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Matematické sebehodnoceni zaku a zakyn

ve 4. a 8. ro¢niku ZS

Irena Smetdackova

Abstrakt

Presné sebehodnoceni souvisi s metakognitivnimi schopnostmi a pfispivéa k efektivité uceni.
Clanek pfedstavuje empirickou studii, ktera zjistovala pfesnost odhadu vlastniho vykonu
v matematickych tlohach u zakt a zakyn 4. a 8. ro¢nikd zakladnich skol. Zohlednovany
pritom byly vék, genderova prislusnost, testovy skdr, znamka z matematiky a mira ma-
tematické self-efficacy. Studie zjistila mirnou tendenci k nadhodnocovani matematického
vykonu u déti v mladsi i starsi vékové skupiné. V adolescenci se lisi presnost odhadu divek
a chlapci, pfricemz chlapci maji tendenci k nadhodnocovani a divky naopak k podhodno-
covani svych vykont.

Kliéova slova: matematika, sebehodnoceni, self-efficacy, gender.

Mathematical Self-Evaluation of Grade
4 and 8 Pupils

Abstract

The accuracy of self-evaluation is part of meta-cognition. It supports the efficiency of lear-
ning process. The article presents the study on an accuracy estimation in mathematics
achievements for 4™ and 8 grade pupils. The influence of age, gender, test score, mark
from mathematics and mathematics self-efficacy is considered. The study found a slight
tendency to overvalue mathematics achievement both in younger and older group. In ado-
lescence the gender difference exists with a tendency to overvalue by boys and undervalue
by girls.

Key words: mathematics, self-evaluation, self-efficacy, gender.
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1 METAKOGNICE VE SKOLNI VYUCE

Réamcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani opakované zdiraznuje, ze ci-
lem vyuky matematiky na zékladni skole je rozvoj matematické gramotnosti a jeji
pouziti v realnych situacich. K utvareni a rozvijeni klicovych matematickych kom-
petenci ma prispivat ,provadéni rozboru problému a planu feseni, odhadovani vy-
sledkii, volbé spravného postupu k vyreseni problému a vyhodnocovani spravnosti
vysledku vzhledem k podminkam tlohy nebo problému“ a ,rozvijeni diveéry ve vlast-
ni schopnosti a moznosti pri feSeni tloh, k soustavné sebekontrole pti kazdém kroku
postupu feseni“ (RVP ZV, 2013, s. 27). Obé citovand cilovad zaméreni se tykaji ni-
koliv osvojovani konkrétnich matematickych znalosti a dovednosti, ale rozvoje me-
takognice.

Metakognice se vztahuje ke kognitivnimu uchopeni a reflexi vlastnich kogni-
tivnich procesii. Zjednodusené feceno metakognice predstavuje mysleni o mysleni.
V metakognici byvaji rozliSovany dvé zakladni komponenty' — znalosti a regulace
(Lia, 2011). To znamena, ze metakognice zahrnuje znalosti o procesu uceni, poznani
vlastnich slabych a silnych stranek, rozpoznani pozadavki ucebni situace a jejich
vzadjemné propojeni (Bransford et al., 2000). To tsti ve schopnost monitorovat pro-
ces uceni, regulovat a vyhodnocovat jej.

Vztah mezi kognici a metakognici vysvétluje vyzkumné potvrzeny model Nel-

sona (1996). Podle néj kognice probihd na roviné objektid a metakognice na vyssi
meta-roving, pricemz mezi obéma rovinami dochazi k propojeni. Z meta-roviny vy-
chazi pribézné monitorovani objektové roviny a v pripadé zjisténi problému jsou
aktivovany regulacni procesy, které maji vést k jeho naprave.
v pribéhu zakladni skoly. Z hlediska véku se vyviji diive metakognitivni kompo-
nenta znalosti nez komponenta regulace. To znamena, ze déti ve véku 8-10 let by
jiz mély byt schopny tridit rizné typy ukolt a strategii, planovat feSeni jednodus-
sich problémovych situaci a reflektovat presnost svych kognitivnich procesu (Schraw
& Moshman, 1995). Naopak monitorovani, evaluace a regulace vlastniho vykonu se
objevuji az u studujicich v pribéhu pubescence a adolescence (Berk, 2003).

Rada studii potvrzuje silnou souvislost mezi metakognici, efektivitou procesu
uceni a Skolnimi vykony. Naptiklad jiz podle metaanalyzy autorského tymu Wang,
Haertel a Walberg z roku 1990 je iroven metakognice nejsiln€jsim prediktorem uceni.
K podobnym z&vérim dochézi i Veenman et al. (2006). Neni proto prekvapivé, Ze
se velkd vyzkumné pozornost vénuje ovérovani didaktickych postupti, které vedou
k rozvoji metakognice (napt. Bransford et al., 2000; Zimmerman, 2008; Krykorkova
& Chval, 2006). Cast z nich se zaméfuje na odstranéni kognitivnich i emo¢nich
prekazek, které blokuji proces uceni. Patii mezi né nedostatecna divéra ve vlastni
schopnosti nebo tzkost vyvolana vyukovou situaci, ktera vede k zahlceni pracovni
paméti. Vénovat takovym témattim ve vyuce konkrétnich pfedméti prostor se mize
zdat nadbytecné, ale uvedené vyzkumy presvédcive dokazuji, jak ptimé disledky ta-
kové aktivity maji na zakovské uceni. Zvlasté v matematice, kterd patii mezi méné
oblibené a obavané predméty (Pavelkova, 2002), je podstatné integrovat odstratio-
vani emocnich a kognitivnich bariér do ucitelského premysleni o jednotlivych zacich
a zékynich i nasledné do samotné vyuky.

