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Abstrakt (Cesky)

Tato diplomova prace se zabyva tim, jaky vliv ma forma testovani a hodnoceni strategie
uceni a uceni se. Prace nejprve predstavuje zakladni koncepty spojené s e-learningem. Nej-
prve je predstaven fenomén mikrokurzit a mikrocertifikatu. Nasledné je popsan samotny po-
jem e-learningua k nemu pridruzenych konceptii jako je m-learning a blended learning. Dale
Jje pozornost venovana popisu masovych otevienych online kurzii, a rozdilu mezi cMOOC a
xMOQC. Kratce jsou predstaveny také Learning Management Systems a jejich open source
varianta, Moodle, ktery je pouZit v ramci této diplomové prace. Jsou také popsany vybrané
modely pouzivané k designu e-learningu: 4D model, ADDIE a ASSURE. Cést, kterd se vé-
nuje formativnimu a sumativnimu hodnocent, nejprve krdtce predstavuje sumativni hodno-
cent, podrobnéji pak formativni hodnoceni, jeho moznosti vyuziti, jeho limity a jeho specifika
v online prostoru. Prostor je venovan také testovani a hodnoceni online a typiim zpétné
vazby, které je mozné online vyuzivat. V kapitole Strategie uceni v e-learningu je strucné
popsano, jak je ke strategiim uceni online pristupovano. Je predstaveno také seberizené a
seberegulované uceni a jeho vybrané modely. Druha cast se jiz venuje vyzkumu. Nejprve je
navrzen e-learningovy kurz, kterym projdou vsichni respondenti. Ti ndsledné také vyplni do-
plnujici dotaznik. Ddle je s nimi veden hloubkovy polostrukturovany rozhovor. Respondentii
je celkove 16. Vysledky realizovaného vyzkumu nasledné mohou pomoci pochopit, jaké maji
respondenti postoje k testovani a zpétné vazbé online a jakym zpiisobem se lisi strategie a

pristup k uceni na zdklade toho, jaka forma testovani je v e-learningu pritomna.

Abstract (in English):

This thesis examines how the form of testing and assessment affects teaching and learning
strategies. The thesis first introduces the basic concepts associated with e-learning. First,
the phenomenon of micro-courses and micro-certificates is introduced. Then, the concept of
e-learning itself and associated concepts such as m-learning and blended learning are
described. Next, attention is paid to the description of massively open online courses, and
the difference between cMOOCs and xMOOCs. Learning Management Systems and their

open-source variant, Moodle, which is used within this thesis, are also briefly introduced.



Selected models used for e-learning design are also described: the 4D model, ADDIE, and
ASSURE. The section that deals with formative and summative assessment first briefly in-
troduces summative assessment, and then formative assessment in more detail, its possible
uses, its limitations, and its specificities in the online space. Space is also devoted to online
testing and assessment and the types of feedback that can be used online. The chapter on
Learning Strategies in e-learning briefly describes how online learning strategies are ap-
proached. Self-directed and self-regulated learning and selected models are also introduced.
The second part is already devoted to research. First, an e-learning course is designed and
all respondents will go through it. They will then also complete a supplementary questi-
onnaire. Furthermore, an in-depth semi-structured interview is conducted. The results of the
conducted research can then help to understand the respondents’ attitudes towards online
testing and feedback and how strategies and approaches to learning differ based on the form

of testing present in e-learning.
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1 Uvod

Poptavka po online vzdélavani, které je navic legitimizovano néjakym druhem
osvédceni, v poslednich letech vyznamné vzrostla. Pandemie Covidu-19 potiebu kvalitni
online vyuky jesté zesilila. E-learning se tak stal v soucasné dobé neopomenutelnym nastro-
jem vzdélavani, at’ uz jako dopln€k frontalni vyuky, nebo ve formé samostatnych kurzi
¢i microlearningu. V soucasné dobé¢ existuje spousta vefejnych instituci i soukromych spo-
le¢nosti, které nabizeji online vzdélavani. Ne vzdy ale tito poskytovatelé berou v potaz, ja-
kym zplisobem se v online prostfedi méni to, co je vhodny zplisob ovéfovani znalosti, které
maji Gcastnici jejich kurzl ziskat, a jakym zptisobem k nim vibec pfistupuji. Je proto Za-
douci optimalizovat design e-learningového obsahu, a spolu s nim i metody testovani a hod-
noceni tak, aby byly co nejvice reprezentativni z hlediska noveé nabytych znalosti a schop-
nosti, a pfitom motivujici k efektivni praci s ucivem. Je také dulezité se zaméfit na rizné
aspekty a specifika online vzdélavani, aby byly pfinosné jak pro studenty a absolventy téchto
kurzi, tak aby bylo mozné zarucit, ze tyto kurzy budou moci mit skute¢nou kredibilitu. Tato
diplomova prace si proto klade za cil zmapovat, jakym zpiisobem pfistupuji lidé, kteti mayji
zkuSenosti s e-learningem k testovani, jak ho vnimaji a zda a jakym zplisobem ho vyuZzivaji
k uceni se.

