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AT ORDINARY PRIMARY SCHOOQOLS,
AT MONTESSORI PRIMARY SCHOOQOLS,
AND ACCORDING TO THE HE]NY METHOD

VLASTIMIL CHYTRY, JAROSLAV RICAN,
DAGMAR ZIVNA

Abstrakt
Empiricka sonda je vénovdna problematice metakognice a vykonnosti v matematice. Cilem prispévku je
porovnat siroveri metakognice a matematické vykonnosti v 3avislosti na preferovaném 3 prisobu vedeni vyuky
(proklamované kurikulum) jako jednoho 3 mognych faktorsi ovliviiujicich Zikovu vykonnost a kompetence.
Pro sicely této empirické sondy byla zvolena metoda kvaziexperimentn, pricems byly vybrany /7 skupiny
Zikii: (i) Zici 7.8 Montessori (n = 49), (i) Sdci biZnyeh nespecializovanych 78 (n = 63) a (iii) %ici,
kter? json vyulovini podle Hejného metody (n = 77). Na zdkladé induktivni statistiky byly prokdziny
Jak statisticky vygnamné rodily (metakognitivni nalost; bias index), tak i statisticky a zdroven vécné
vyznamné rozdily (vykonnost v matematice; kalibrace). Priciny téchto diferenci json v zdvéru textu diskuto-

vdny a gdrovei je pounkdzdno na limity metodologického Setrent.
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Abstract

This empirical research focuses on metacognition and performance in mathematics. The aim of the paper is
to compare the level of metacognition and mathematical performance depending on the preferred teaching
method (i.e., proclaimed curricnlum) as one of the possible factors influencing pupil performance and competence.
For the purposes of this empirical research, a quasi-experimental method was chosen and three groups of
pupils were selected: (i) pupils at Montessori primary school (n = 49); (ii) pupils at ordinary non-specialized
primary schools (n = 63); and (iii) pupils who are taught according to the Hejny method (n = 77). Based on
inductive statistics, statistically significant differences (in metacognitive knowledge and bias index) as well as
statistically and substantively significant differences (in mathematical performance and calibration) have been
detected. The causes of these differences are discussed at the end of the text, and the limitations of the
methodological inquiry are also pointed out.

Keywords
the Hejny method, Montessori, mathematics, metacognition, quasi-experiment

Uvod

Cilem c¢lanku je poukéazat na mozny dopad proklamovaného kurikula na
vykonnost a urovenn metakognice zika v matematice. Duvodem vybéru
sledovanych oblast{ je zijem o matematiku u odborné i laické vefejnosti
a reflexe vysledku ceskych zaka v ramci mezindrodné srovnavaciho testova-
ni. Napiiklad v letech 2003 az 2009 doslo k vyznamnému poklesu v mate-
matickych ulohach (Paleckova, Tomasek, & Basl, 2010, cit. podle Rendl
& Vondrova, 2014). Uroveti metakognice pak vysvétluje podstatné mnozstvi
individualnich odlisnosti v testovém skoérovani (Dunlosky & Metcalfe,
2009; Schneider, Schlagmiller, & Visé, 1998). Jejich prediktivni potencial
ve vztahu ke $kolni dspésnosti je vyssi, a to na rozdil od standardnich zpt-
sobu zjistovani urovné inteligence (Veenman & Spaans, 2005; Wang,
Haertel, & Walberg, 1990). Pro ucely této empirické sondy byly sestaveny tfi
skupiny, jez tvofi: i) Zaci vyucovani podle Hejného metody, ii) Zaci ZS
Montessori a iii) zaci béznych zakladnich skol. Rozdilim mezi ,tradicnim®
(déle jako transmisivnim) a ,inovativnimi/alternativaimi® zpusoby vedeni
vyuky nebyl dosud po empirické strance vénovan dostate¢ny prostor (Walsh
& Petty, 2007). Transmisivni pojetf vyuky ma za nasledek to, ze se nékteré
deti nudi, zatimco jiné vlastni praci nestihaji, pfipadné ji vykonavaji bez
pochopeni. Zakam jsou upfeny moznosti prozitku a informace jsou jim ¢as-
to predany uz v hotové podob¢ (Opravilova, 2016). Prave reakce na transmi-
sivni zpusob vyucovani dala podnét ke vzniku alternativnich typt skol
a inovativnich koncepci zaméfujicich se na maximaln{ rozvoj klicovych
kompetenci zaka. Helmke (2009) uvadi, Ze jednou z charakteristik kvalitni
vyuky je orientace na kompetence. Pravé rozvoj kompetenc{ jiz ze své pod-
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staty vychaz{ z konstruktivismu, a to zejména tehdy, kdyZ hovofime o kom-
petencich k feseni problému (Ceskova, 2016) a ucent, které jsou spjaty zejmé-
na s konstruktem metakognice (Pravdova, 2013).

To, co ,,modern{ psychologie nazyva vyvojovymi potfebami®, popisuje
Rydl (2006, s. 15) zjednodusené tak, ze dité se nejlépe uci to, co se prave ucit
chcee, coz pfesné odpovida pojeti Montessori. Svou podstatou se v ptipadé
Montessori jedna o pozvolné procvi¢ovani sebeutvatejiciho uceni, jez je
zalozeno na fad¢ proménnych, jako napiiklad to, ze kazda pomucka je ve
tiidé pouze jednou. V ramci tohoto programu vzniklo mnoho specifického
materialu (Lillard, 2011a, cit. podle Lillard, 2012) a fada aktivit (Piaget,
1970, cit. podle Lillard, 2012), pficemz samotny vyvoj trval vice nez 45 let.
Montessori forma vzdélani predstavuje mnoho funkei pro zlepseni uceni
a vyvoje (Lillard, 2011b, cit. podle Lillard, 2012). Naptiklad ve studii autort
Lillard a Else-Quest (2000, cit. podle Lillard, 2012) se poukazuje na skutec-
nost, ze zaci navstévujici Montessori skoly mohou dosahnout lepsich vysled-
ka nez zaci béznych $kol. Je tedy zfejmé, Ze prostfedi, v némz vyucovani
probiha, se mezi béznou vyukou a Montessori vyukou zna¢né odlisuje.
Dalsi rozdily bychom mohli nalézt v osobnosti ucitele nebo vaimani ditéte.
Cipro (2002) uvadi, ze podle Marie Montessori ma v sobé¢ jedinec zabudova-
ny plan, jehoz prostfednictvim se dité samo postupné propracovava v hoto-
vého cloveka. Problematiku testovani zakt Montessori v porovnani s béznym
proudem pak velmi podrobné popisuje Lillard (2012). Oproti zminénym
dvéma konceptim je Hejného metoda podstatné mladsi, nebot’ je zalozena
na konstruktivistickém pfistupu a praci v prostfedich. Jedna se zejména
o vyucovani zalozené na budovani schémat (Slezakova & Subrtova, 2015).
Také Hejny vidi zakladni problém transmisivni vyuky v postaveni zdka
a v tom, co je domnélym cilem vyuky (Hejny, Novotna, & Stehlikova, 2004).
Transmisivni vyucovani nutné vede k formalismu, ktery Hejny a Stehlikova
matematice. Zejména diagnostika skupiny zakt vyucovanych podle Hejného
metody neni subjektem detailnich analytickych sond a vyzkumt. Mnohé
z dosud publikovanych piispévka nemaji odpovidajici vyzkumny charakter,
a proto je podle naseho nazoru zapotiebi se dané skupiné vénovat.