1 Lokajickova (2014) rozlisuje v metakognici tii oblasti a jim podfizenych $est komponent: 1) Me-
takognitivni znalosti a zkuSenosti, 2) Metakognitivni pfesvédéeni, 3) Metakognitivni monitorovani,
fizeni a regulovani.

Scientia in educatione 17 7(1), 2016, p. 1628



METAKOGNICE A SEBEHODNOCEN{

Soucasti metakognice je monitorovani vlastniho procesu uceni a aktualnich postupt
pri feseni konkrétnich ucebnich tikolii. Monitorovani je zdkladem pro naslednou eva-
luaci vlastnich vykont (Schraw et al., 2006). Kdyz déti dokazou adekvatné hodnotit
vlastni vykon (tj. maji pfesné sebehodnoceni), zvysuje to celkovou efektivitu jejich
uceni, a to zejména diky lepsi napravé chyb a nasledné vyssi motivaci. Klicovou
roli sebehodnoceni dokladd v metaanalyze vice nez 800 studii J. Hattie (2009). Ten
identifikoval 24 indikatort, které ovliviiuji vyukovy proces, a pravé sebehodnoceni
je nejsilnéjSim z nich. Z vyvojového hlediska by schopnost odhadnout spravnost
vlastnich vykonti méla byt jiz dobre zvladnuta v pubescenci, tedy u studujicich na
2. stupni ZS (Berk, 2003; Lia, 2011).

Rada v§zkumi doklada spiSe mensi presnost zdkovského sebehodnoceni, a to
castéji s tendenci nadhodnocovat vlastni schopnosti a vykony. Vysledky jsou ob-
dobné napfi¢ riznymi doménami (véetné matematiky) i napfi¢ riznymi vyzkum-
nymi designy.? Napiiklad starsi studie Bandury a Schunka z roku 1981 ukézala,
ze déti skolniho véku chybné nadhodnocuji své matematické schopnosti predevsim
u uloh, které vnimaji jako jednoduché. Podobné Pajares a Miller (1994, 1996) zjistili,
ze ve skupiné stredoskolskych studujicich nadhodnocovalo své matematické vykony
86 % a podhodnocovalo 9 %, ve skupiné vysokoskolskych studujicich se nadhod-
nocovani vyskytovalo u 60 % a podhodnocovani u 20 %. Pfesny odhad vlastnich
schopnosti byl tedy zjistén pouze u 5 % stiedoskolskych a 20 % vysokoskolskych stu-
dujicich (Pajares & Miller, 1996). Ani v jedné skupiné se neliili Zeny a muzi. OvSem
pii zohlednéni kvality vykonu se vyskytl genderovy rozdil v presnosti odhadu. Ve vy-
zkumu Pajarese (1996) se chlapci a divky s prumérnym vykonem nadhodnocovali
ve stejné mife, ale v pripadé nadprimérného vykonu bylo nadhodnocovani chlapct
vyraznéjsi.

Nepresnost odhadu vlastnich schopnosti i aktualnich znalosti a dovednosti muze
mit rizné priciny, z nichZ jsou odborné diskutovany zejména dvé (Zimmerman, 2008;
Taylor, Neter & Wayment, 1995). Prvni souvisi s postupnym vyvojovym zdokona-
lovanim kognitivni, metakognitivni a emoc¢ni sebereflexe a autoregulace, diky které
starsi osoby dosahuji realnéjsiho poznani sebe sama i situaci, v nichZ se nachazi.
Tato pri¢ina by méla vést k tomu, Ze starsi studujici dosahuji vyssi metakognice,
a tedy i adekvatnéjsiho sebehodnoceni. Specifickym subtypem této priciny je pak
mira self-efficacy, kterd se tykd davéry ve vlastni schopnosti (podrobnéji viz nize).
Druhé pfic¢ina se tyka socialni desirability. Subjektivni odhad schopnosti ¢i vykont
muze byt presnéjsi, nez jaky studujici uvadi v externim dotazovani. Pt¥i prezen-
tovani svych odhadt totizZ mohou zohlednovat kulturné determinovana ocekavani,
ktera zejména v americkém prostiedi, z néhoz pochézi citované vyzkumy, zdtraz-
nuji sebevédomi, coz miize vést k nadhodnocovani. Je vSak otazkou, zda by v ¢eském
prosttredi platily stejné vzorce.

MATEMATICKA SELF-EFFICACY

Tak jako kazdé hodnoceni, je i sebehodnoceni zaloZeno na porovnavani aktualniho
a idedlniho vykonu. Hattie (2009) zdiraziuje, Ze pii sebehodnoceni se kombinuje
prani, jakého maximalniho vykonu chce jedinec dosahnout, a ocekavani vykonu,

?Nejcastéji uzivany vyzkumny postup je nasledovny: studujicim je piedlozena tloha a jsou
pozaddani o odhad, zda ji dokdZou spravné vyresit, poté tlohu redlné fesi a vysledek je srovnavan
s odhadem (Pajares & Miller, 1994). Reseni a odhad mohou byt i v opa¢ném poradi.
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jakého realné je schopen dosdhnout. Z toho vyplyva, Ze do sebehodnoceni vstu-
puje troven zakovské self-efficacy®. Tento pojem je v psychologii zndmy od 80. let
20. stoleti. Jeho autorem je vyznamny americky psycholog Albert Bandura, ktery
ho definoval jako presvédceni lidi o jejich schopnostech nutnych k dosazeni urc¢itych
vykont (Bandura, 1997).