Teoretickd Cast této diplomové prace se zaméfuje nejprve na samotny e-learning
a nasledné jej zasazuje do kontextu pomoci predstaveni klicovych konceptl. Vysvétluje na-
ptiklad pojmy jako jsou masové oteviené online kurzy nebo mikrocertifikaty. Divodem
toho, pro€ je pozornost vénovana zrovna jim, je to, Ze e-learningy jsou Casto relevantni pravé
v jejich kontextu, at’ uz proto, ze je riznych certifikaci vyuzivano k dal§imu rozsifeni zna-
losti a pracovnich kompetenci, ale také se prezentu;ji jako alternativa tradi¢nich vzdélavacich
instituci.

Pozornost je vénovéana také metodice designu e-learningovych kurzi, kdy jsou zde
pfedstaveny jedny z nejpouzivanéjSich modell k jejich vytvateni — zejména 4D model,
ADDIE. Nasledné je diskutovano formativni hodnoceni a jeho specifika v online prostiedi.

Samotny vyzkum se zamétuje pfedevsim na uzivatelskou zkuSenost a na pohled téch,
kteti e-learningy prosli. Je tedy tieba zdlraznit, ze jde o sebehodnoceni uzivateli. Vyzkum
je proveden smiSenou metodologii, kdy participanti nejprve projdou pro diplomovou praci
vytvofenym e-learningovym kurzem, nasledné vyplni dotaznik a poté je s nimi proveden

hloubkovy polostrukturovany rozhovor. Nicméné, zatimco dotaznik zde mé predevSim
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doplitkovou roli, nejvétsi diiraz je vénovan informacim ziskanym z hloubkovych polostruk-
turovanych rozhovorti. Rozhovory jsou provedeny s 16 respondenty. Rozhovory jsou na-
sledné kdédovany otevienym kodovanim. Ve vyzkumu je zjistovano, jak respondenti testo-
vani a hodnoceni hodnoti, a pfedevsim, jak vzhledem k nému jednaji, tedy jakou uplatiu;i
strategii, a zda-li se tato strategie méni s ohledem na typ testovani a hodnoceni, pripadné

s ohledem na dalsi proménné tohoto testovani.
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2 Pojmy spojené s e-learningem

Nasledujicich nékolik kapitol se vénuje vybranym pojmim a konceptim, které jsou
spojeny s online vzdélavanim. Jako prvni jsou pfedstaveny mikro-kurzy a mikro-certifikaty,
které udavaji ramec toho, v jakém kontextu je e-learning vyuzivan. Déle je pozornost véno-
vana samotnému e-learningu a jeho extenzi, m-learningu a blended learning. Nésledn¢ jsou
pfedstaveny pojmy masového online otevieného kurzu a Learning Management Systems

(LMS).