Metakognice

Za autora pojmu metakognice je povazovan americky kognitivni a vyvojovy
psycholog John Flavell (1976), ktery pfistupoval k metakognici jako k jaké-
koliv znalosti nebo kognitivni aktivité, jez uchopuje kognici samotnou jako
objekt. Metakognice muze byt popsana napf. jako mysleni o mysleni a tech-
niky, které redukuji mentalni usili, nebo odhaluji bias béhem konstrukce
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mentalnich obrazt apod. Z etymologického hlediska slovo ,,meta* odkazuje
k vys$simu zpasobu myslen{ a termin ,,kognice zahrnuje poznavaci procesy,
tedy zpusoby, kterymi se informace pfijimaji, kéduji, rozpoznavaji, ukladaji,
systematizuji, vyvolavaji z paméti a pouzivaji (Sedlakova, 2004). Syntézou
téchto slov bychom mohli na metakognici nahliZet jako na schopnost jedin-
ce ,,divat se* se ziskanym nadhledem z vys$sich sfér na své vlastni kognitivni
obsahy a procesy.

Pres panujici defini¢ni réznorodost, odlisnou nomenklaturu i koncep-
tualizaci metakognice je mozné jiz od pocatkt uchopovani konstruktu
metakognice nalézt mezi vyzkumniky konsenzus v jedné zakladni oblasti:
metakognice je tvofena dvéma subkomponenty, a to (a) znalostmi a pfe-
svédcenim o vlastnich kognitivnich fenoménech (obsahova stranka —
knowledge about cognition)' a (b) ¥izenim a kontrolou vlastnich kognitivnich
ukonu (procesualni stranka — regulation of cognition)* (Garofalo & Lester,
1985; Paris & Winograd, 1990; Schraw, 1998). Tyto subkomponenty jsou
ovliviiovany dalsimi nekognitivnimi komponenty, které maji vztah k osob-
nostnimu a socialnimu kontextu (Duchovicova, 2010). Ptfestoze jsou tyto
zakladni subkomponenty dale specificky diferencovany v zavislosti na
pojeti a presvédceni kazdého autora, lze konstatovat, ze tento pohled na
metakognici se objevuje napfi¢ vyzkumnymi proudy zabyvajicimi se touto
problematikou. Pomérné brzy nasel tento pedagogicko-psychologicky kon-
strukt misto v socidlné kognitivn{ teorii autoregulovaného uceni (Bandura,
1986). Pfedni ptfedstavitelé zakladnich teoretickych modela ptistupuji
k metakognitivn{ slozce autoregulovaného uceni bud’ nevyslovne (Pintrich,
2000), nebo s vyslovaym akcentem (Zimmerman, 2002). Impulz ke studiu
teoretické a praktické konceptualizace autoregulovaného uceni a metakogni-
ce nebyl pouze vysledkem reakce na stereotypni obraz skoly jako instituce
zaméfujici se zejména na pfipravu zaku na testové zkouseni (Rawson
& Dunlosky, 2012), ale je rovnéz vysledkem usili Iépe porozumét modalite
procesu uceni pfi zohlednéni mnozstvi integrujicich komponentt, jez tento
proces ovliviuji. Davodd, pro¢ néktery zak skéruje v nejrozmanitéjsich tes-
tech 1épe nez druhy, je celd fada. Nicméné existuje silna teoreticka zakladna,
ktera spojuje studijni uspéch se schopnosti zaka efektivné fidit a reflekto-
vat jeho vlastni proces uceni (Brown & Palinscar, 1989). Z tohoto duvodu

Obvykle jako tzv. metakognitivni znalosti ¢i znalost kognice (cognitive knowledge). Vzhle-
dem k unifikaci textu dale jen jako metakognitivn{ znalosti.

Obvykle jako tzv. metakognitivni fizeni/regulace ¢i regulace kognice (cagnitive regulation).
Vzhledem k unifikaci textu dile jen jako metakognitivni fizeni.
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,hraje® v poslednich 25 letech mezi subdisciplinami psychologie urcitou
klicovou roli pedagogicka psychologie, a to zejména z hlediska svého bez-
prostfedniho usouvztaznén{ k vychovné vzdélavacimu procesu (funkéni
pojeti v souvislosti s ekologickou validitou; Dignath & Bittner, 2008). Cilem
jakychkoli metakognitivnich intervenci je zviditelnit zakiim obsah a proces
jejich vlastniho mysleni (modifikace implicitnich procest na explicitni)
a podpofit je v tom, aby toto své mysleni sami podrobovali (kritické) analyze
a pfizpasobovali své myslenky a jednan{ tomu, aby dosahli svého ¢i kuriku-
larnfho uciciho cile (Dole, Nokes, & Drits, 2007).

Metakognitivni znalosti
Nejcastéji se dnes v soudobé odborné literatute (Jacobs & Paris, 1987; Veen-
man, Van Hout-Wolters, & Affenbach, 2006) setkame se ¢lenénim metakog-
nitivnich znalosti na:
e deklarativn{ znalosti, které odkazuji k vnimani vlastnich silnych
a slabych stranek kognice (véetné znalosti disponibilni palety strate-
gif) a specifickych charakteristik tkolovych situaci, pficemz do této
kategorie muzeme pocitat i vlastni presvedceni, at’ uz jsou pravdiva
¢i nikoliv,
e proceduralni znalosti zahrnujic{ znalost toho, jak se aplikuji razné
ucebnf{ strategie,
*  podminkové (kontextualni) znalosti obsahujici povédomi o tom, kdy
a pro€ je urcitou strategii vhodné v ptislusném kontextu vyuzit.
Borkowski a kolektiv (Borkowski, Milstead, & Hale, 1988) ve svém tfistup-
novém ¢lenénf definuji samostatnou oblast metakognitivnich znalosti vztaht
(obvykle jako soucast deklarativnich nebo podminkovych znalosti). Tato
oblast se buduje opakovanym vystavovanim jedince do ukolovych situaci
a s nabyvanim dalsich zkusenosti ziskava oblast metakognitivnich znalosti
vztaht na kvantite i kvalité (jedinec mj. musi vyhodnotit adekvatnost strate-
gie ve vztahu k tkolové situaci, sobé samému a dal$im strategiim, jez se pro
feseni situace nabizeji — uvazovani nad konglomeratem faktort vyzaduje
vys$si miru generalizace a abstrakce). Tato rovina tzce souvisi s empirickou
c¢asti pfedkladaného textu, nebot’ na tomto teoretickém vychodisku byl vy-
budovan nastroj MAESTRA 5-6+, ktery byl pouzit v této studii.

Metakognitivni rizeni
Metakognitivni znalosti maji vyznam pfedevsim pfed vlastnim zahajenim
ucebnich aktivit (vyhodnoceni vlastnich kognitivnich moznosti, rozpozna-
vani narokt ukolové situace; vybér potencionalné aplikovatelnych strategif).
K optimalizaci procesu ucenf vsak muze dojit az béhem pfimého nasazeni
strategif, tedy v moment¢, kdy se znalost strategie ,,pfevede® na vlastnf stra-
tegické jednan{ pfi uceni v ramci ti{ zakladnich procest, které jsou ¢asto
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v odborné literatufe spojovany s terminem ,,metakognitivn{ strategie* (Schraw,
1998) vychazejicim z toho, ze:

e planovani souvisi s iniciaci urcité akce, pfi niz zak voli vhodné stra-
tegie ve vztahu k cilim, harmonogramu plnéni dkold, vynakladané-
mu usil{ apod.,

* monitorovani odkazuje k védomé a hluboké interakci s u¢ebnim
materialem, pfi niz si zak vyjasfiuje otazky (co vi, co nevi; kde vidi
rozporuplné informace; ¢emu nerozumi; kde si autor protifeci; jak
souvisi ctené s pfedchozimi znalostmi a zkusenostmi apod.),

e evaluace je proces kontroly a revize kognitivni akce (revidovani uceb-
nich cilt; reflexe Gspésnych a neuspésnych krokt; reflexe procesu
planovani apod.) a ve své podstate je vyslednym produktem kvality
procesu monitorovani.