Pedagogicko-psychologické vyzkumy poslednich ¢tyt dekad potvrzuji tzky vztah
mezi self-efficacy a redlnymi vykony (Zimmerman, 2000). M&-li jedinec vysokou
divéru? ve své schopnosti, jeho kognitivni i volni potenciél je tim facilitovan a re-
alny vykon se zvysuje. To je zajisténo nasledujicim mechanismem?®: pied vykonem
self-efficacy ovliviiuje volbu cilli, ¢innosti a miru investovaného usili, béhem vykonu
aktuélni koncentraci pozornosti, miru pocitované tzkosti, efektivitu regulace stresu
a vydrz jedince, coz vSe spolené ma vliv na pracovni pamét, a tim na vyuzivani
osvojenych znalosti a dovednosti, a po vykonu se podili na tom, jak jedinec hodnoti
své pripadné selhani a jeho davody.

Self-efficacy neni vrozenou charakteristikou, nybrz se vyviji v pribéhu zivota,
a to pod vlivem néasledujicich ¢tyt zdroji (Bandura, 1997): a) opakované zkuSenost
s tspésnym zvladnutim tikolu, b) zprostfedkovana zkusenost s Gspésnym zvladnutim
tkolu od osoby, ktera je jedinci podobné a blizk4, ¢) presvédéovani od vyznamnych
osob, Ze jedinec mé schopnosti nutné ke zvladnuti tkolu, d) zvladani aktudlnich
somatickych a emoc¢nich stavii (napf. nervozity) pii feSeni ukolt. Usher a Pajares
(2009) overili ve své studii, kterd probihala u pubescentt, tj. 2. stupen zdkladni
skoly, Ze matematicka self-efficacy vyuziva stejné zdroje, jaké Bandura (1997) popsal
obecné.

Matematickou self-efficacy lze definovat jako presvédceni jedince o jeho schopnos-
tech nutnych k feseni specifickych matematickych problém, ke splnéni tloh spoje-
nych s matematikou a k ispéchu v kurzech spojenych s matematikou (Pajares, 2005).
Uzky vztah self-efficacy a vikonu v matematice byl prokdzan u déti na 2. stupni za-
kladni skoly (Pajares & Graham, 1999) i u stfedoskolskych studujicich (Pajares
& Kranzler, 1995), a to i v pfipadé, ze byly kontrolovany jejich obecné kognitivni
schopnosti. Pajares (1996) navic doklada vliv self-efficacy na vykon v podskupiné
matematicky nadanych studentt a studentek. Zptisob, jakym self-efficacy ovliviiuje
vykon, naznacuje kvalitativné zaméfena studie Hoffmana (2010), z niz vyplynulo, ze
vyssi self-efficacy vyznamné zlepsuje presnost i efektivnost feseni, naopak nizka self-
-efficacy narusuje schopnost koncentrace, zahlcuje pracovni pamét a zvySuje strach
z matematiky. Dulezity je vSak nejenom kratkodoby ucinek self-efficacy v podobé
jejiho vlivu na situa¢ni vykon, nybrz i dlouhodoby vliv na identifikaci s matemati-
kou a na vybér kariéry v oborech, kde hraje matematika podstatnou roli (Burnham,
2011).

3Do &estiny je pojem prekladan nésledovné: vnimand vlastni dcinnost, vnimand osobni ucin-
nost, vedomi vlastni dcinnosti, vnimand osobni zdatnost, vnimand sebe-vgkonnost, obecnd vlastni
efektivita nebo sebeuplatneni. Existujici Ceské pojmy jsou velmi nejednotné, a proto je momentalné
vhodnéjsi uzivat anglicky pojem.

47 laického pohledu lIze self-efficacy zaménit za sebevédomi (self-confidence, popt. self-esteem).
V psychologické terminologii se vSak tyto pojmy odlisuji. Zatimco sebevédomi je komplexnim
hodnocenim jedince a toto hodnoceni se prolind vsemi oblastmi jeho zivota, self-efficacy se vztahuje
vyhradné ke schopnostem v ur¢ité doméné a k pravdépodobnosti jejich tispésného pouziti (Bandura,
2006).

5K ovlivnéni vikonti dochdzi prostiednictvim kognitivnich, motivaénich, afektivnich a selektiv-
nich procest.
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2 PREDSTAVENI VYZKUMU

Jak bylo ukazano vyse, efektivni uceni souvisi s metakognici coby schopnosti re-
flektovat vlastni zptisob mysleni a uceni. Ta se odrazi mimo jiné v adekvatnim se-
behodnoceni, které predstavuje jednu ze zakladnich metakognitivnich kompetenci.
Pokud déti dokazou spravné odhadnout, zda jejich znalosti a dovednosti postacuji
na uspésné reseni urcitého tkolu, mohou lépe organizovat své vyukové aktivity, re-
gulovat usili vénované riznym c¢innostem a osvojit si chybé&jici poznatky. Spravny
odhad tedy méa pozitivni motiva¢ni funkci, a to pravdépodobné u zaku a zakyni
s primérnymi a nadprimérnymi schopnostmi a vykony.

