2 nejasny -4
halucinace (mluvi s né¢kym, kdo rozsah zadané
vlastné neexistuje, ale on ho vidi) odpovédi
1b (z péti, zak ale nevi kolik bodt
je za jakou otazku)
13 | Schizofrenie - neschopnost rozeznat | NRZO E 3 3 NRZO -4
realitu od fantazie 1b (z péti, zak
nevi kolik bodi je za jakou otazku)
141 pingsi sloveku bludy, nevilli, NEP B |2 4 | nepochopeni | -5
- , zadani
vidiny - tkolem bylo popsat 1
konkrétni psych6zu
16 | Schizofrenie - zkreslené vnimani NRZO E 3 2 NRZO -2
reality, postupny rozpad mysleni,
piedstavy, bludy 3b
17 | Schizoafektivni psychdza (bludy, NRZO E 3 2 NRZO -3
zmény nalad) 2b
18 | Agorafobie - strach z otevienych 1B 1 C 2 4 | pamét (K) -5
prostor, kontaktu s lidmi to neni
psychéza
19 Schizoafektivni psychoza - lovek vidi | 1A 1 C 2 3 | pamét (T) -1
bludy — iluze + halucinace, nahla | NRZO E 3 3 NRZO -2
zména nalad, nebo i kdyz slysi hlasy.
halucinace + iluze=poruchy vnimani,
bludy = porucha mysleni 2 b
4. Jak se projevuji neurozy? 8*1A 8*1 pamét (Pr)
(napis 4 psychické a 4 fyzické
projevy)
1| 4 fyzické V¥ 4*1A 4*1 | 4*A | 4*1 4*%2| 4* pamét’ (P¥) | -2
2 | Halucinace - u psychoz 1B 1 C 2 2 | pamét (K) -0,5
3 | Psychické - natika si co kdyby X 1A 1 A 4 1 pamét’ (T) -0,5
4| 4 tyzické M 4*1A 4*1 | 4*A | 4*1 4*2| 4*pamét’ (P)| -2
6| 4 fyzické M 4*1A 4*1 | 4*A | 4*1 4*4| 4*pamet’ (P)| -2
8| 1psychické V 1A 1 A 1 2- | pamét (PT) -0,5
8| 1fyzické - nesehopneost-fungevat 1A 1 A 4 2- | pamet (PT) -0,5
samestatné
8| 3 fyzické chybi (snizeni bodi) 3*1A 3*1 | 3*A | 3x1 3*2| 3*Pamét’ (Pt)| -1,5
9| 4 fyzické WV 4*1A | 4*1 | 4*A | 4x1 4*3| 4*Pamét’ (P¥) | -2
10 | 4 fyzické - chybi 6*SNZ 4*E | 6*1 |[6*5| 6*SNZ -3
2 psychickeé - chybi »Jak se
projevujou
neurozy*
11 | Bludy(halucinace+Huze) 3*1B 3*1 | 3*A | 3*2 3*5| 3*pamét’ (K) | -1,5
5*SNZ 5*E | 5*1 |5*5| 5*SNZ 25
”ijeVy
neuro6z*
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13 | 2 fyzické - chybi 3 3*E 3*1 3*3| 3*SNZ -1,5
Ipsychické - chybi *SNZ »Jak se
projevuji
neurozy
] (psy, fyz)*
14 | 4 fyzické - chybi 6 6*SPN | 6 *E | 6*1 6*4|6*SNZ ,,Jak se| -3
2psychické - chybi *SNZ projevuji
neuroézy“
15 | Psychické: Ze se mistnost hybe - také | 2*1B 2*1 | 2*C 2*2 2*2| 2*pamét’ (K) -1
psychéza; Ze po nas lezou pavouci -
uz je psychoza
16 | 4 fyzické - chybi 6 6*SPN | 6 *E | 6*1 6*2| 6*SNZ ,,Jak -3
2psychické - chybi *SNZ se projevuji
neurozy“
17 | 1 fyzické - chybi 2*SNZ 2*E | 2*1 | 2*2| 2*SNZ -1
1 psychické - chybi »Neuréza*
19 | Fyzické - konflikty s ostatnimi, 3*1B 3*1 | 3*C 3*2 3*3| pamét (K) -1,5
zména chovani, sebevrazedné
sklony - tyhle pochazi od psychiky
Psychické - utrpeni 1A 1 E 4 3 | pamét (T) -0,5
zhorseny spanek 1B 1 E 2 3 | pameét (K) -0,5
vidi-problém-€astov-ostatnich; neu 1A 1 A 4 3 | pamét (Pr) -0,5
sebe
5. Vyjmenuj 5 neuréz, 5*1B 101 pamét (K)
stru¢né charakterizuj 5+1B pamét’ (D)
(1 - 2 vétami)
1 specifické fobie vsechny fobie, které 1B 1 C 4 2 pamét’ (K) -1
jsi vyjmenovala, jsou specifické,
netfeba psat zv1ast’
4 | Specifické fobie - kazda je jina - neda| 1B 1 C 4 2 pamét’ (K) -1
se zatadit Specifické fobie jsou vSechny
které jsi vyjmenovala (agorafobie,
socialni fobie, klaustrofobie)
6 | Uzkost- neustaly pocit tisn& 1épe - 1A 1 D 4 4 | pamét (T) -0,5
napf. generalizovana uzkostna
porucha
Agrofobie 1A 1 E 4 4 | pamét (T) -0,5
3 x chybi vysvétleni pojmu 3*1B 3*1 | E 3*1 3*4| 3*pamét (D) | -1,5
8 | Xenofobie - sveéto-plachest 1B 1 D 2 2- | pamét (D) -0,5
Strach z cizinci
9| 2 chybi 3b 2*1A 2*1 | 2*A | 2*1 2*3| 2*pamét (T) -2
10 | agrofobie - agorafobie, 2*1A 2*1 | 2*D 2%4 2*5| 2*pamét’ (T) | -0,5
sociofobie - socialni fobie
5 x chybi vysvétleni pojmu 5%*SNZ 5*E | 5*1 | 5*5| 5*SNZ 2,5
»D neuroz*
11 | Uzkost 1A 1 E 4 5| pamét (T) -0,5
StematefobniSomatomorfni 1A 1 D 4 5 | pamét (T) -0,5
5*SNZ
5 x chybi vysvétleni 5xSNZ 5*E 5*1 5*%5| ,vyjmenuj 5 | -2,5
neuréz*
13 | Stomatofobni 1A 1 D 2 3 | pamét (T) -0,5
Somatomortfni
5xSNZ |5xSNZ | 5*E | 5x1 | 5*3| 5*SNZ -2,5
5 x chybi vysvétleni pojmu ,Hneurézy*
14 | Specifické fobie spec. fobie - to je 1B 1 C 4 4 | pamét (K) -0,5
prave napf. arachnofobie, xenofobie, 5*SNZ
atd... (U odkazuje na uvedené)
»Vyjmenuj 5
5 x chybi vysvétleni pojmu 5xSNZ 5*E 5*1 5*4| neuréz“ -2,5
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15 | Specifické fobie agorafobie uz je 1B 1 Cc 4 2 | pamét (K) -0,5
spec. fobie (U odkazuje na uvedené) 4*8NZ ,,5
4 x chybi vysvétleni pojmu neuroz a 1
4xSNZ |4xSNZ | 4*E | 4*1 | 4*2/charakterizuj*| -2
16 | Generalizovana - pfehnand reakce D 4 2 feceno -0,5
na normalni situace - Iépe - vlastnimi slovy
zobecnénd izkost bez jasné priciny
17 | Stematefébni Somatomorfni 1A 1 D 4 2 | pamet (T) -0,5
4 x chybi vysvétleni pojmu 4*SNZ 4*E 4*1 4*2| 4*SNZ,,5 -2
neuroz*
18 | Porucha-vnimaniperuchamysh 5*1A 5%1 | 5*C 5%2 5*%4| pamét (K) -2,5
; i i = psychdzy 5*SNZ,,5
5 x chybi vysvétleni pojmu 5*SNZ 5*E 5*1 5*4| neurz“ -2,5
19 | uzkost, 1A 1 E 4 3 | pamét (T) -0,5
emocni tisen 1B 1 E 2 3 | pamét (K) -0,5
4 x chybi vysvétleni pojmu 4*1B 1 4*A | 4*1 4*3| 4*pamét’ (D) -2
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Piiloha V. Piepis testu z psychologie na SS: Skupina &. 2