Ve vztahu k empirické ¢asti této prace je pro nas relevantni proces metakog-
nitivnfho monitorovani, ktery je mnohymi autory shledavan za nejslozit¢jsi
a nejdlouhodobéji se vyvijejici metakognitivni kompetenci, ktera nemusi
ani u dospélych jedinct dosahovat dostate¢né trovne (Zimmerman, 1990).
Presnost metakognitivniho monitorovani je pak esencialni charakteristikou
tohoto konstruktu. Jedna se o miru shody mezi sebehodnocenim vlastnich
ucebnich, ¢tecich a pamétovych vykonu a skute¢né prokazanym vykonem.
Mira této pfesnosti je vyzkumniky oznacovana jako tzv. kalibrace (Hacker,
Bol, & Keener, 2008). Souvislost mezi kalibraci byla prokdzana v mnoha
oblastech, v¢etné¢ matematiky (Desoete & Roeyers, 2006; Ozsoy, 2012)
a feseni problémut (Mihalca, Mengelkemp, Schnotz, & Paas, 2015; Pilegard
& Mayer, 2015).

Existence mnozstvi metodologickych zpusobt a technik zjist’ujicich
uroven metakognitivnhiho monitorovani muze vést k zachyceni odlisnych
aspekti jednoho konstruktu (Schraw, 2009) a n¢které aspekty metakognitiv-
niho monitorovani mohou souviset s vykonovou slozkou zdka odlisnymi
zpusoby (Schraw, Kuch, & Gutierrez, 2013). V této studii zjist'ujeme droven
metakognitivaiho monitorovan{ prostfednictvim tzv. soudu jistoty (confidence
Judgements), které jsou uzivany renomovanymi autory (Nelson & Narens, 1994;
Schraw, 2009) a detailnéji rozebirany v metodologické ¢asti tohoto piispévku.

Metakognice a matematika

Soucasné vyzkumy na poli metakognice je mozné diferencovat do dvou za-
kladnich rovin. Prvnf rovinu pfedstavuji setfeni vztahujici se k problematice
gramotnosti s akcentem na ¢teni s porozuménim a psani. Obsah naseho
predkladaného piispévku se vaze k druhé roving, a to k vyzkumiim analyzu-
jicim matematické znalosti/kompetence a dalsim vysledktm Zakt z oblasti
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ostatnich véd budovanych na empirickém vyzkumu. Zavéry studie Tobiase
a Eversona (2002) dokladaji pro sledovanou vékovou skupinu vysokou kore-
laci a signifikanci mezi rozmanitymi aspekty metakognice a matematikou
(predikce uspésnosti, metakognitivni monitorovani, mira zpétné vazby
v souvislosti se schopnosti monitorovat vlastn{ znalost, schopnost posoudit,
co zak vi, ¢i naopak nevi). Z toho davodu shledavame za dtlezité sledovat
u téchto konstruktu rozdily mezi skupinami skol preferujicich urcité kurikulum.

Souvislost aspekti metakognice a matematiky byla az do 80. let minulého
stolet{ na okraji zdjmu, nebot’ pfislusné studie byly primarné zaméfeny na
deskripci procesu feseni problému (Polya, 1973), na heuristiky a strategie
fesen{ problému (Kramarski, Mevarech, & Arami, 2002). Brzy se vsak zaca-
ly mnozit pfipominky nékterych vyzkumnika (Garofalo & Lester, 1985), Ze
pouhé cisté kognitivni analyzy vykonad v matematice nejsou adekvatni,
protoze pfehlizeji metakognitivni procesy. Rozmanité aspekty metakognice
ve vztahu k vykontim v matematice byly sledovany u zakt prvniho i druhého
stupné (Desoete, Roeyers, & Buysse, 2001; Montague, 2008; Nelson, 2012),
u pubescenti/adolescentti (Kramarski & Mevarech, 2003), u nadanych zéka
(Risemberg & Zimmerman, 1992; Swanson, 1992), u zaka s obtizemi v uce-
ni (Grizzle-Martin, 2014; Montague, 1992), ale i u pramérnych déti (Sarver,
2000). Velké mnozstvi vyzkumu bylo zaméfeno rovnéz na zjistovani gen-
derovych rozdila v piistupech a uspésnosti v matematice (Chmelicek, 1992;
Ignacio, Nieto, & Barona, 2000).

Jiz v 80. letech minulého stoleti se vyzkumnici na poli feseni problému
shodli v tom, Ze nizké vykony zakt pfi feseni problémovych situaci, a to
primarné v matematice, nejsou zpusobeny nedostatkem adekvatni znalostni
zakladny, ale spiSe zakovskou neschopnosti organizovat, implementovat
a monitorovat to, co jiz davno zak vi (véetné zhodnoceni adekvatnosti dis-
ponibilnich zdroju), a plné porozumét zadani Glohy (Garofalo & Lester, 1985;
Schoenfeld, 1985, 1987). Jinak feceno, zaci ¢asto disponuji potfebnymi fak-
tickymi a procesnimi znalostmi, které jsou nezbytné pro vyfeseni nerutinnich
uloh, avsak nejsou schopni své zdroje efektivné regulovat.

Metodologie vyzkumu

Vyjzkumny problém, hypotézy a vyzkumny vzorek
Jak jiz bylo naznaceno v dvodni ¢asti textu, je cilem naseho ptispévku pou-
kazat na dopad proklamovaného kurikula na vykonnost a troven metakog-
nice zaka v matematice.
Jak se lis{ aroven metakognice a vykonnost v didaktickém testu z matema-
tiky zakua 5. roénikt béznych ZS, ZS Montessori a Zaki vyuc¢ovanych podle
Hejného metody?
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K uvedenému vyzkumnému problému byly definovany nasledujici vécné
hypotézy:

H;: Uroven metakognice se lisf u Zaka 5. roénikia béznych zakladnich $kol,
Montessori §kol a zakt vyucovanych podle Hejného metody.

H, : Uroven metakognitivnich znalosti diagnostikovanych prostfednictvim
nastroje MAESTRA 5-6+ se lisi u zaku 5. ro¢nika béznych zakladnich skol,
Montessori $kol a zakt vyucovanych podle Hejného metody.

H,: Urovefi metakognitivniho monitorovani (kalibrace) se 1i§i u zaka
5. ro¢nika béznych zakladnich skol, Montessori skol a zaku vyucovanych
podle Hejného metody.

H, : Uroven metakognitivniho monitorovani (bias index) se lisi u zaka
5. ro¢nika béznych zakladnich skol, Montessori skol a zaku vyucovanych
podle Hejného metody.

H,: Vykonnost zaka v didaktickém testu z matematiky se 1i§f u zaka 5. roc-
nikt béznych zdkladnich skol, Montessori §kol a zakt vyucovanych podle
Hejného metody.

Zakladni vizkumny vzorek tvofili zaci navstévujici paté ro¢niky zakladnich
skol (dale jen ZS) ve $kolnim roce 2016/2017 (Montessori §kola — 49 respon-
dentd, Hejného metoda — 63 respondentt, bézna ZS — 77 respondenti’).
Vybér skol byl pavodné nahodny, avsak vzhledem k nizké navratnosti bylo
nutné vychazet z dostupného vzorku odpovidajictho vzdy ptislusnému
zatazeni (Montessori, Hejny, bézna ZS). U kazdé skupiny byly testovany
tfi oblasti: i) metakognitivn{ znalosti (Maestra 5-6+), ii) metakognitivni
monitorovani na zaklade¢ ratingové skaly (kalibrace a bias) a iii) vykonnost
v didaktickém testu z matematiky.