V nagem vyzkumu® jsme se proto zaméfili na to, jak pfesné dokaZou Zaci a 7a-
kyné ve 4. a v 8. ro¢niku zakladnich skol odhadnout sviij vikon v matematickych
tlohach. Kromé zjisténi presnosti odhadu v zavislosti na vékové skupiné (4. versus
8. ro¢nik) a na genderové skupiné (chlapci versus divky) jsme mapovali vliv dalsich
dvou faktorti. Jednim byla zndmka z matematiky na poslednim vysvédcéeni a druhym
byla mira matematické self-efficacy. Znamky predstavuji externi potvrzeni zakovské
urovné matematickych znalosti a dovednosti. Self-efficacy predstavuje naopak sub-
jektivni pocit tykajici se schopnosti uplatnit své matematické znalosti a dovednosti
a s jejich pomoci tispésné Tesit matematické tlohy.

Na zakladé predchozich studii jsme formulovali nésledujici vyzkumné otazky:
1. Jak presny je zakovsky odhad spravnosti vlastniho feseni matematického testu?,
2. Lisi se presnost odhadu mezi 4. a 8. ro¢nikem zakladni skoly?, 3. Lisi se pres-
nost odhadu mezi divkami a chlapci?, 4. Jaka je souvislost mezi pfesnosti odhadu
a realnou spravnosti feseni?, 5. Jaka je souvislost mezi presnosti odhadu a znam-
kou z matematiky?, 6. Jakd je souvislost mezi pfesnosti odhadu a matematickou
self-efficacy?

Sbér dat probihal prostiednictvim didaktického testu z matematiky a dotazniku
matematické self-efficacy, které byly doplnény sadou identifika¢nich otazek. Test
z matematiky mél verzi pro 4. a 8. ro¢nik. Obé zahrnovaly 10 tloh pouzitych v pro-
jektu TIMSS 2007 (Tomasek a kol., 2009). Ulohy v obou testech byly stfedné obtizné
a pokryvaly oblast pfirozenych ¢isel, geometrie a prace s daty. Dotaznik matematické
self-efficacy mél jednu verzi spole¢nou pro obé vékové skupiny. Zahrnoval 30 vyroki,
s nimiz déti vyjadfovaly sviij souhlas na pétibodové skale. Dotaznik jsme vytvo-
fili na zakladé konstrukénich doporuceni Alberta Bandury (2006), pficemz jsme se
inspirovali rozborem slabych i silnych stranek existujicich zahrani¢nich $kal (Usher
& Pajares, 2009).

Vyzkumu se zucastnilo 436 zaki a zakyn ze 4. a 8. ro¢nikd zékladnich skol.
Celkem sbér probihal v 18 t¥idach v deviti zédkladnich Skolach v riznych mistech
Ceské republiky.

Tab. 1: Slozeni vyzkumného souboru 4. ro¢nik 8. ro¢nik Celkem
Divky 123 115 233
Chlapci 109 89 198
Celkem 232 204 436

Mladsi skupina zahrnovala déti od 10 do 12 let, pricemz primérny vek byl 10,22
(sd = 0,51). Starsi skupinu tvofili chlapci a divky od 13 do 16 let, jejichz pramérny

6Text vznikl v rdmci projektu GACR P407/11/1740 Kritickd mista matematiky na zakladni
gkole. Realizace vyzkumu probihala v tymu zahrnujicim Bc. Annu Vozkovou a Be. Barboru
Ptackovou.
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veék byl 14,12 (sd = 0,59). Obé skupiny byly srovnavany také z hlediska znamky
z matematiky na poslednim vysvédceni. Ve 4. rocniku byla primérna znamka 1,45
(sd = 0,66), v 8. ro¢niku 2,65 (sd = 1,07). Ani v jedné skupiné se divky a chlapci
ve zndmce z matematiky signifikantné neligili. Z hodnoty X? vyplyva, Ze rozdil
nepanuje ani v rozlozeni znamek. Vékové a genderové skupiny se nevyznacuji ani
rozdilnym primérnym vzdélanim rodict.

3 VYSLEDKY

DIDAKTICKY TEST

Test zahrnoval 10 tiloh?, z nichZ bylo mozné ziskat maximalni skér 10 bodii. V mladsi
skupiné dosahly divky pramérného skéru 5,63 (sd = 1,94) a chlapci 5,45 (sd =
= 2,15). Ve starsi skupiné byl pramérny skér divek 5,63 (sd = 2,38) a chlapci 5,35
(sd = 2,44). Rozlozeni pramérného skéru ani v jedné skupiné nevykazuje zadné
odlehlé body (outliers). Pramérna tispésnost v feSeni testu tedy v obou vékovych
skupinéch tvorila 50-60 %. Mezi divéim a chlapeckym skérem nebyl zjistén signifi-
kantni rozdil ani v jedné vékové skupiné.

Zamérem didaktického testu bylo ovérit pestrou skalu matematickych znalosti
a dovednosti a zaroven jeho délka byla omezena na deset tloh kvili organizaci tes-
tovani v jedné vyucovaci hodiné. Ziejmé proto reliabilita testu dosdhla relativné
nizké miry. V mladsim roc¢niku byla Cronbachova alfa 0,32, ve starsim 0,69. Ostatni
psychometrické charakteristiky ale ukazuji, Ze se jedna o spolehlivy nastroj. Diskri-
minac¢ni schopnost jednotlivych tloh variovala mezi 0,44 az 0,56 pro mladsi skupinu®
a mezi 0,39 az 0,64 pro starsi skupinu. Primérna diskriminac¢ni schopnost testu byla
0,45 pro mladsi skupinu a 0,51 pro starsi skupinu, pficemz obé hodnoty jsou vysoce
statisticky signifikantni.