7| Test Zavazeni |Uroven|Reakce| Druh | Z Piitiny | Ztrita
a , chyby do| kogn. | uéitele | chyby | n bodi
k hodnoceni taxonom.|svébytn| na a
HETERONOMNI tabulky | osti | chybu m
1ABSE | k
ADET b NESP
BIDEN fnep | @
CINTE |4 NEPR
D KOR
EBEZ
UPOZ
1.
A Definujte uceni: 2B 1 pamet (D)
B Definujete hru:
A
1A[Védoma i nevédoma ¢innost, "
ziskdvani moralnich a duchovnich 1B ! D 4 ! pamét (D) | -05
hodnot védomosti, dovednosti, navyka
B
2B S?hopnost lidi ucit se, soustfedit se na 1B 1 B 2 3-4 pamét (D) 1
néco W
3B Jtt-'to ocmnvost I}c.e]alfe uspocszJe:m svych 1B 1 D 4 5 pamét (D) 05
zajmu, stiet zajma? (mize byt
vzdélavaci, poznavaci nebo pro
uspokojeni svych potieb)
7B Druh u.cenvl mskaxy@me dovednosti a 1B 1 B 4 3 pamét (D) 05
znalosti stfetem zajmu
8B |Cinnost z vlastni potieby, kolektivni &i »
iedinec 1B 1 D 4 1- pamét’ (D) -1
2.
5 (K
A Uved’te 3 druhy uceni a 3*1B 1 pamét (K)
vysvétlete: 3*1B . pamét’ (D)
B Uved’te 3 teorie hry a
vysvétlete:
(Smyslem otazky neni vysvétlit
kauzalitu daného jevu, vyznam
otazky tedy smeéfuje/v taxonomicke
tabulce 2001/ spise do kategorie
definovat nezli vysvétlit.)
A
1| Klasické vytésiiovani podmifiovéni | 1A 1 b ]2 1| pamét(T) | 05
A
3A] Klas. podminovani - nejjednodussi | 1B 1 B 3 1- pamét’ (D) -1
forma udeni W
4A| Habituace - porozuméni a u€enise | 1B 1 B 2 2- | pamét (D) -1
podle chovani ostatnich 1B 1 B 3 2- | pamét (D) -1
Klas. podminovani - nejjednodussi
forma uceni
Sluchové - vtiskovani do paméti 1A 1 B 2 2- pamét (T) -1
5A| Klas. podminiovani- nejjednodussi | 1B 1 B 3 2 pamét’ (D) -1
Vtiskavani- diraz na koncentraci 1B 1 B 2 2 pamét (D) -1
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6A| Uved’te 3druhy uéeni 3*1A 3*1 3*B 3*2 2- | 3*pamét (T) -3
Pomoci literatury, pfedavani 3*1B 3*1 3*B 3*1 2- | 3*pamét (D) -3
zku$enosti od starSich, ziskavani
vlastnich zkuSenosti, pozorovani
jinych, u€eni obrazy a médii ¥