Nastroje a procedura
Pro ucely zjistovan{ drovné metakognitivnich znalosti byl vyuzit nastroj
MAESTRA 5-6+, ktery je urc¢en pro zaky od 2. pololeti 5. tfid az po 1. polo-
leti 7. tfid (G6tz, Lingel, Artelt, & Schneider, 2013). Svou povahou predsta-
vuje MAESTRA 5-6+ unikatni a specificky nastroj, nebot’ na rozdil od
¢asto uzivanych nastroju (napft. Index of Reading Awareness: Jacobs & Paris,
1987; Junior Metacognitive Awereness Inventory: Sperling, Howard, Miller, &
Murphy, 2002) vyzdvihujicich ¢etnost a frekvenci uzitych strategif jako indi-
kator drovné metakognitivnich znalosti je MAESTRA 5-6+ zalozena na
posouzeni relativni efektivity nabizenych strategif ve vztahu k tkolové situaci

U metakognitivniho monitorovani jsou pocty nizsi z davodu nevyplnéni nékterych
testovych ¢asti zaky.
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a k ostatnim pfedlozenym strategiim (metakognitivni znalost vztahu).
Korelace dotazniktt méficich cCetnost a frekvenci uziti strategii se skolnim
vykonem je nepatrna (Spetling et al., 2002).* Wirth a Leutner (2008) v tom-
to kontextu uvadéji, ze jedinec muze disponovat jen omezenou paletou
strategii, avSak smérodatné je, zda je strategie adekvitné/efektivné pouzita
pro splnéni dkolu.

V cCeském prostiedi byl tento nastroj validizovan autory Chytrym, Pesou-
tem a Ricanem (2014). Vlastn{ néstroj obsahuje pét riznych ucebnich situaci
(scénaft) a u kazdé z nich zak voli mezi péti nebo Sesti strategiemi tak, jak
je uvedeno na obrazku nize (obr. 1). Nékteré z nabizenych strategii vzdy
odpovidaji raimcovému modelu ¢tyf fazi (meta)kognitivni aktivity pii feseni
matematickych problému, jiné z nabizenych strategii jsou relativné méne
efektivni.

V jedné zo0 chovaji dva lyy, které krmi vybradné masem. Kagdy

. ) . Znamka
druby den jeden lev sporida 7 kilogramii masa. Lvi se vsak musi vidy

Jeden den v tydnu nechat hladovét. Toto rino 300 nakoupila na jatkdch

420 kg masa. Otazfka iilohy 3ni: Za kolik dni se musi koupit nové | 1 2013141516

maso pro lyy? Jak semiige postupovat pri fesent této silohy?
Promyslim si plan feSeni, v némz si stanovim, jaké

A | mezivysledky potfebuji, abych dosel ke kone¢nému I:l I:l I:l I:l I:l I:l
vysledku.
Vypisi si ¢isla ze zadani a vhodné je mezi sebou

Bl i, I
Zajimam se, které informace ze zadani musim

¢ pii feseni ukolu pouzit. I:l I:l I:l I:l I:l I:l
Zacnu co mozna nejrychleji s prvanim pocetnim

D Lok, I
Nejprve odhadnu vysledek a pak teprve pocitim

E | o v cd. I
Zhotovim si nacrtek, abych si mohl Iépe predstavit

F popisovanou situaci v zadani. I:l I:l I:l I:l I:l I:l

Obrazek 1

Ucebni sitnace 00

¢ Neuenhausova s kolegy (2011) k tomu dodavaji, Ze piistupy zjist’ujici frekvenci uziti
strategii ve skutecnosti spise méfi, zda zak pfislusnou strategii rozpoznal, nez aby
zjistovaly metakognitivni znalost.
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Ke kazdé z nabizenych strategii pfifazuje zak hodnoceni od 1 do 6 (kde
1 = nejlepsia 6 = nejhorsi, pricemz respondent muze pro kazdou z nabizenych
strategii pouzit stejné hodnoceni). Vyhodnocovani probiha v paru (jak si
stoji kazda strategicka alternativa vici ostatnim nabizenym strategickym
alternativam) a zaroven nezalez{ na tom, ,,0 kolik® je jedna strategie lepsi
nez druha. Zjisténé hodnoty od zaku jsou porovnany s datovou matici, ktera
byla ziskina od expertd’. V ptipadé, ze se hodnoceni zaka shoduje s expert-
nim posudkem, je povazovano porovnani paru za spravné (1). Pokud ale neni
ve shodé s expertnim posudkem, je posouzeno jako chybné (0). Kriterialn{
hranice byla stanovena na 80 %, tzn. ze alespon 4 z 5 expertt se museli
shodnout na tom, Ze napf. v obr. 1 je strategicka alternativa .4 vhodnéjsi nez
strategickd alternativa B (a > b). Kriteridlni hranice a selektivita vedly
k ocekavané redukci poctu parovych srovnani. Z 28 strategii, které byly
predstaveny zakum v péti ukolovych situacich, celkové vyplyva 34 parovych
srovnani (z celkového mnozstvi 65 parovych srovnani).

Uroven metakognitivniho monitorovani byla zjisfovina na zakladé tzv.
metakognitivnfho posouzeni (metacognitive judgments — Nelson, 1996), pfi-
cemz existujf ¢tyfi zakladni metakognitivni posouzen{ (bliZze Schraw, 2009).
Vzhledem k tomu, Ze vysledky vyzkumu ukazuji na postdikei jako pfesnéjsi
akt nez predikei (Glenberg & Epstein, 1985) a ze lokalni odhad (posouze-
nf jistoty spravnosti fesené ulohy) vykazuje vyssi souvislost s méfenym
vikonem nez celkovy odhad (posouzeni, kolik tloh bylo feseno spravné
z celého testu; Nietfeld, Cao, & Osborne, 2005), jsme v této studii zamefili
svoji pozornost na lokalni odhady prostfednictvim intervalovych skal
(Gsecky pod kazdou matematickou dlohou, na néz zak zanasel miru jistoty
spravnosti odpovédi; tsecka byla za ucelem analyzy dat rozclenéna na jede-
nactistupniovou skalu). Data z{skana na zakladé metakognitivniho posouzeni
lze vyuzit pro urceni nasledujicich indext: kalibrace (téz index absolutni
pfesnosti), bias index, scatter index, index relativnf pfesnosti a index diskri-
minace (detailni pfehled viz Schraw, 2009). V této studii jsme se zamefili
na nejcastéji uchopovany ukazatel kalibrace (diskrepance mezi soudem jisto-
ty a vykonem v pfislusné uloze) a bias index (urcujici miru jedincova sebe-
podcenovani x nadhodnocovani, pficemz bias lze interpretovat jako velikost
a smeér chyby v usudku).

Uloha expertniho hodnocen{ spocivala v objektivizaci teoreticky odvozenych pfedpo-
kladu o tom, co je minéno pfiméfenou a nepfiméfenou strategif ve vztahu k ostatnim
piedlozenym strategiim na pozadi pfislusné ucebni situace. Disman (2005) k tomuto
piistupu referuje jako k validité zaloZené na minéni skupiny soudct (shoda raznych
soudcit jako ukazatel validity). Lze také uvazovat i v intencich konstruktové validity.
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Uloha §
Rozhodnéte o kazdém z nasledujicich tvrzeni, zda je pravdive (ANO), nebo
nepravdivé (NE).

Zakrouzkuj spravnou moznost.