100 % 100 %
90 % 90 %
80 % 80 %
70% | 70 %
60 % — 60 %
50 % | 50 % N
40 % — 40 %
30 % 30% =
20% = 20% =
10% :I - 10 %
0% - ‘ ‘ ‘ : 0%
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
W divky chlapci W divky | chlapci
Graf 1: Primérna aspésnost divek Graf 2: Primérna tspésnost divek
a chlapci v testovych tlohach 1 az 10 a chlapctl v testovych tdlohach 1 az 10

Z grafi 1 a 2 vyplyva, ze test pro starsi skupinu byl z hlediska priamérné tspés-
nosti pii feSeni jednotlivych tloh vyrovnanéjsi. Test pro mladsi skupinu obsahoval
¢tyfi tlohy s nizsi nez 50% priumérnou uspésnosti; v testu pro starsi skupinu byly
takové ulohy jen dvé. Chlapci a divky dosahli ve vSech tlohach s vyjimkou jedné

"Znéni didaktickych testi je k dispozici on-line na http://kps.pedf.cuni.cz/index.php?p=6

8Pouze tiloha ¢. 4 v mladsi vékové skuping méla korelaci 0,03. Soucasné se jedna o tilohu s nejnizsi
priumérnou uspésnosti (21 %). Jeji znéni bylo: Dan, Robert a Jana chodi ze $koly domt spole¢né.
K Janinu domu jim to trva 25 minut. Pak to Danovi a Robertovi trva 10 minut k Robertovu domu.
Odtud to Danovi trva 5 minut domu. V kolik hodin musi odejit ze Skoly, aby Dan pfisel domi
v 15:507
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obdobného skéru. Statisticky vyznamny rozdil (na hladiné 95 %) byl zjistén pouze
ve 4. roéniku v tloze 1°.

MATEMATICKA SELF-EFFICACY

Dotaznik matematické self-efficacy byl tvofen 30 polozkami hodnocenymi na skéle
od 1 (souhlasim) do 5 (nesouhlasim). Hruby skér byl stanoven jako soucet jednotli-
vych polozek, pricemz minimélni hruby skor ¢inil 30 bod a maximéalni 150 bodi.
Interpretace hrubého skoru je nasledujici: ¢im nizsi hodnota, tim vyssi mira self-
-efficacy.

Pramérny skér v dotazniku matematické self-efficacy byl 56,5 (sd = 18,6)
v mladsi skupiné a 78 (sd = 18,2) ve starsi skupiné. Rozlozeni primérného skéru
ve starSi skupiné nevykazuje zadné odlehlé body (outliers), ale v mladsi skupiné
bylo identifikovdno pét odlehlych bodt. Ty byly v analyzach, které zjistovaly vztah
mezi self-efficacy, testovym vykonem a sebehodnocenim, vynechany. Diskriminac¢ni
schopnost vSech polozek dotazniku byla signifikantné vysoka a variovala mezi 0,3
az 0,8, pricemz v mladsi skupiné dosahla celkova diskriminacni schopnost dotazniku
statisticky vyznamné primérné hodnoty 0,56 a ve starsi skupiné 0,52. Dotaznik vy-
kazoval vysokou reliabilitu. V mladsi skupiné ¢inila hodnota Cronbachovy alfy 0,91
a ve starsi skupiné 0,9. Lze tedy shrnout, ze celkové psychometrické charakteristiky
dotazniku jsou velmi dobré.

150

130

B chlapci divky

110

90

70

) :.
30 +

4. roénik 8. ro¢nik

Graf 3: Priumérny skér v matematické self-efficacy

Poznémka: Skér v dotazniku matematické self-efficacy nabyva hodnoty od 30 do 150. Cim
nizsi hodnota, tim vyssi mira self-efficacy.

Mladsi déti vykazovaly vyrazné vyssi miru matematické self-efficacy nez starsi
skupina (p < 0,001). Dospivajici zaci a zékyné se tedy citi v matematice méné
kompetentni a méné duvéruji svym matematickym znalostem a dovednostem. Mezi
divkami a chlapci nebyl zjistén rozdil, a to ani v jedné vékové podskupiné. Ovsem
ve skupiné mladsich divek existovala vétsi smérodatnd odchylka oproti chlapctim,
ktera naznacuje, ze mezi divkami panuje vyssi variabilita individualnich odpovédi.
Ta se ale neprojevuje ve vztahu k testovému vysledku.

Ve vsech podskupinach byla prokazana souvislost mezi mirou self-efficacy a fe-
senim matematickych dloh — ti, ktefi maji vyssi self-efficacy, 1épe tesili didakticky
test, a naopak (p < 0,001). V 8. ro¢niku byla tato souvislost vyrazné vyssi (0,52

9Uloha 1 (4. roénik): Ludék mél 32 tuZek a na né 4 krabicky. Do kazdé krabicky vlozil stejny
pocet tuzek. Ktery vypocet vyjadiuje, kolik tuzek vlozil do kazdé krabicky? A) 32+ 4, B) 32 — 4,
C) 32 x4, D) 32: 4.
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u divek a 0,66 u chlapcti) nez v mladsi skupiné (0,42 u divek a 0,39 u chlapcu).
V adolescenci klesd mira matematické self-efficacy a soucasné roste jeji souvislost
s realnymi matematickymi vykony, a to siln€ji u chlapcti. Z dostupnych dat bohuzel
nelze urcit smér vlivu, tj. zda lepsi vykony zvedaji self-efficacy nebo zda self-efficacy
facilituje aktualni vykony. Kazdopadné ale plati, Ze dospivajici sice méné duveéruji
svym matematickym schopnostem nez mladsi déti, a pritom jejich sebediivéra je
v uzsim vztahu k feSeni Skolnich tloh. To méa konsekvence pro praktickd doporu-
¢eni. Vyucujici na 2. stupni ZS by se méli vice zaméfovat na poskytovani podrobné
zpétné vazby a na povzbuzovani v pripadé uspésnych vykonii.