B8A| Klasické podminovani - 1B 1 B 3 1- pamét’ (D) -1
nejzakladngjsi udeni 1B 1 B 3 1- pamét’ (D) -1
Podminovani - slozit&jsi 1A 1 A 4 1- pamét’ (T) -0,5

9A| Vtiskavani - diraz na koncentraci ? | 1B 1 B 2 2 pamét’ (D) -1
1 druh \ 1A 1 A 1 2 pamét (T) -1

1B 1 A 1 2 pamét (D) -1

B

1B | a) Hra, ktera nas nuti logicky 1B 1 D 2 2 pamét’ (K) -2
premyslet za cilem vyhry (Sachy) 1B 1 D 2 2 pamét (K) -2
b) Hra, ve které se musime chovat 1B 1 D 1 2 pamét’ (K) -2
podle uréité role za Gic¢elem socidlni
vyspélosti (pf. déti ve $kolce, na
policii, zlod&je) c)
= Druhy her
Teorie pfipravy na zivot
Teorie atavizmu
Teorie nadbytku energie

2B V 3*1A 3*1 3*A | 3*1 2- | 3*pamét (T) -3

3*1B 3*1 3*A | 3*1 2- | 3*pamét (D) -3
3| Uved’te 3 teorie hry: Hra mtize byt | 3*1A 3*1 3*B 3*2 2 | 3*pamét (T) -3
B| stylem vzdélavacim, poznavacim, 3*1B 3*1 3*B 3*1 2 | 3*pamét (D) -3
nebo prosté jen pro uspokojeni své
potteby, svych zajmu W
4| Uved’te 3 teorie hry: Didakticka - | 1B 1 C 2 2 pamét’ (K) -2
B| pomoci projektoru (zabavna) 1B 1 C 2 2 pamét’ (K) -2
Manipula¢ni - pojmové, naucnd 1B 1 C 2 2 pamét’ (K) -2
=Druhy her

5B | Tematicka = druhy (na zadané téma)| 1B 1 B 2 1 pamét’ (K) -2
naucnd, 1B 1 B 2 1 pamét’ (K) -2
energicka, relaxacni 1B 1 E 1 1 pamét’ (D) -1

7B| 3 teorie (chybi) 1B 1 B 2 3 pamét’ (K) -1
Tematicka M 2*1A 2*1 2*A | 2*1 3 | 2*pamét’ (T) -2

3*1B 3*1 3*A | 3*1 3 | 3*pamét (D) -3

8B | Naucna- hra na néco = druh 1B 1 C 2 1- pamét’ (K) -2

10 | Uved’te 3 teorie hry: 1B 1 B 2 3- pamét’ (K) -2

B | Pohybové- priklad béhani 1B 1 B 2 3- pamét’ (K) -2
Zrakové- priklad pexeso 1B 1 B 2 3- pamét’ (K) -2
Sluchové- poslouchame hudbu
3. Uved’te 3 druhy obrannych 3*1B 1 pamét’ (K)
mechanismu a vysvétlete 3*1B 1 .

(Smyslem otazky neni vysvetlit pamét (D)
kauzalitu daného jevu, vyznam

otazky tedy sméfuje/v taxonomické

tabulce 2001/ spise do kategorie

definovat nezli vysvétlit.)