2.1 Mikrokurzy a mikrocertifikaty

S online vzdélavanim souvisi vzestup mikrokurzii a mikrocertifikatd. Vzhledem k re-
lativni novosti pojmu neni plnd shoda na tom, co vSechno mikrokurzy a mikrocertifikaty
zahrnuji, pficemz Casto, kdyz je odkazovano k mikrocertifikacim, jsou tim mysleny samotné
mikrokurzy. Obecné¢ Ize ale pracovat s tim, ze mikrocertifikaty jsou mensi kurzy, které jsou
zakonc¢eny udélenim certifikatu, pficemz jsou obvykle uskute¢iiovany online (Williamson
& Pittinsky, 2016). V ptipad¢ mikrocertifikath poskytovanych univerzitami jde Casto napfi-
klad o digitalni odznaky (Carey et al., 2018). Tyto certifikaty by obvykle mély obsahovat
popis konkrétnich znalosti a schopnosti, které student v ramci kurzu nabyl, a pak také hod-
noceni odpovidajici pfedem ur¢enym standardim. Déle by mél mikrocertifikat mit dostatec-
nou vzdélavaci hodnotu a ptipadné také dopliiovat dalsi mikrocertifikaty, nebo byt soucasti
vétSiho useku vzdélavani, a to naptiklad v rdmci terciarniho vzdélavani (Oliver, 2022). Mi-
krocertifikaty maji vlastnost se vzajemné komplementovat. Komplementovat se mohou ver-
tikalné, horizontalné a jako ptidand hodnota. Vertikalni skladani certifikaci je takovée, které
nasleduje urcitou hierarchii, kdy se jednotlivé certifikace skladaji na sebe a pfipadné smétu;ji
k ziskani napftiklad tradi¢niho titulu. Horizontalni skladéani certifikaci nevyzaduje prerekvi-
dovan. Skladani certifikaci jako pfidanou hodnotu je pfistup, kdy se horizontalni a vertikalni
skladani dopliuje. Mize jit naptiklad o doplnéni bakalatského studia dalSimi kurzy, které
se studiem souvisi (Williamson & Pittinsky, 2016). Existuje pfedpoklad, ze hodnota mikro-
ertifikaci je zejména v jejich flexibilité, tedy v umozinovani rychlého nabyti novych schop-
nosti jako reakci na zménu pracovniho trhu s ohledem na automatizaci a dalsi ekonomické
zmény (Carnevale et al., 2020). Dosavadni poptavka po mikrocertifikacich podle Lindstrom
a Dyjur (2017) pochézela ptedev§im od podnikli vyZadujicich zaméstnance s velmi specia-

lizovanymi schopnostmi ve velmi izce vymezenych oblastech. Evropska komise v roce
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2022 vydala doporuceni k tomu, jak s mikrocertifikaty nakladat (Evropskéa komise, 2022).
V ramci programu Erasmus a Evropského prostoru vysokoskolského vzdelavani (EHEA)
vznikla fada projektti a dokumentli, zabyvajicich se mikrocertifikacemi — naptiklad Euro-
Pass, MicroHE nebo MICROBOL. V soucasné dob¢ probihd implementace doporuceni Ev-
ropské komise také na narodni urovni. Existence mikrocertifikatu je tak z velké casti posta-
vena na diskurzu potieb pracovniho trhu a uplatnitelnosti jednotlivce (Wheelahan & Mo-
odie, 2022). Lze je povazovat za jistou z demokratizaci a egalitarizaci vzdélavani, diky vEtsi
dostupnosti a niz§im nakladim pro studenty. George (2021) nicméné argumentuje tim, ze
v soucasné dob¢ jsou mikro-certifikace sméfovany spise na jiz zajisténé a vzdelané partici-
panty.

Zaroven existuje kritika soucasného upinani se k mikrocertifikatim, ktera se tyka
pfedevsim toho, Ze miiZe jit o pouhy pfechodny trend. Pokud by vSak skute¢né doslo k tomu,
ze by mikrocertifikaty zacaly do urcité miry substituovat tradi¢ni vysokoskolské vzdélavani,
mohlo by jit o rozdéleni tradi¢nich studijnich programi do mensich useka kvili vétsi efek-
tivité a profitu. Dale mulize jit o snahu pfeorientovat vysokoskolské kurikulum na profesni
vzdélavani, coz by mohlo podvracet misi vys$siho vzdélavani (Ralston, 2021).

Variantou mikro-kurzi a mikrocertifikat jsou také tzv. nanodegrees (coz je v pod-

staté mikro-certifikat nabizeny platformou Udacity) a profesni certifikaty.

2.2 E-learning

E-learning, nebo také online learning, ma pomérné Siroké vymezeni — jde o takovou
formu vyuky a u€eni se, které jsou umoznény elektronickymi technologiemi, online i offline
(Alyoussef, 2023). V této §ifi tak miize mit mnoho forem: online hry, simulace, vzdélavaci
AR a VR, wiki, blogy, online fora nabizend skrze LMS, MOOC, mobilni aplikace a dalsi
(Janelli, 2018).

Prosttedi e-learningu Ize rozd¢lit do dvou kategorii: nové institucionélni formy, které
zahrnuji Cisté online vyuku, a tradi¢ni prostfedi vyuky ve tiid&, které integruji ptistupy, jako
je blended a ubiquitous learning (Cope & Kalantzis, 2017, s. 3).