5.1 Sousedni strany ¢tverce jsou rovnobézné. ANO -NE

g @

Obrazek 2
Ukdzfa dichotomické rilohy rozsivené o ratingovon Skaln

Didakticky test z matematiky byl vytvofen z uvolnénych tloh od organi-
zace Centrum pro zjistovani vysledka vzdélavani (CERMAT) z roku 2006
a tvofilo ho celkem 11 uloh (5 otevienych, 4 uzaviené a 2 dichotomické®).
Zaméteni jednotlivych tkolt vychazi ze zavérecné zpravy CERMAT z roku
2000, kdy jednotlivé ulohy je mozné charakterizovat jako 1) pfirozena cisla
(odcitani a delend), 2) pfirozena ¢isla — ovéfeni spravnosti nalezeného ¢isla
zkouskou (2.1 nalezen{ ¢initele, 2.2 vyuziti vlastnost{ operace scitani a na-
sobeni pfi zkousce, 2.3 vyuziti vlastnosti délenf a odc¢itani pfi zkousce),
3) orientace v case, pfevod jednotek, 4) jednoduché konstrukce zakladnich
rovinnych atvaru, 5) ¢tverec a jeho zakladni vlastnosti véetné velikosti jeho
obvodu, 6) urcovani spole¢nych a oddélenych ¢asti rovinnych atvart, 7) ¢ast
celku, nasobent, 8) ¢teni z grafu, operace s pfirozenymi ¢isly, volba sprav-
nych hodnot a pfislusné operace, tvorba pisemné odpovedi, 9) ¢teni z grafu,
zaokrouhlovani na stovky, sc¢itani a tvorba pisemné odpovédi, 10) cteni
z grafu, volba spravnych hodnot a adekvatn{ operace, tvorba pisemné odpo-
vedi, 11) obvody a obsahy rovinnych obrazcu zakreslenych do ¢tvercové sité
(Cermat, 2000). K fesen{ testu mohli Zzaci pouzivat pouze pravitko a tuzku.
Cas na vyplnéni byl 45 minut, ale ve vétsiné piipada stacilo zakaim 30 minut.
Tento test byl zvolen proto, ze CERMAT vytvafi nastroje pro moznost

V ramci klice vyuzivi CERMAT pouze U — uzaviend tloha a O — oteviend tloha.
Z dtvodu blizsiho seznameni s testem jsme vyuzili jest¢ moznosti dichotomické ulohy.
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externi evaluace. Jedna se o standardizované testy, které lze dale pouzit (pfi-
padné je mozné pouzit i test s jeho drobnou modifikaci, ktery byl jiz v praxi
vyzkousen). Doslo k tpravé hodnoceni testu, a to tak, ze ulohy byly hod-
noceny bud’ pouze 1 — spravné, nebo 0 — $patné. Pokud Zak danou otazku
nezodpovedel, vyuzili jsme pro zaznamenani odpovédi prazdny znak.
Vzhledem k vyuziti tohoto typu hodnoceni tak mizeme na zakladé aritme-
tického prameéru jednotlivych odpovédi odhadovat pravdépodobnost sprav-
né odpovedi zdka na danou otazku. Hodnoceni vykonu v didaktickém testu
z matematiky pak probihalo vyhradné na zakladé této pravdépodobnosti.
Rozdily mezi obéma testy jsou uvedeny v tab. 1.

Tabulka 1
Tabulka porovnavajici privodni fest a jeho cdstelnon modifikact
Puavodni test Pouzity test

Pocet uloh 12 (s podulohami 24) | 11 (s podilohami 23)
Pocet otevienych uloh 7 5

Pocet uzavienych tloh 3 4
Pocet dichotomickych uloh 2 2
Urcenost 5. roénik ZS 5. roénik Z$
Reliabilita nastroje pro KR-20 0,84 0,85
Reliabilita nastroje pro Cronbach alfa 0,81 0,87

Nove vznikly nastroj vykazuje dostatecné hodnoty reliability, nebot” akcepto-
vatelné jsou zejména hodnoty koeficientu mezi 0,7 a 0,95 (Tavakol & Dennick,
2011).

Charakteristika vyzkumného souborn
Problém nizkého poctu respondentt spocival zejména v neochoté vedeni
skol realizovat Setfeni na jejich instituci. Nebylo tak mozné vybrat $kolni
ttidy, které jsou po vsech strankiach homogenni’. U béznych zakladnich kol
jde o velké skoly sidlistniho typu s homogennimi tfidami. U Montessori kol
se v jednom ptipadé jedna o velkou skolu (450 déti) nabizejici vyuku jednak
podle tradi¢niho vyucovani metodou ,,Ivofivé skoly“, jednak (v paralelni
tfid¢) podle Montessori metody. Na webu $koly je uvedeno, ze v Montessori
tfidach je stejny obsah uc¢iva. Druha, a to ¢esko-anglicka $kola, je mensiho
typu (180 zakd) a ma pouze 1. stupen. Jednotlivé tfidy jsou veékove hetero-

Najit Montessori a Hejného $koly, které jsou kapacitné jako bézné zakladni skoly, je
prakticky nemozné. Vzdy se tyto skoly snazi udélat néco navic oproti skolam bézného
typu, a proto jsou také oznacovany za progresivni.
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genni, tzn. ze 1.-3. ro¢nik a pak 4.-5. rocénik se vyucuje spolecné. Skoly,
v nichz se vyucuje Hejného metoda, jsou zastoupeny 120-300 zaky.
Na webovych portalech vSech nami oslovenych $kol je uvedena informace:
»Patfi mezi Skoly, které spolecné vzdélavaji a vychovavaji vsechny zaky
a soucasn¢ zohlednujf jejich individualni pfedpoklady, mimofadné nadani
i handicapy.” Pro vSechny pak plati, ze 80 % ucitelt dosahlo veéku 41 let nebo
vysstho a ze 80 % pedagogt ptisobi na stejném pracovisti minimalné 4 roky.
Viichni maji VS pedagogického sméru a rozsah jejich hodin vyuky na $kolach
je stovnatelny. Zaci jsou ve véku 11 a 12 let (pouze jednotky Zaki jsou vyjim-
kami). Z pohledu Rogersovy teorie neni zadna skupina ucitelt preferovana
z hlediska analyzovanych pfistupud. Inovatofi jsou na zakladni $kole bézného
typu i na skole, v niz se u¢i podle Hejného metody. Totéz plati pro dalsi sku-
piny, tak jak je popisuji Rusek, Starkova, Chytry a Bilek (2017).

Deskriptivni a induktivni statistika

Statistické veli¢iny uvedené v deskriptivni c¢asti pfedkladaného textu jsou
pouzivany ve shodé¢ s ¢eskou odbornou statistickou literaturou (Hendl, 2012),
tedy Max — maximum, Min — minimum, Me — median, @ — pramér, SD —
smérodatna odchylka, Mod — modus. Ve vlastni datové matici se objevily
odlehlé hodnoty, jez nejsou dany chybou v pfepisu dat. Tyto hodnoty byly
v datové matici ponechany, a to vzhledem k vyuziti neparametrickych stati-
stickych metod. Do nasledujici tabulky byl uveden zakladni pfehled zkouma-
nych proménnych v kontextu odlisnych vzdélavacich programu. Smérodatné
jsou zejména hodnoty pruméru a medianu. Vykonnost v didaktickém testu
z matematiky je uvedena v procentech a oznacuje pravdépodobnost uspéchu
zaka v jednotlivych polozkach tak, jak bylo zminéno vyse v textu.