1A| Intelektualizace -rozumné 1B 1 D 3 1 pamét’ (D) -0,5
uvazovani nad problémem
(psycholog) bez emoci
Vytésnéni: rozhodnout, Ze ted’ ne 1B 1 B 4 1 pamét’ (D) -0,5

2A
(nebrat ohled)

Regrese - vztek jako dité 1B 1 D 3 1 pamét’ (D) -1

4A M 3 druhy chybi 3*1A 3*1 3*A | 3*1 2- | 3*pamét (T) -3

3*1B 3*1 A | 3*1 2- | 3*pamét (D) -3
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pismenka (Eteni, psani) = dyslektik
dysgrafie - necitelné pismo

5A Vysvétlete : Projekce - 1B 1 B 1 2 pamét (D) -1
7A Racionalizace - u doktort, bez 1B 1 C 2 1 pamét’ (D) -1
emoci = intelektualizace
9A Racionalizace - 1B 1 A 1 2 pamét’ (D) -1
10 Vysvétlete: 1B 1 D 4 1 pamét’ (D) -0,5
Al Somatizace - dusevni napéti - do 2*1B 2*1 2*B 2*1 1 | 2*pamét (D) -2
nemoci Substituce ¥ Vytésnéni
1B Vytésnéni - neustale nutkavé 1B 1 D 4 2 pamét’ (D) -0,5
popfteni piijeti prvotniho
problematického faktu nevédomy
OM
2B 3 druhy obrannych mechanismii: | 1A 1 B 1 3-4 | pamét (T) -1
1 druh chybi 1B 1 B 1 3-4 | pamét (D) -1
4B Vytésnéni - svadéni problémuna | 1B 1 C 4 2 pamét’ (D) -0,5
druhé - nevédomy OM
5B| Vysvétlete: Vytésnéni ¥ 1B 1 B 1 1 pamét’ (D) -1
6B Potlaceni (védomé to nepfiznat) 1B 1 C 2 1 pamét’ (D) -1
=Popfieni
8B Racionalizace - problémy fesi si 2*1B 2*1 2*D 2%2 1- | 2*pamét’ (D) -2
vysvétluje bez-emeei racionalné
Popfeni - cilevédomé vytésnént
odmitnuti
|0B| Uved’te 3 druhy obrannych 1B 1 B 2 3- pamét’ (K) -2
mechanismi: 1B 1 B 2 3- pamét’ (K) -2
Konthki 2 nestuéitelnétendence 1B 1 B 2 3- pamet’ (K) -2
Erustrace psyeh-—stavvyvolany
Deprivace psych—stav-pe
potich
4. Uved’te jednu poruchu u¢enia | 1B 1 pamét’ (K)
vysvétlete. 1B 1 pamét’ (D)
(Smyslem otazky neni vysvétlit
kauzalitu daného jevu, vyznam
otazky tedy smétuje/v taxonomické
tabulce 2001/ spise do kategorie
definovat nezli vysvétlit.)
BA| Napt. zrakeva- dyslexie - 1B 1 B 4 1- | pamét (D) -0,5
dyslektikovi splyvaji pismena, vidi
je rozmazang a tak Spatné Cte
5 | Slueheva - Clovek neslysi moc 1A 1 B 2 2 | pamét (T) -1
A| dobie 1B 1 E 2 2 | pamét (D) -1
6A| Dyslexie - jedincovi déla problém 1B 1 B 2 2- | pamét (D) -1
¢teni a psani,- dysgrafie
S pismeny,vétami a pravopisem ma
problém- dysortografie
OA| Slueheva-cloveék se nemize udit 1A 1 B 2 2 | pamét (T) -1
poslechem - \/ 1B 1 A 2 2 | pamét (D) -1
3B | Dysgrafie — detyény-tieba-vidi-ob 1B 1 D 2 2 | pamét (D) -1
jedne-pismenkonebo-rozmazans:
Spatné-se-mu-te = dyslexie,
dysgrafie - necitelné pismo
UB | Dysgrafie- ¢loveku se pletou 1B 1 D 2 2 | pamét (D) -0,5
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7B | Sluchova—e&lovekkicryneslysizse | 1A 1 2 3 | pamét' (T) -1
nemtze-nauditnékteré-dovednosti— | 1B 1 2 3 | pamét’ (D) -1
v wros 2 1y \/
8B | Dysgrafie -nerozeznava pismena, 1B 1 2 1- | pamét (D) -1
i %
10 | Dyslexie - porucha psani; ¢teni, 1B 1 2 3- | pamét (D) -0,5

pismenka se vam pletou - takZe Ctete
a piSete Spatné
Dysgrafie- porucha psani
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Piiloha VI. Piepis testu z psychologie na SS: Skupina ¢&. 3