Na e-learning jsou nejcastéji uplatnovany kognitivistické a konstruktivistické pfi-
stupy, o néco méné Castéji behaviorismus (Janelli, 2018). Vznik e-learningu piesunul pozor-
nost z osobnosti instruktora na studenta (Valencia-Arias et al., 2019). Podle Costleyho
a Lange (2017) e-learning dokaze vice ovlivnit studijni tspéchy a vykony nez tradi¢ni trida.

Ullah et al., (2023) uvadi, Ze e-learning poskytuje diky moznosti samostudia vice

volnosti co se tyCe Casu, mista a zplisobu participace, zaroven uspéch e-learningu zavisi vice
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na studentové schopnosti sebetizené¢ho a seberegulovaného uceni, dale také vice nez u tra-
di¢ni vyuky zélezi na kvalitnim designu instruket.

E-learning lze také rozlisit na synchronni, kdy je potieba, aby €astnici participovali
ve stejnou dobu, naptiklad zivy online seminaft, a asynchronni, kdy si u€astnici kurzu mohou

svoji ucast rozvrhovat podle sebe (Hrastinski, 2008).

2.2.1 M-learning

Pro uplnost je potieba zminit také m-learning, ktery respondenti t€Z zmifiuji ve svych
odpovédich v hloubkovém rozhovoru této diplomové prace. Za m-learning lze povazovat
takové vzdélavani, pro které je primarné pouzivano mobilni zafizeni, pfedev§im smartphone
nebo tablet.

M-learning je soucasti ¢i extenzi e-learningu, je ale vytvotren s ohledem na konkrétni
moznosti i limitace mobilnich zafizeni (Basak et al, 2018). Ma proto sva specifika. Pro kva-
litu m-learningu jsou tak dulezité kvalitni mobilni, pfipadné webové aplikace (Quinn, 2012).
M-learning tak mtze fungovat jako samostatna aplikace, pfipadné jako komplement jin¢ho
LMS (Taleb et al., 2015) V této praci uzity LMS Moodle naptiklad disponuje vlastni mobilni
aplikaci.

Na konektivitu v ramci m-learningu 1ze nahliZet vice zptisoby. Jednak z hlediska in-
dividualizované a personalizované zkuSenosti uZivatele, kterd mu dovoluje kontrolovat stu-
dijni obsah, jednak z hlediska moZnosti uZivateli spolupracovat v redlném case a zaZzit oka-
mzitou interaktivitu bez ohledu na omezeni prostoru a ¢asu (Metafas & Politi, 2017).

Pokrocilou m-learningovou technologii je rozsifena realita (AR) a virtudlni realita
(VR). Prikladem AR/VR projektu zaméteného na vzdélani je napiiklad Human Muscular
Arm Avatar, coZ je interaktivni vizualizaéni néstroj pro vyuku anatomie (Cakmak
et al., 2020). Podle Criolla-C et al. (2021) je m-learning pfinosny zejména pro neformalni

a seberegulované uceni.

2.2.2 Blended Learning

Blended (pfipadné také hybrid) learning integruje vyuku ve tiidé s online vyukou,
coz miize zahrnovat to, ze ucitel navrhne a vytvoii vlastni MOOC, nebo vyuzije néktery jiz
existujici (Eradze et al., 2019). A¢ byly MOOC piivodné navrZeny jako samostatné plat-
formy, zacaly se postupné také pouzivat ve form¢ blended learning. Na to, co je oznacovano
jako blended learning (uceni se), lze v praxi nahlizet jako na blended teaching (vyuku)
(Dziubian et al, 2018) V praxi to obvykle znamena, Ze ta ¢ast u€eni, kterd se odehrava online,
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je asynchronni a miiZze se odehravat kdekoliv a kdykoliv podle studentova uvazeni. Mtize to
ale také znamenat vyuziti technologii a vyukového softwaru ve tfidé (Casto praveé chytrych
telefont nebo tabletit) (Hockly, 2018). Blended learning pomaha pieklenout potieby a ne-
dostatky jak online, tak face-to-face vyuky. Tradi¢ni vyuka ve tfidé ma tu vyhodu, Ze se v ni
snaze prenasi socialni schopnosti a schopnost kolaborace a mohou v ni snaze fungovat peer-
to-peer interakce, na druhou stranu v ni ale nemusi byt prostor pro individudlni potfeby spo-
jené s ucenim (Lalima & Dangwal, 2017). Blended learning mize pomoci pieklenout nevy-
hody online i1 offline vyuky. Jak uvadi Daher a Baya (2012), vyhodou blended learning je
Sirokd moznost aktivit, které poskytuje: uceni se skrze rizné typy vyukovych materiald,
skrze diskuzi ve tfidé, ale také v autentickych prostiedich mimo tfidu, pficemz vysledky
téchto modu uceni l1ze stale zaznamenavat, a to napiiklad do vzdélavaci aplikace.