Tabulka 2
Zikladni deskriptivni analy

\é ‘g Metakognitivni Metakognitivni monitorovan{ Vykonnost

:é % znalosti Kalibrace Bias index v didaktickém testu
AE M | H |BZS| M | H |[BZS| M | H |BZS| M H | BZS
Max | 25,00 | 25,00 | 24,00 | 0,34 | 1,00 | 0,63 | 0,36 | 0,70 | 0,51 [ 100 % | 100 % | 100 %
Min | 3,00 | 1,00 | 0,00 | 0,00 | 0,00 | 0,06 |-0,13|-0,55|-0,73|18,2% |31,8% | 13,6%
Me | 11,00 | 14,00 | 10,00 | 0,13 | 0,13 | 0,26 | 0,06 | 0,04 | 0,15 | 81,8% | 86,4 % | 50,0%
%) 12,451 13,76 [ 10,44 | 0,14 | 0,19 | 0,28 | 0,08 | 0,01 | 0,14 |80,7% | 79,9 % | 53,2%
SD | 549 | 5775 | 5,87 | 0,09 0,19 | 0,12 | 0,11 | 0,22 | 0,23 |18,1% | 16,7 % | 20,6 %
Mod | 11,00 | 8,00 | 5,00 | --- | 0,11 | --- | 0,05 | 0,09 |-0,06|909% | 90,9% | 68,2%

Vysvétlivky: M — Montessori, H — Hejny, BZS — Béna zakladni $kola



120 VLASTIMIL CHYTRY, JAROSLAV RICAN, DAGMAR ZIVNA

Pro ucitele bude nejvice prekvapujici vykonnost v didaktickém testu z mate-
matiky, v némz se ukazuje, ze zaci vedeni Hejného metodou nebo navsté-
vujici Montessori $koly dosahuji vyznamné vyssich hodnot nez Zaci z béz-
nych ZS. Na zikladé deskriptivn{ statistiky je rovnéz naznacena provazanost
metakognitivni rozvinutosti s vykonem v matematice. Jak oblast metakog-
nitivnich znalosti (Me = 14, reps. 11), tak i oblast metakognitivniho monito-
rovani ,wvyznivaji‘ lépe pro obé¢ skupiny zaka (hodnoty obou indexu blize
nule), které skorovaly v matematickém testu nejlépe.

Zminénou problematiku se dale pokusime prodiskutovat z pohledu stati-
stické a vécné vyznamnosti. Vyuzijeme dvoustupniovy postup (fwo step)
Robinsona a Levina (1997) vychazejici z posouzen{ statistické vyznamnosti.
Kdyz se potvrdi (vysledek je statisticky vyznamny), zaméfime se na vécnou
vyznamnost a jeji interpretaci. Pro srovnani zminénych tif skupin byla
vzhledem k odlisnému (nikoliv normalnimu) rozlozeni dat vyuzita Kruskal-
-Wallisova ANOVA, nasledovana post hoc analyzou (mnohonasobnym
porovnanim). Pii nulové hypotéze byla vzdy predpokladiana rovnost media-
nu, coz lze jednoduse interpretovat tak, ze mezi sledovanymi proménnymi
nenf statisticky vyznamny rozdil. Zavéry jsou podrobné¢ shrnuty do nasledu-
jici tabulky.

Tabulka 3

Testovini statistické a vécné vynamnosti

Testovana oblast Zjisténé hodnoty p-level
Vykonnost v didaktickém testu p = 0,000%*
Metakognitivni znalosti p = 0,0043*
Kalibrace p = 0,0000%*

Bias p = 0,0024*

Vysvetlivky: * Rozdil mezi skupinami je statisticky vyznamny.
** Rozdil mezi skupinami je statisticky 1 vécné vyznamny.

Hodnoty ziskané ze vsech ¢tyf sledovanych oblasti dokazuji, ze existuje sku-
tecné statisticky vyznamny rozdil ve vysledcich zakt vzhledem k odlisnym
vzdélavacim programum. Z nasledné post-hoc analyzy je zfejmé, mezi
kterymi vzdélavacimi programy je vyznamny rozdil. Dale rozdé¢lime analyzu
pro pfipad vykonnosti v didaktickém testu a metakognitivnich znalosti
zvlast’ oproti zavérum vztahujicim se k metakognitivhimu monitorovani,
a to zejména z interpreta¢nich davodu.
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Tabulka 4
Zdvislost vykonnosti v didaktickém testu a metakognitivnich nalosti na odlisném vzdélavacim
programu
Didakticky M H BZS Met/akogm—. M H BZS
test tivni znalosti
M ] »=089 | p=000 |M | - »=0,649 | p = 0,239
H »=089] --—--- »=0,00 |H »=0,649| --—-- »=0,003
BZS »=000] p=0,00 | - BZS »=0239]p=0,003] --—--
Didakticky test z matematiky
11
L 1
09
038 °
0,7 i
06
0,5 o
04
03
0.2
0,1 =
M H BZS
Metakognitivni znalosti
26
24
2
20
18
16
14 |
12
10 o
8
6
4
2
0
2 -
H BZS M
Obrazek 3

Grafy popisujici gavislost vykonnosti v didaktickém testu a testu metakognitivnich nalosti na

typu vzdélavaciho programn
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V ptipadé vykonnosti v didaktickém testu se projevil rozdil mezi zaky z bézné
7S a 7 dalsich dvou odlisnych vzdélavacich programi, kdy je patrné (viz tab. 1),
ze vaci z bézné ZS dospéli k podstatné horsim vysledkim. V piipadé metakog-
nitivnich znalostf se projevil rozdil pouze mezi béznou 7S a gkolou vyucujici
podle Hejného metody. Z grafu (viz obr. 2) je patrné, ze distribu¢ni funkce
odpovidajici méfeni zakt dochazejicich do Montessori skol a zakt vyucovanych
podle Hejného metody jsou ptiblizné srovnatelné. Oproti tomu u zakt z béznych
78S je celé mezikvartilové rozpéti posazeno na vertikale podstatné nize.

Z grafu (viz obr. 3) neni patrny tak velky rozdil mezi sledovanymi skupi-
nami. I zde je vsak zfejmé, ze zaci navstévujici skolu, v niZ vyuka probiha na
zakladé Hejného metody, dosahuji vyssich hodnot nez dalsi dve skupiny.
Nejvetsi rozdily jsou pfedevsim v hornf poloviné kazdé skupiny.

K podobné zajimavym zavéraim dojdeme také v momentu, porovnavame-
-li kalibraci a bias (tab. 5).

Tabulka 5

Zdvislost metakognitivnibo monitorovdni na odlisném vdéldvacim programn

Index absoluta |, H | BZS |Biasindex | M "o BZS
piesnosti

M =085 p=000 | M =059 | p=0,15
H 5 =0,85 »=0,00 | H =059 »=0,00
BZS »=0,00 p=0,00 BZS »=015 | »p=10,00

Stejné jako v predchazejicich ptipadech se i zde projevil rozdil mezi zaky na-
vitévujicimi béznou ZS a zbylymi dvéma skupinami pro kalibraci. V ptipadé
indexu bias se rozdil ukazal pouze mezi zaky navstévujicimi béznou zakladni
skolou a zaky vyucovanymi podle Hejného metody.