7| Test Zavazeni|Uroven |Reakce| Druh | Z Piitiny | Ztrata
a , chyby do| kogn. | uéitele | chyby | n bodi
k hodnoceni taxonom.|svébytn| na a
HETERONOMNI tabulky | osti | chybu m
1ABSE | k
ADET b NESP
BIDEN L nep | @
CINTE 4 NEPR
D KOR
EBEZ
UPOZ
(i: 1. Vyznamnym rysem osobnosti
I pubescenta je
EGOCENTRISMUS. Jak 2B 2 usuzovani
se tento rys projevi v chovani
pubescenta (zakl. znaky).(3-4)
Vyznamnym rysem osobnosti 2BU Uznano, jako minimalni spravna odpovéd’:
pubescenta je egocentrismus. Jak oy .
s . - Zaméfuje se saim na sebe
se tento rys projevi v chovani
pubescenta (zakl. znaky + vysvétlete - V8e, co fekne je spravné
Jsaégoe (}:leonfrkil;)rfrllzlrl‘rl])s ouvist 2BV - Ostatni nemaji pravdu, protoze on to vi nejlépe
3| -Ja mam vzdy pravdu Ne B 4 3 nejasné -0,5
- Ja to délat nebude — M vysvétleni polozena
sméiujici k EGC 2 b otazka
- Pro¢ to mam d¢lat ja? At to udela
nékdo jiny - Ja to délam nejlip
8| Podléha osobnimu klamu, je k sobé 1B 1 C 4 1-2| pamét (D) -0,5
kriticky POZOR - souhlasim pouze
Vv pfipadé, kdy se nejednd o vlastni
chovani a jednani
Projevi se tim, ze ¢asto méni
nalady? EGOCENTRISMUS
Je nedutklivy, nechce od nikoho
nic slySet, uzavira se do sebe nebo
naopak se vyzdvihuje a vytahuje,
poutd na sebe pozornost. /2 b
11| Vse se toci kolem néj — snazi se 2B 2 B 3 4 usuzovani -0,5
byt stfedem pozornosti ¥ /2 b
14 | - Zajem o sebe 2B 2 B 3 4 Ne -0,5
- zahledény do sebe N(2BV)
-vSechno vi, v§echno zna!? = Jak se
zde projevi egocentrismus?
- mysli si, Ze si sdm poradi, vystaci,
nepotiebuje k tomu rodice 2 b
16 | Snazi se byt stftedem pozornosti Ne B 3 3 Ne -0,5
Vyrusuje !? <« M Z jakého diuvodu N(2BV)
egocentrismus? Chce se odlisit od
ostatnich, Provokuje - piesné:
vzpoura proti poradku, normalu 2b
18 | - hleda sam sebe 2B 2 B 3 2-3| usuzovani -0,5
- vymysli si v hlavé vlastni svét — 1
€0 Z toho vychazi smérem k jeho (2B/2U)
chovani a jednani? - snazi se pred
ostatnimi vyniknout /2 b.
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20

- ve vSem je nejlepsi

- vSe chce délat sam - nenecha si
poradit ani pomoct - je samostatny
POZOR! Réd by byl - je uzavieny
«— M-z ¢eho?- odlucuje se od rodiny
Jak to souvisi s EG? M vysvétleni /2

Ne

B |4
N(2BV)

nejasné
poloZzena
otazka

21

- Mysli si, Ze on vi vSe nejlépe

- nesnasi rodicCe, ktefi ho neustale
napominaji a radi mu

- musi mit ve vSem pravdu

-chce byt nejlepsi (v parte)

- nedava pozor ve skole, je drzy na
vyucujici pokud toto chcete zatradit
sem, musite to napsat ptesné! 2 b

Ne

nejasné
polozena
otazka

icil

2. K ¢emu vede tzv.
EMANCIPACE OD RODINY
a jaka rizika bychom si
v souvislosti s timto jevem méli
uvédomit? (dusledek odlouceni -
k ¢emu to vede)

2B/2U
(1B

usuzovani

pamét’ (D)

Co je to EMANCIPACE OD
RODINY (jakou roli hraje ve
vyvoji cloveka) a jaka rizika
bychom si v souvislosti s timto
jevem méli uvédomit?

1BD

2B/2U

Uznano, jako minimalni spravna odpovéd’:
- Odlouceni od rodiny
- Utéky z domova
- Spatné vysledky ve 8kole

Hadky v rodiné. Muze se rozvinout
,.henavist™ ke ¢lentim rodiny.
Mluvit s nim v klidu, v§e mu
vysvétlovat, nekfiCet na néj, najit
néjaké vychodisko, aby se shodly
ob¢ strany a nedochazelo

k hadkam. Co tedy muze byt
rizikové? Napf. prijeti nevhodné
autority misto rodicll. /2 b

2B

D 3

3

usuzovani

Me¢li bychom si uvédomit, Ze jedinci
timto jevem moc nepomahame,
mohou vzniknout i nasledky, které si
jedinec nese sebou.