Blended learning vyuZziva flipped classroom, coZ je oznaeni toho, kdy je pievracen
tradi¢ni proces vyuky ve tiidé. Cas ve t¥idé je tradiéné vyuzit pro prednaseni latky a domaci
ukoly jsou tvofeny mimo tfidu. Ve flipped classroom studenti nejprve ziskavaji znalosti
doma, pomoci e-learningu, pfednahranych prednasek, aj., a v samotné tiid€ nasledné aplikuji
ziskané znalosti pomoci aktivit, jako jsou diskuze, prezentace, projekty, peer teaching, feSeni

problému a dalsi skupinové aktivity (Roehling & Bredow, 2021).

2.2.3 Massive open online course (MOOC)

Existuje tfada pfistupll, jakymi je online vzdélani prakticky aplikovano. Massive
Open Online Course (Cesky téZ masovy otevieny online kurz, dale jen MOOC) je online
vzdélavaci kurz, ktery pojme velkou kapacitu ucastniki a je dostupny pouze skrze specific-
kou webovou stranku nebo vzdélavaci systém. Jeho po€atecni popularita ve vyuzivani v uni-
verzitnim prostifedi a zmény zplisobené pandemii podstatné zvysily zdjem o MOOC také
v oblasti profesniho rozvoje (Dinh et al., 2022).

Ptinosem MOOC je piedevsim jejich dostupnost (at’ uz ¢asova nebo geograficka),
ktera tak vytvafi rovngj$i podminky ve vzdélavani (Hamid et al., 2021). MOOC tak diky
sve piistupnosti zaCaly byt ¢im dal popularnéjsi, pficemz v roce 2021 bylo v nejriiznéjsich
MOOC zapojeno pires 200 milioni uzivateld (Ledwon, 2022). Ptikladem populdrnich
MOOC platforem jsou Coursera, FutureLearn, UdaCity nebo EdX. Rada t&chto platforem
pfistoupila k monetizaci kurza.

V rdmci MOOC lze komunikovat synchronné i asynchronné (Zhu & Bonk, 2019).
Pro MOOC je téz vcelku typicke, Ze vétSina studentl, ktefi kurz za¢nou, jej nedokonci.

Po dobu svoji existence se MOOC vyvinuly v tzv. konektivistické MOOC (cMOOC),
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vychazejici z teorie uc¢eni konektivismu, a rozsifené MOOC (xMOOC). Zatimco primarnim
zamétenim cMOOC je tvorba a generovani znalosti, xMOOC se zamétuje na Sifeni znalosti
a jsou zalozeny na obsahu (Bettiol et al, 2022). Prvni MOOC byly vétSinou pravé cMOOC,
které¢ mély decentralizovanou a nelinedrni strukturu, kterd prioritizovala konverzaci a spo-
le¢né poznavani (Mackness, 2013). CMOOC tak piedstavuji nejvice otevienou formu po-
dobnych platforem, a to diky dostupnému studijnimu obsahu a otevienosti vici studentiim,
ktefi ucasti na kurzu pomahaji formovat a utvaret vyslednou podobu MOOC. Oproti tomu
xMOOC jsou linedrni a podstatné vice strukturované jako bézné kurzy vcetn¢ lekci, cviceni
a hodnoceni, pficemz je zde jasné rozd¢leni mezi lektory a studenty (Gooding et al., 2013).
Obvykla podoba xMOOC tak byl soubor videi nasledovanych testy vybéru z moznosti.
Slabina MOOC tak miiZe byt to, Ze je t¢Zké poskytnout kvalitni zp&tnou vazbu. Stu-
denti, ktefi se ptihlési naptiklad na MOOC zastitovany univerzitou, ocekavaji kvalitu spo-
jenou s typem instituce, kterou ale kurz pravé absenci takovych principtl, jako je kvalitni
zpétna vazba, nemusi splitovat (Margaryan et al., 2015). DalSim problémem mtize byt podle
Margaryan et al. (2015) také pomérné nizkd kvalita designu instrukci velkého mnoZstvi
MOOC. Tyto nedostatky ale mohly byt zplsobeny tim, ze mnoho MOOC nebylo navrho-
vano prave s ohledem na masovost a otevienost MOOC (Bali, 2014). Sitzmann & Weinhardt
(2019) uvadeji, ze ackoliv je porovnavani efektivity MOOC vporovnani s tradi¢ni tiidou
vzhledem k rozdilnému sloZeni studentii ndro¢né, maji MOOC pfinejmensim potencial byt
podobné efektivni co se tyce studijnich vykonil. Dinh et al. (2022) naptiklad navrhuji, Ze je
dobré zjistit motivace ucastnikli a podle toho facilitovat interakce mezi studenty, pficemz
doporucuji moznost interakei a kolaborace do MOOC implementovat. Zaroven uvadéji, ze
kvalitni interakce v jeho ramci. Podle Paton et al. (2018) je zpisobem, jak studenty zapojit
a pomoci jim MOOC dokon¢it, vysoka kvalita instrukci, dobfe vytvofené hodnoceni tkold,
které je v souladu s cili kurzu, moznost kolaborace, aktivni ucast instruktort, ktefi se stu-