V pripad¢ indexu absolutn{ pfesnosti jsou si mezikvartilova rozpéti od-
povidajici zakim dochazejicim do Montessori skol a skol implementujicich
Hejného metodu téméf rovna, zatimceo u 7akt z bézné ZS je tato hodnota na
vertikdle vyznamné posunuta. Podobné je tomu u indexu bias, kdy mezikvar-
tilové rozpéti pro zaky vyucované Hejného metodou se pohybuje v intervalu
od -0,1 do 0,1 a u zakd z Montessori muzeme zaznamenat zuzeni tohoto
intervalu a maly posun na vertikale smérem nahoru. U 7ikt z béznych ZS
je vSak situace odlisna: mezikvartilové rozpéti je sice témeéf stejné, avsak
viznamné vyse polozené. Je tak zfejmé, ze tito zaci se oproti zbylym dvéma
skupinam nadhodnocuji.
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Kvartilovy graf popisujici rozdily mezi sledovanymi subjekty

Interpretace dat a diskuse

V ramci vykonnosti byl v didaktickém testu z matematiky prokazan statistic-
ky vyznamny rozdil vzhledem ke sledovanym programim, a to mezi béznou
7S a dal$imi dvéma sledovanymi programy. Co se tyka drovné metakogni-
tivnich znalosti, statisticky vyznamny rozdil se projevil mezi zaky, ktefi
jsou vyucovani Hejného metodou, a Ziky dochazejicimi do béznych ZS (ve
prospéch prvni uvedené skupiny). Schopnost posoudit relativni pfiméfenost
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strategie pro feseni konkrétni dkolové situace lze vnimat jako urcity indi-
kator pro vyssi troven abstraktniho uvazovani (Borkowski et al., 1988).
Z tohoto duvodu lze usuzovat, ze zaci, ktefi dosahli signifikantné vyssiho
skore v ramci testu zjist'ujictho metakognitivni znalosti (zaci vyucovani
Hejného metodou: Me = 14, @ = 13,76 oproti zakam z béznych ZS: Me = 10,
0 = 10,44), se z hlediska ontogeneze nachazeji na vyssim stupni kognitiv-
niho rozvoje. Samozfejmé v disledku plisobeni mnozstvi intervenujicich
a do této studie nezahrnutych proménnych, které ovlivauji kognitiva{ vyvoj,
nelze tvrdit, ze didakticky pfistup prostfednictvim Hejného metody pod-
poruje kognitivni rozvoj v takové mife, ze je jednou z hlavnich pficin zmi-
néného rozdilu. Na druhou stranu vysledky této studie mohou tento zaver
podporovat. Podle Ceské $kolni inspekee (2017) neni sice rozdil mezi §kola-
mi vyucujicimi Hejného metodou a béznymi ZS$ statisticky vyznamny, ale
nedochazi k horsim vysledkim ne2 na bézné ZS. Rozvoj metakognitivnich
znalost{ je urcovan dvéma bazalnimi mechanismy (Siegler, 1999): Jedinec
disponuje urcitym (1) nevédomym (implicitnim) povédomim o strategiich.
Aplikace teéchto strategif nenf zcela umyslna a asociativni vztah mezi nasa-
zenou strategi{ a ukolem se posiluje na zakladé pfedpokladu, ze nasazena
strategie vedla k vyfesen{ ukolu (zdk zaziva uspéch). A naopak — asociativni
spojeni se oslabuje, jestlize nasazena strategie k vyfeSen{ tkolu nevedla
(Neuenhaus et al., 2011). Aktivné reflexivn{ procesy pfedstavuji (2) védomé
(explicitn{) uzitf strategii, kdy zak ziskava znalost prostfednictvim evaluace
nasazenych strategii, a tak se posiluje asociativni spojeni mezi subjektivne
vanimanymi efektivnimi strategiemi a naopak se oslabuje spojeni mezi sub-
jektivné vnimanymi neefektivnimi strategiemi (Flavell, Miller, & Miller,
2002). Na zaklad¢ mechanismu budujicich metakognitivni znalosti se muze-
me domnivat, ze pedagogové vyucujici podle Hejného metody u zakua posi-
lujf asociativni vztah mezi strategii a ikolem bud’ nezamérné (napf. prostied-
nictvim individualizovaného pfistupu fesenim adekvatné naro¢nych uloh,
kooperativnich aktivit apod. — obecné radosti z prace a z vysledku), nebo
zamérné prostfednictvim reflexivnich procest (napf. evaluaci dspésnych
1 neuspésnych krokt pfi fesenf ukolové situace, diskusi nad navrhy, co se
pristé ucini jinak a z jakého davodu apod.).

Vysledky pfedkladané studie potvrzuji signifikantni statistické a vécné
vyznamné rozdily (p < .01) v oblasti kalibrace. Jak Zaci, ktefi jsou vyucovani
na zakladé Hejného metody (Me = 0,13; @ = 0,19), tak Zaci dochézejici do
7S Montessori (Me = 0,13; @ = 0,14) dosahli signifikantné lepsich hodnot
(hodnoty blize nule) nez Zaci z béznych ZS (Me = 0,26; @ = 0,28). Zaroven
se viak neprojevil rozdil mezi Ziky ze ZS Montessori a zdky vyuc¢ovanymi
podle Hejného metody. Jak jiz bylo vyse v textu uvedeno, tési se vyzkum
kalibrace pomeérne velké oblibé a zavery mnohych studif (v kontextu mate-
matiky Desoete & Roeyers, 2006; Tobias & Everson, 2002) prokazuji, Ze
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mira pfesnosti vlastniho dsudku souvisi s uspéchem zakt v daném predme-
tu. Prestoze predkladany prispévek neni korelac¢ni studif, muzeme spatfo-
vat paralelu k uvedenému: Jak Zaci ze ZS Montessori, tak Zaci vyucovani
na principu Hejného metody dosahli oproti zakim navstévujicim bézné
7S signifikantné lepsiho skére v testu zjist'ujicim vykonnost v matematice
a zaroven disponovali vyssi kalibraci, coz lze pficitat nasledujicim fakto-
ram: (1) Benefit ze zapojeni metakognitivnich postupll nastava v momente,
kdy se kol nachazi v subjektivné vnimané pfiméfené urovni obtiznosti
(Prins, Veenman, & Elshout, 2006). Resen{ p#ili§ niro¢né tlohy by mélo
vyustit v sebereflexi (,,tohle nezvladnu®) a feseni pfili§ jednoduchého ukolu
se realizuje prostiednictvim dosavadni znalostni baze, jez snizuje subjek-
tivné vaimanou naroc¢nost (asimilace nove vstupujicich poznatku se stavajici
znalostni bazi). Vysledky tohoto $etfeni naznacuji, Ze Zaci ze ZS Montessori
a zaci, ktefi jsou uceni podle Hejného metody, byli ve svych dsudcich pres-
n¢jsi z toho duvodu, ze se didakticky test (z obecného hlediska) nachazel
v subjektivné adekvatnim pasmu ndro¢nosti, coz vyvolava otazku, jaky typ
uloh shledavaji jednotlivé skupiny zaka za primérené. (2) Vysvétlend zjiste-
nych nuanci mazeme hledat rovnéz v tzv. efektu ocekavani (fest expectancy).
Ocekavani povahy ukolu je ovliviiovano pfedchozimi zkusenostmi, coz
ovliviiyje jak metakognitivn{ monitorovani, tak i miru spravnosti odpové-
di na tyto otazky ¢i tkoly. Experimentalné bylo dokazano (Thiede, Griffin,
& Wiley, 2011), ze ocekava-li zak ukoly na nizsi kognitivni operace, je si
v téchto ulohdch jist¢jsi a také je v jejich feseni uspesnéjsi nez v piipade,
kdy celi ukolim na vyssi kognitivni operace (a obracene). Signifikantne
vy$si piesnost zaki ze ZS Montessori a Zakt vyuc¢ovanych Hejného meto-
dou by teoreticky mohlo byt zptusobeno tim, Ze tito zaci ocekavaji otazky
(kognitivné) narocnéjsi povahy (v kontextu didaktického testu z matematiky).
Zarovedt Zaci z béznych ZS mohou &astéji fesit otazky (kognitivng) méné
naroéné povahy (v kontextu didaktického testu: ,,Do ramecku doplaite chy-
béjici ¢isla: 8 . A4 = 40%), nebot’ didakticky test z matematiky byl tvofen
z velké casti otazkami kognitivné naro¢néjsimi. (3) Specifickou pficinou
lepsi kalibrace Zakt ze ZS Montessori a zakt vyucovanych podle Hejného
metody by mohlo byt pfipisovano zpusobu hodnoceni. Experimentalné bylo
dokazano (Koriat, Goldsmith, Schneider, & Nakash-Dura, 2001; Roebers,
Moga, & Schneider, 2001), ze zaci jsou lépe kalibrovani v piisn¢ji nasta-
veném kontextu. V této véci by bylo zapotfebi uskutecnit doplaujici Setfeni
s cilem specifikovat subjektivn{ vaiman{ ,,pfisnosti‘ nastaveného vzdélava-
ctho kontextu jako faktoru ovliviujiciho miru kalibrace.