SEBEHODNOCENT

Spravnost vysledku v tloze studujici odhadovali na pétibodové skale, ktera byla
nasledné upravena na dvoubodovou. Spojeny byly hodnoty 1 a 2, které reprezen-
tovaly odpovédi ,urcité a spiSe se mi podarilo tlohu splnit“, a hodnoty 3 az 5,
které predstavuji odhadované nesplnéni tilohy nebo nejistotu ze splnéni. V ana-
Iyzach byl porovnavan realny vysledek s jeho odhadem. Vysledek v matematické
tloze mohl nabyvat hodnoty 0 (chybny vysledek), nebo 1 (spravny vysledek). Od-
hadovany vysledek mohl nabyvat hodnoty 0 (chybny vysledek), nebo 1 (spravny
vysledek). Odec¢tem odhadovaného vysledku od reélného vysledku vznikly tfi vari-
anty — hodnota 0 znamend presny odhad, —1 nadhodnoceny odhad (odhad je lepsi
nez vysledek) a +1 podhodnoceny odhad (odhad je horsi nez vysledek).

Presnost odhadu byla spocitana jak pro kazdou jednotlivou tlohu, tak pro cely
test. Pramérné studujici dosahli hodnoty —0,13 (sd = 0,25), tedy mirné sviij vykon
v testu nadhodnocovali. Ve 4. ro¢niku byl pramér —0,24 (sd = 0,22), v 8. ro¢niku
—0,01 (sd = 0,21). Pfesny odhad (tj. sebehodnoceni se shodovalo s realnym vysled-
kem) byl primérné pfitomen u 6,3 tloh (sd = 1,6) v mladsi skupiné a u 7,3 tloh
(sd = 1,6) ve starsi skupiné.

Tab. 2: Korelace mezi skérem a odhadem tspésnosti v mladsi a starsi skupiné

4. ro¢nik 8. ro¢nik
Ulohy Divky Chlapci Ulohy Divky Chlapci
1 0,56** 0,22* 1 0,21%  0,41%*
2 0,27** 0,07 2 0,31%* 0,34**
3 0,47%%  0,42%* 3 0,44**  (0,68**
4 -0,12 0,14 4 0,26%* 0,41**
5 0,14 0,10 5 0,23*  0,57**
6 0,19* 0,08 6 0,37%% 0,41%*
7 0,40%* 0,08 7 0,48%* (,43%*
8 0,16 0,29%* 8 0,49%*  0,66**
9 0,26** 0,55%* 9 0,53** 0,62%*
10 0,27%%  0,34** 10 0,49%% 0,54**

Poznamka: Korelace byla spocitana Pearsonovym korela¢nim koeficientem mezi vykonem
(0-1) a odhadem (1-5). Vyslednd hodnota byla pfevricena, takze vyjadiuje souvislost
mezi GspéSnym vykonem a pozitivnim odhadem, a naopak. Hvézdicky oznacuji statistickou
vyznamnost, a to ** na hladiné o = 0,01 a * na hladiné o = 0,05.

Jak ukazuji idaje v tabulce 2, vztah mezi redlnou primérnou tspésnosti a jejim
odhadem ve vétsiné tloh koreluje. Ve starsi skupin€ je vztah mezi obéma promén-
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nymi uzsi. Primérna korelace dosahuje hodnoty 0,45, zatimco v mladsi skupiné
pouze 0,25. To znamena, Ze s vékem nartista presnost odhadu. Zaroven v obou veé-
kovych skupinéach je korelace siln€jsi mezi chlapci nez mezi divkami. To znamena,
ze divky maji mensi presnost sebehodnoceni nez chlapci. Nazorné to doklada také
tabulka 3 a 4, které uvadi podil divek a chlapcti v obou vékovych skupinach, jejichz
odhad vykonu byl nadhodnoceny, podhodnoceny a presny. Z hlediska poctu spravné
ohodnocenych tloh se chlapci a divky nelisili, avSsak bereme-li v potaz primérnou
presnost odhadu, byl ve starsi skupiné zjistén signifikantni rozdil — divéi pramér
doséhl hodnoty 0,03 a chlapecky pramér —0,04 (p < 0,05).