? Sabi, jednak mi z odpovédi neni
jasné, zda jste jen spravné vybrala,
jednak zde nejsou zadna rizika 0

1B

45

pamét (D)

10

D nenavazuje komunikaci a vztah
s rodinou ¥ z ¢eho toto prameni =
podstata E od R (= nezavislost
osvobozuje)

D se muze dostat do problému (drogy)
D muize pocit'ovat nenavist
k dospélym, D nema rado své rodice,
rodice to s nim mdzou vzdat 2 b

Ne

nejasné
polozena
otazka

11

Usou doma nespokojeni, pofad po nich
rodice néco chtéji, aby udélali —
muize se chytit §patné party nebo
(nevhodné vzory...) — po ¢em tedy
touzi? Nebyt na R zavisly. 2 b

2B

usuzovani

13

Meéli bychom si uvédomit rizika,
jako je tteba aték z domova, pokusy
o sebevrazdu nebo drogy, zaclenéni
do Spatné party, zaskolactvi apod.
Emancipace od rodiny vede k tomu,

ze pubescent se nerad potkava

Ne

nejasné
polozena
otazka
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S rodici, je radsi s vrstevniky,
nenecha si od nich poradit, nechce
se jim svétovat, zkratka je az
nendvidi «— odpoutava se od ni 1/2b

Jedinec se osamostatiiuje, hleda
svou identitu (v otazce, kam patiim)
presné: vymanuje se ze zavislosti R
Hrozi, Ze si najde tzv. druhou
rodinu

Hrozi, ze to bude prosttedi, které
mu neprospéje - $patna parta -
drogy, alkohol.

Nenajde svou pravou tvar

Stale potiebuje rodinu, ale

v nékterych chvilich si to bohuzel
neuvédomuje

Ma potiebu nékam patfit, rodina uz
ho omrzela 1/2b

feceno
vlastnimi
slovy

18

Jedinec hledd sam sebe, mohl by se
chytit §patné party, nemusi v ni byt
spokojeny — sebeposkozovani,
nema takovy respekt ke svym
rodi¢iim, mize vést k vandalismu.
K ¢emu E od rodiny vede? 1/2b

Ne

B
1
(2B/12)

nejasné
polozena otazkg

19

Vaze se k vrstevnikiim=unika od
rodiny, osvobozuje se rizika... 2 b.

Ne

2-3

nejasné
poloZena otazka

20

Vede ke $patnému prospéchu ve
Skole, zmény chovani

Dité se nesvéfuje nikomu se svymi
problémy a miize dochazet k tomu,
ze se bude trapit, bude tieba ve
Skole vyrusovat, aby byl sttedem
pozornosti. Aby mohl nékde néjak
zviditelnit svoje city .  uvédoméni
si, COTO E od R je.0

1B

pamét’ (D)

3. Jaka jsou rizika zvySené
INTROSPEKCE v tomto
obdobi?

2B

usuzovani

Jaka jsou rizika zvySené
INTROSPEKCE v tomto obdobi,
vysvétlete, z ¢eho tyto rizika
vyplyvaji v souvislosti s
introspekei?

2B/2U
2B/2V

Uznano, jako minimalni spravna odpovéd’:
podcenovani a precenovani, sebeposkozovani

Brani drog, alkoholu to je az
dusledek, sebeposkozovani, utéky
z domova = patologické jevy

A nic pozitivniho?

2B

1-2

usuzovani

MO0

1B

pamét’ (D)

- Jedinec nedbé na své potieby, které
jsou pro n¢j dobré- jste si tim jista?
- ZkousSi nové véci a vnitin€ si hleda
dusledky? Sabi, je Vam jasné, CO
TO INTROSPEKCE je? 2 b

1B

45

pamét’ (D)

10

Zvysené city -dité je moc citlivé,
vSechno ho rozplace - dité chce
kazdému pomahat Vv jakékoli situaci,
souciti s nim, muze se dostat do
potizi ? napt. zvySené porovnavani
se s okolim.'4b

Ne

Ne
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12

- Sebeposkozovani

- rodina nebude viibec védet, jestli
je jedinec spokojeny a jak se citi

- Emancipace od rodiny !? Z ¢eho
tak soudite? 2 b

Ne

B
N(2BV)

34

Ne

13

Ma svtij vlastni svét, mysli si, ze
vSechno déla nejlépe, miize se i
uzavirat do sebe, zije tak jak chce
on, nenecha si radit

Deni, POZOR - cht¢lo by to
spravné rozvést. /2 b

2B

usuzovani

14

-Poruchy pfijmu potravy
- sebeposkozovani
- Zvysuje se kriti¢nost? Piesné! 2 b

Ne

Ne

16

M0

1B

pamét’ (D)

20

My nebudeme o ditéti nic védeét.
Nechce s nami mluvit, nesvéfuje
se. To mlze vést k problémim
ditéte. Muze se mu néco dit, tfeba
Sikana, ale my diky introspekci
nebudeme nic védét a mlize to zajit
i dal.

Radko, to ne. Introspekce =
sebepozorovani — nevhodné
porovnavani se s okolim 0

1B

pamét’ (D)

21

Sebeposkozovani
Zagkolactvi?! Co by bylo v tomto
ptipad¢ diivodem? 2 b

Ne

B
N(2BV)

Ne
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4. Jak muZete ve své praci
zohlednit prudky télesny rist
jedince (2 priklady)?

2*B

2*2

doloZeni
prikladu

Jak mtizete ve své praci zohlednit
prudky télesny rust jedince (uved’te
2konkrétni Cinnosti, které byste pro
pubescenta s PTR navrhli)?