Zici, ktefi jsou ve vykonnostnim testu (v nasem piipadé didakticky test
z matematiky) aspesnéjsi, byvaji pfesnéjsi se sklonem k mirnému podcenéni
(negative bias). Naopak zaci, ktef{ jsou méné aspésni ve vykonnostnim testu,
byvaji mén¢ piesni se sklonem k pfeceniovani své vykonnosti (positive bias;
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Bol, Hacker, O’Shea, & Allen, 2005). Tento teoreticky predpoklad byl
v této studii ¢aste¢né potvrzen: (i) nejvykonnéjsi zaci (v ramci empirické
sondy zaci ucici se podle Hejného metody) vykazuji mirné nadhodnoceni
(Me = 0,04; © = 0,01), avsak tyto hodnoty se statisticky nelisi od hodnoty
nula, coz lze interpretovat jako ,,zcela™ vyvazeny tsudek o své vlastn{ vykon-
nosti; (i) u nejméné vykonnych zaku (v ramci empirické sondy Zaci z beéz-
nych ZS) je mozné také spatfovat nadhodnoceni (Me = 0,15; @ = 0,14),
které se vsak statisticky vyznamné lisi od hodnoty nula. Tato skupina zaka
tedy nadhodnocuje svtij vykon, ackoli tomu jejich redlna vykonnost neodpo-
vida. Nadhodnoceni vlastn{ vykonnosti méné zdatnymi zaky se déje z téchto
duvodu: (1) z nedostatku znalosti (neschopnost urcit adekvatni standard
pro hodnoceni), (2) aktivita pfi feSen{ tkolu odéerpa veskeré kognitivni
zdroje, a tak neni mozné zapojit proces metakognitivniho monitorovani
a (3) nadhodnoceni nemusi byt (vzdy) zptsobeno (pouze) nizkou drovni
metakognitivniho monitorovani, ale také pfanim jedince, Ze jeho snaha ma
vyznamny dopad na jeho vykonnost (Dunning, Johnson, Ehrlinger, &
Kruger, 2003). Nadhodnoceni i podhodnoceni vlastn{ vykonnosti ma
zavazny dopad na proces uceni. Bud’ Zzak opousti od uceni ¢i tkolu piilis
brzy s pfesvédcenim, ze je dostate¢né osvojené (nebo je tloha spravné vyfe-
$ena), ackoliv tomu tak neni (nasledna konfrontace s realitou, vysledkem
testu pak muze u zaka vyvolat frustraci; Flannelly, 2001), nebo naopak zak
vénuje neadekvatni mnozstvi ¢asu pasazim, které ovlada, nebo setrvava
u ulohy, jez je jiz zdarné vyfesena. Ob¢ situace si zadaji zasah ze strany pe-
dagoga, nebot’ bias byva stabilni (Bol et al., 2005; Nietfeld, Cao, & Osborne,
2005) a bez vneéjsiho zasahu se nenapravi (Kruger & Dunning, 1999).

Limity studie

Empiricky bylo zjisténo, ze nesmime zapominat na dalsi faktory, které zasa-
huji do vztahu mezi metakognici a vykonem v matematice, jako napfiklad
konceptualni znalosti matematiky (Merenluoto & Lehtinen, 2002), védomi
vlastni uc¢innosti (Hoffman, 2010), pracovni pamét’ (Hoffman & Schraw,
2009), bezné verbalni dovednosti (Helwig, Rozek-Tedesco, Tindal, Heath,
& Almond, 1999) a socioekonomicky status (SES) rodinného zazemi (Pappas,
Ginsburg, & Jiang, 2003). Prave absence proménné SES je jednim z nejvice
limitujicich faktord pro vysledky z hlediska matematickych dovednosti.
Jedna se o limity v podobnych vyzkumech velice ¢asté, jak podtrhuji néktef{
autofi (napf. Dohrmann, Nishida, Gartner, Lipsky, & Grimm, 2007). Tito
odbornici také upozornuji na skute¢nost, ze existuje pouze malé mnozstvi
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vyzkumu zabyvajicich se podobnou problematikou a ze i tyto vyzkumy majf
podobné limity. Vzhledem k tomu, ze jsme si védomi téchto nedostatkd,
vyuzili jsme pfi nasem Setfeni zejména neparametrickych statistickych metod,
které nejsou natolik nachylné na odlehlé hodnoty.

Zavér

V této studii jsme usouvztaznovali vykonnost v matematice s kompetenci,
ktera je v kontextu RVP spjata s kompetenc{ k uceni (Lokajickova, 2015).
Ukolem $koly neni ,,pouze vybavit Zaky informacemi, ale rovnéz je vést
yye R ZUSkANE schopnosti ulit se, rogvinout jejich metakognitivni postupy a upev-
Hovat jejich sebevzdélavaci kompetence” (Helus, 2000, s. 195). Nabizi se totiz otdz-
ka, zda naroky nového milénia budou po jedincich primarné vyzadovat
,-0bsahové znalosti. Jak uvadi Ronzano (2010), Zaci ,,.. .potrebuji védét, jak ¢ist,
rozumét a myslet kriticky..." (s. 4). Jsme pfesvédceni o tom, ze jednou z Gstfed-
nich charakteristik efektivniho didaktického postupu je rozvijet v Zacich
kritické mysleni ve smyslu pfedvidani, planovani, monitorovani a evaluace
vlastnich kroki (nejen pfi uceni), aby se z zaka postupné staly co nejvice
autonomni bytosti s vysokou trovn{ autoregulace. Jak naznacuje Laiova (2011),
dovednost fidit vlastni proces uceni je jednou z nezbytnych dovednosti
nejen kariérnich, ale i zivotnich. Z tohoto divodu by mél byt rozvoj metakog-
nice zakt profesnim standardem prace kazdého pedagoga (Bransford, Brown,
& Cocking, 2000).

Veétime, ze se nam podafilo nami realizovanou empirickou sondou upo-
zornit na potiebu analyzovat dopady odlisného pojeti kurikula (oficialniho
a zejména pak realizovaného) na zaka, a to i s ohledem na to, ze podobné
zamétené studie v Ceské republice dosud chybéji. Obsah ptedlozeného
textu nema slouzit jako argument v (politickych) diskusich o pfednostech
¢i nedostatcich analyzovanych programu, nybrz ma slouzit ke zdarazneni
nutnosti testovat dovednosti zakd, a to zejména ve vztahu k odlisnym vzde-
lavacim pfistupum ¢i programum (proklamovanym a hlavné realizovanym
kurikultim). Nasim cilem proto nebylo ani diskutovat o pfednostech ¢i pti-
padnych nedostatcich zminénych programu, ale poukazat na zakladni
pedagogické otazky tykajici se vztahu piistupt ke kurikulu a jeho vysledktm.
Aby mohly byt zavéry generalizovany dostateéné presveédcive napifklad
tak, jak podotyka Lillard (2012), bylo by nutné realizovat longitudinalni
studii na rozsahlém souboru a podchytit mnozstvi nezavislych proménnych
souvisejicich a ovliviujicich vykonnost v matematice.
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