Tab. 3: Podil divek a chlapci (v %) podle pfesnosti odhadu — 4. roénik

Ulohy Divky Chlapci
Nadhodn. Ptesny Podhod. Nadhod. Ptesny Podhod.
1 8,2 88,5 3,3 22,9 75,2 1,8
2 17,1 78,0 4,9 21,1 75,2 3,7
3 19,5 71,2 9,3 20,2 73,1 6,7
4 60,9 31,3 7,8 61,7 36,4 1,9
5 54,9 41,8 3,3 52,3 43,0 4,6
6 48,7 479 3,4 48,0 49,0 2,9
7 11,6 86,0 2,5 17,3 78,8 3,8
8 254 72,1 2,5 28,2 68,9 2,9
9 13,7 75,2 11,1 6,9 80,4 12,7
10 36,4 55,9 7,6 34,3 59,8 9,9

Tab. 4: Podil divek a chlapci (v %) podle pfesnosti odhadu — 8. roénik

Ulohy Divky Chlapci
Nadhodn. Presny Podhod. Nadhod. Ptesny Podhod.
1 21,7 60,0 18,3 18,2 70,5 11,4
2 13,2 80,7 6,1 16,9 78,7 4,5
3 8,0 76,8 15,2 6,7 85,4 7,9
4 21,7 67,8 10,4 18,2 75,0 6,8
5 124 69,9 17,7 17,2 78,2 4,6
6 15,0 71,7 13,3 19,8 74,4 5,8
7 7,9 70,2 21,9 15,9 64,8 19,3
8 7,9 75,4 16,7 5,8 83,7 10,5
9 8,7 79,8 11,5 7,4 81,5 11,1
10 8,7 75,7 15,7 9,1 78,4 12,5

Vysledky v tabulkach 3 a 4 dokladaji dvé tendence — jednak, Ze presnost odhadu
ve starsi skupiné je vyssi nez v mladsi skupiné, a jednak, ze divky maji mirné nizsi
presnost odhadu nez chlapci. Ovsem v jednotlivych tlohéch rozdily mezi divkami
a chlapci nejsou statisticky vyznamné, a to az na vyjimku tlohy 1 v mladsi skupiné
a ulohy 5 ve starsi skupiné.
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Protoze hlavni sledovanou proménnou byla presnost sebehodnoceni, byla pou-
zita linearni regrese pro zjisténi toho, které nezavislé proménné dokazou predikovat
presnost odhadu. Modely byly testovany oddélené pro mladsi a starsi skupinu, ale
v obou ptipadech zahrnovaly testovy skor, miru self-efficacy a znamku z matematiky.
Zavislou proménnou byla pfesnost odhadu, ktera nabyva hodnoty od -1 (nadhodno-
covani) pres 0 (pfesné hodnoceni) do +1 (podhodnocovani). Metoda Enter ukézala,
ze modely jsou funkéni, ackoliv vysvétluji jen 25 % variance v mladsi skupiné a 18 %
variance ve starsi skupiné.

Tab. 5: Vysledky linearni regrese pro presnost odhadu sebehodnoceni

4. ro¢nik 8. ro¢nik
Prediktor B 16} Sign. B I} Sign.
Sebehodnoceni (konstanta) —0,873 < 0,001 —0,626 < 0,001
Self-efficacy 0,004 0283 <0,001 0,003 0287 < 0,002
Testovy skor 0,060 0,546 < 0,001 0,050 0,576 < 0,001
Znémka 0,067 0,201 < 0,004 0,035 0,179 < 0,072

Tabulka 5 obsahuje hlavni nestandardizované a standardizované koeficienty. Vliv
vSech ti zahrnutych proménnych je statisticky vyznamny. Regresni modely proka-
zuji signifikantni vliv miry self-efficacy a posledni zndmky na vysvédceni. Ovsem
nejsilnéjsim prediktorem je testovy skér — pokud skér stoupne o jeden bod, pfesnost
odhadu se zvysi o 0,06 (tedy od nadhodnocovani smérem k presnému odhadu, ale
také od presného odhadu k podhodnocovéni). Mezi poc¢tem tloh se spravné odhad-
nutym vysledkem a celkovym testovym skérem existuje silnad korelace — v mladsi
skupiné 0,6 a ve starsi 0,4. To znamend, ze ¢im vyssi pocet spravné vyfesenych tloh,
tim vyssi pfesnost sebehodnoceni. Naopak studujici s nizkou tspésnosti v testu do-
sahli také velmi nizké pfesnosti v sebehodnoceni.

Gender /pohlavi se v regresnim modelu ukézal jako nepodstatny faktor. Vzhle-
dem k realité smiSenych skolnich tid se vsak jedna o podstatny znak, a proto jsme
spocitali i linearni regresni modely pro podskupiny divek a chlapcti v obou véko-
vych skupinéch. Podil vysvétlené variance stoupl — v mladsi skupiné na 36 % u divek
a 21 % u chlapct, ve starsi skupiné 18 % u divek a 23 % u chlapci. Regresni modely
ukazaly, ze vSechny tii nezavislé proménné jsou smérodatné, avSak vliv nékterych
z nich je v jednotlivych podskupinach omezen. Konkrétné z modelt vyplynulo, ze
mezi stars$imi i mladsimi chlapci je relativné slabym prediktorem self-efficacy, za-
timco u divek méla vysoce signifikantni vliv. Zaroven se ukazalo, Ze mezi mladsimi
i starsimi divkami byla slabym prediktorem znamka z matematiky:.