Ucitel hodnoti, zda studenti uvedli
¢innosti, ale neptal se na n¢.

2*6C

- byt ohleduplngjsi (on sam se
snazi své télo zkoordinovat)
- vymyslet pomticky pro usnadnéni

- ned¢lat véci, které jsou pro néj
narocné = co tedy konkrétné? 1/2b

Ne

(N6C)

nejasné
polozena
otazka

Napf. pfi télesné vychoveé nedavat
ditéti za kol udélat stoj na rukou
—jeho télo je nerovnomérné a stoj
na rukou mu muze délat problémy

Pokud dité bude unavené (pfi
hodin¢) brat ohledy na to, Ze jeho
télo je ve velkych zménach (jak
télesnych, tak hormonalnich) a
tyto zmény ho vycerpavaji — Co
tedy navrhujete? 1/2b

Ne

(N6C)

2-3

NE

- Casté boleni zad

- problémy s hrubou motorikou -
napf. pfi béhani

- musi se nauéit kooperovat se
svym télem

- popraskani ktize na zadech

M ptiklady zohlednéni 0

NEP

nepochopeni
zadani

Leh¢i zatéz pri TV, vhodné cviky,
nenarocné cviky, neptetézovat
dité. Pouzivat posilovaci cviky,
abychom posilnili stavbu téla.
POZOR: co bychom u posilovani
meli respektovat? 1/2b

1A

pamét’(Pr)

Nemusi délat namahavé cviky,
vycCerpavajici cviceni - gymnastiku,
ale mize se zapojit do
jednoduchych her, pfi kterych se

Ne

2-3

NE

nebude namahat ¥ 2. Ptiklad 1/2b
- Tim_ze kdyZ nebude dd :
budiho zbviedns inat
to-vimze 8 Hodina |
§ aroéna-10 souvisi
S nécim jinym
- Kdyz bude tzv. ,,neohrabany* pfi
praci na zahradé€, mize to byt tim, Ze
za posledni dobu rychle vyrostl a na
své télo si teprve zvykd. To ano — ?
Jak konkrétné byste tedy PTR
zohlednila = V jakych ¢innostech? 0

2B

Ne

(N6C)

45

Dolozeni
ptikladem

nejasné
polozena
otazka

10

- Neponizovat dité — nenutit ho do
aktivit, které mu nejdou (je nemo-
torny, vzhledem k prudkému rtstu)
a do aktivit, které nechce délat

2*Ne

2*B

2*3

2%4

2*nejasné
polozena
otazka
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- Moc na dité neupozorniovat (na
jeho vysku) aby se necitil
nepiijemné ¥ 2 priklady 0
11 | Brat ohled na to, Ze s n&jakym Ne B 3 4 nejasné -0,5
cvikem mtize mit problém a tak ho polozena
do néj nebudu nutit pted celou otazka
ttidou M 2 priklady 0
2B B 1 4 | dolozenipPi | 0°
12 | U chlapci - pti TV s nimi moc 2*Ne 2*B 2*3 2* | 2*nejasné -1
nedé&lat obratnostni cviky, dokud (N6C) 3-4| polozena
se nenauci pofadné pracovat se otazka
svym télem U divek - dostateéné
posilovani
- pti menstruaci (divka by si
stéZovala na bolesti bficha apod.) by
cvidit méla, ale ne na velkou
zatéz—jaké Cinnosti tedy zaradite? 0
14 | Davat pozor na jedince, ktefi 2*Ne 2*B 2*3  |2*4 | 2*nejasné -1
rychleji vyrostli, Jest€ nezvladaji (N6C) polozena
koordinaci se svym télem. otazka
Procvi¢ovat rovnovahu, stabilitu
apod... Jakym zptisobem? Jakymi
¢innostmi? 0
15 | Pouzivat jednoduché cviky, které Ne B 3 2-3| nejasné -0,5
vsak jedince pro tento vék poloZzena
protahnou, ale nezatizi, pouZzivat otazka
cviky na protazeni rukou, nohou +
2. ¢innosti chybi /2 b
18 | Nebudeme jedinci davat ukoly, aby Ne B 3 2-3| nejasné -0,5
né&jaky cvik predvedl pied ostatnimi, polozena
protoze své télo jesté neumi otazka
dostatecné ovladat a styd€l by se pi¢
ostatnimi. Budeme v hodinach stiidz
pracovni a odpocinkovou ¢ast. + 2.
Piiklad M Y2 b
19 | U chlapci mizeme zafadit cviky| 2*Ne 2*B 2*3 2* | 2*nejasné -1
na posilovani - v tomto obdobi jim (N6C) 2-3| polozena
narista svalovd hmota (ale za otazka
jakych predpokladll), musime dat
pozor na cviky, kde je potfebna
velkd koordinace téla - vtomto
obdobi jest¢ neovladaji, neméli
bychom zapojovat piili§ Uporné
¢innosti - jsou radi, ze zvladnou
svij vyvin a vesSkeré zmény + jaké
¢innosti tedy navrhujete? 0
20 | Davame ditéti néjake aktivity, Ne B 3 5 nejasné -0,5
které muze délat, kterymi si (N6C) polozena
procvici svoje télo, i kdyZ ostatni otazka
deéti to nemusi délat — davame mu
ukoly, které d€la jen on a kterych 2B B 1 5 dolozeni -0,5
je schopné.— Jaké tedy aktivity (N6C) ptikladu
navrhujete? 0
21 | Délat s détmi véci, které je bavi a 2*Ne 2*A 2*3 2*3 2*Ne -1
nenutit je do aktivit, které nechté;ji
Provédét koordinacni cviceni??! 0
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5. Pubescent je schopen pracovat
S pojmy, které jsou vzdaleny od
bezprostiedni smyslové
zkuSenosti — jakym zpiisobem
byste toto mohli vyuZit pri
procesu uceni? (Dité potiebuje ty
pojmy mit né¢im podpofeny, aby
viubec véd€lo, o Cem se bavite,
pubescent uz to uz mit
nepotiebuje)

2C

doloZeni
prikladem
procesu

Uznano, jako minimalni spravna odpovéd’:

2. Nemusime pouzivat ndzornost, prace s abstraktnimi pojmy

1. Nepotiebuje nazornou ukazku, staéi, kdyz mu ten pojem popiseme.

1

- naptiklad pojmy, které jsou pro n¢j
cizi, zkusit, aby se snazil odvodit,
ptisel na né sam
- zkouSet pojmy vysvétlovat,
poptipadé nakreslit, fict, jak si pojem|
predstavuje
- nepotiebuje nazornost vysvétlen,
jak byste vyuzila toho, ze jiz pfi
uceni nepotiebuje ndzornost? 0

2C

2

(N2C)

2-3

feceno
vlastnimi slovy

Mohli bychom to vyuzit tak, ze
ditéti zadame domaci tkol, ktery
bude muset vyhledat na internetu,
nebo v knihach. A jak naplni
rozdil mezi smyslovou zkusenosti
+ praci s pojmy? 0

2C

doloZeni
ptikladem
procesu

Vysvétlit pojmy, které nezna na
konkrétnich piikladech z bézného
zivota (ve Skole, i mimo ni)

Jak byste vyuzila, ze se pubescent

2C

(N2C)

feceno
vlastnimi
slovy

Pfi samostatném tikolu, ktery
zadam, nebo ve skupinové praci,
kde jedinec bude vedouci
skupiny=forma ¥ zpusob vyuziti
pii procesu uceni 0

NEP

nepochopeni
zadani

10

Pracovat ve skupinach, dat kazdé
skupiné néjaké pojmy a po néjaké
chvili az by déti mély pojmy
vysvétlené, by si je probraly s pani
ucitelkou, $lo by vyuzit i
individualng, zadat pojem a pozdgji
si ho rozebrat. Kladem détem
otazky a davame ptiklady z praxe.
M¢la jste vysvétlit rozdil mezi
uéenim prostrednictvim pojma a
uéenim pomoci nazornosti. 0

2C

feceno
vlastnimi slovy

11

V ucebnicich maji nakresy. Dokazi
si ptiblizn€ pfedstavit, jak pojem
vypadé za pomoci popisovani.
Muize se kreslit na tabuli
Vyhledavani na internetu, nebo
Vv literatute. POZOR! M¢la jste najit
zpusob prace s pojmy (bez
nazornosti pti uceni)! 0

2C

doloZeni
ptikladem
procesu




12 | ... To uz pravé nemusime, je 2C 3-4|  dolozeni -1
schopen pracovat s POIMY! 0 prikladem
procesu
13 | M0 2C 3 | dolozeni Pf. -1
procesu
14 | Piejdeme z memorovani do 2C 4 feceno -1
logického mysleni, hledani vlastnimi slovy]
souvislosti Je to o praci s pojmy
bez smyslové podpory. 0
15 | Méli bychom pracovat 2C 2-3| doloZeni -1
S nazornosti... Ale pubescent jiz prikladem
nemusi pracovat s nazornosti. Je procesu
schopen pracovat s POIMY'! 0
16 | Nepotiebuji tolik nazornych ukazek| 2C 3 doloZeni -0,5
— co jim tedy staci? Dokazi si vice prikladem
zapamatovat, déle se soustiedit 2 b procesu
17 | Samostatné Ci kolektivni projekty 2C 2 feceno -0,5
* Prace se zdroji (internet, literatura) vlastnimi
Podpora v pochopeni souvislosti slovy
At si na to pfijdou sami — budou si
to 1épe pamatovat
Logické hry, pokusy, zkoumani,
objevovani, prace s rozsahlejsim
textem, v tomto véku miluji logiku,
tak pro¢ jim to nedopfat — nemusi
mit ndzornost 2 b
20 | Slovnimetivevanikdysiknému 2C 5 dolozeni -1
sedneme-a-sloviné-ho-metivujemea ptikladem
bavimese-o-vécech,o-kteryech-moe procesu
mhavit-nechee 0
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