Korelace mezi znamkou a pfesnosti odhadu byla nevyznamnd (r = —0,04 a —0,1).
Avsak korelace mezi znamkou a poctem spravné ohodnocenych tloh byla signifi-
kantni (r = —0,26 a —0,38). To znamend, Ze divky s horSimi zndmkami z mate-
matiky dosahly horsiho skdére v testu a soucasné v méné tulohach dokazaly spravné
odhadnout spravnost vysledku, a naopak. Jejich chybovost v odhadech spravnosti
sla jak smérem k nadhodnocovani, tak k podhodnocovani. V ptipadé chlapct byl vliv
znamky na pfesnost odhadu a pocet spravné urcenych vysledki slabé signifikantni.
Korelace mezi znamkou a presnosti odhadu byla sice tésné pod hranici vyznamnosti,
ale naznacovala opacny trend nez u divek. Zatimco u divek byly slabé zaporné hod-
noty, u chlapct byly kladné hodnoty (r = 0,15 a 0,16). To by znamenalo, Ze mezi
chlapci s lepsimi zndmkami je castéjsi tendence k nadhodnocovani svych vykont,
zatimco mezi divkami naopak k jejich podhodnocovéani.
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4 ZAVER

Predstavena studie se zabyvala pfesnosti zakovského sebehodnoceni v aktualni vyko-
nové situaci, a to pfi zohlednéni véku, genderu, matematické self-efficacy a znamky
z matematiky. Sebehodnoceni je dilezitou dovednosti, kterd souvisi s rozvinutim
metakognice a kterd ma dopady na regulaci uceni, a tedy i na jeho efektivitu. Zahra-
ni¢ni vyzkumy dokladaji, Ze schopnost pfesné hodnotit své schopnosti a své vykony
je dostatecné rozvinuta az ve vrcholném dospivani, tj. ke konci 2. stupné zakladni
skoly (Veenman et al., 2006). I v této ¢i vyssich vékovych kategoriich vSak prevlada
nepfesné sebehodnoceni. Studujici maji castéji tendenci své schopnosti a vykony
nadhodnocovat nez podhodnocovat (Bandura & Schunk, 1981; Pajares, 2005). Za-
roven z vyzkumu vyplyva, ze mezi divkami a chlapci neni signifikantni rozdil, avsak
ve skupiné studujicich s nejvyssimi vykony se rozdil pfeci jen objevuje, a to v nepro-
spéch divek, které své vykony silnéji podhodnocuji (Pajares, 1996). Tyto zahrani¢ni
nalezy jsme chtéli ovérit na populaci ceskych zaka a zakyn zakladnich skol, pricemz
jsme porovnéavali 4. a 8. ro¢nik.

Nage studie ukdzala v obou vékovych skupinich zhruba 55% primérnou Gspés-
nost v matematickém testu, a to bez rozdilu divéich a chlapeckych vykonti. Matema-
ticka self-efficacy ovSsem byla zjisténa vyrazné vyssi u mladsich déti. To znamena, ze
v dospivani klesa diivéra ve vlastni matematické schopnosti a jejich tspésné uplat-
néni. Mezi divkami a chlapci opét nebyl zjistén zadny rozdil. Mezi feSenim testu
a mirou matematické self-efficacy existuje silnd souvislost, ktera jesté roste s vé-
kem. V 8. ro¢niku tedy byla zjisténa nizka self-efficacy, ale jeji vliv na redlny vykon
v matematickych tlohach byl naopak siln€jsi. Z toho vyplyva zasadni doporuceni
pro skolni praxi. Vyucujici by se méli vice vénovat poskytovani zpétné vazby zaktim
a zakynim a jejich podpotre v pripadé tspésného vykonu. Subjektivné reflektovana
opakovana zkusenost s ispéSnym fesenim matematickych tloh je nejsilné€jsim zdro-
jem pro utvareni self-efficacy (Pajares & Usher, 2009).

Hlavni otazka studie se tykala presnosti odhadu vlastniho vykonu v testovych
ulohach. Studujici byli po vyreseni kazdé tlohy dotézéani, zda se domnivaji, ze do-
sahli spravného vysledku. Porovnani realného vykonu a jeho odhadu ukézalo mirnou
tendenci k nadhodnocovani. Nepiesnost odhadu byla silnéjsi v mladsi skupiné. Jedna
se o0 ocekavané zjisténi vzhledem k tomu, Ze monitorovani a evaluace jako metako-
gnitivni dovednosti se rozviji az v obdobi dospivani. Zaroven se ukazalo, ze mladsi
divky a chlapci se v pfesnosti odhadu nelisi, ale ve starsi skupiné maji chlapci spise
tendence k nadhodnocovani svych vykonii a divky naopak k jejich podhodnocovani.
V kombinaci s mirou matematické self-efficacy pak vliv genderové prislusnosti jesté
dale roste. Vzhledem k tomu, Ze na konci zakladni skoly dochéazi k volbé dalsi studijni
a pracovni drahy, miize mit divéi podhodnocovani negativni vliv na zajem o takové
obory, v nichz je matematika dilezitym predmétem.

7 vysledki studie vyplyva jasné doporuceni pro skolni praxi. V ni by mél byt vétsi
prostor vénovan tomu, aby déti rozvijely své sebeevaluacni dovednosti. V souc¢asném
systému je hodnoceni poskytovano témeét vyhradné vyucujicimi a mé spise sumativni
nez formativni charakter. Déti ucitelské hodnoceni musi akceptovat, ale pokud jim
nejsou srozumitelnd detailni kritéria, na zakladé kterych hodnoceni vzniklo, nemo-
hou jej vyuzit pro prohlubovani vlastni sebereflexe a sebeevaluace. Aktivity by tedy
mély sméfovat jednak k tomu, aby déti zkusily ohodnotit vlastni vykon dfive, nez
dostanou ucitelské hodnoceni, a jednak k tomu, aby se seznamovaly s podrobnymi
klasifika¢nimi normami vyuzivanymi jejich vyucujicimi (diky ¢emuz mohou na udi-
telském hodnoceni stavét vlastni sebehodnoceni).
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