denty komunikuji v€as a v souvislostech, a poskytnuti certifikace za kurz.

2.2.4 Learning Management Systems

E-learningy jsou zpravidla facilitovany platformami, které umoziuji spravu studij-
niho obsahu, testovani a hodnoceni, které se nazyvaji Learning management systems (LMS)
neboli Systémy pro fizeni vyuky. Lze je definovat jako softwarové platformy, které posky-
tuji interaktivni online vzdé€lavaci prostfedi a automatizuji spravu, organizaci, poskytovani

a vykazovani vzdélavaciho obsahu a vysledka studenti (Turnbull et al., 2020). Mohou také
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pomoci identifikovat mezery v uceni a implementovat rizné pedagogické metody (Liu &
Yu, 2022). Casto jsou také vyuzivany v blended learning (Dias & Dinis, 2013). Jsou také
oznacovany jako studijni platformy, distributed learning systems, course management sys-
tems a learning content management systems (LCMS). Ty jsou n¢kdy brany jako synonyma,
Casto jsou ale popisovany rozdily mezi LCMS a LMS. Jednim z rozdili je ten, ze LMS za-
hrnuje SirSi mnozstvi funkci, kuptikladu zmiflovanou schopnost sledovat pokrok studenta
v kurzu. LMS jsou skalovatelné. Lze je délit na open-source, jako je napiiklad v této praci
uzity Moodle, nebo komercni, jako Blackboard nebo Brightspace.

Liu & Yu (2022) navrhuji ramec pro e-learningové systémy, které jsou slozeny ze tfi
vrstev. Prvni z nich je prezentacni vrstva (presentational layer), kterd zahrnuje technologie,
s jejichZ pomoci uzivatelé se systémy interaguji. Dale je vrstva e-learningu (e-learning sys-
tem layer), kterd obsahuje systémovou administraci, management kurzu, kolaboraci a komu-
nikaci, hodnoceni a zpétnou vazbu. Tieti vrstvou je vrstva databazi (database system layer),
ktera zahrnuje rela¢ni databaze, NoSQL databaze, distribuované tlozisté a cloudové tlo-
ZiSte.

Zvoleni kvalitniho LMS (a nasledné schopnost jej efektivné vyuzit) je pro design
kurzu kli¢ové. Pokud studenti budou mit problém se v ném orientovat, nebudou moci plné
vyuzit vS§echny moznosti, které by mohl skytat. Studenti uvadéli, ze pokud jde napiiklad
o zpétnou vazbu, méli problém ji v LMS najit, pfipadné se skrze ng&j vilbec nedozvédeli, Ze

néjakou dostali (Price, 2021).

2.2.5 Moodle

Tato kapitola kratce pfedstavuje Moodle, ktery je v této diplomové praci vyuZzitk vy-
tvofeni kurzu, kterym respondenti projdou a zaroven je to softwarovy balicek, se kterym ma
zkuSenost kazdy respondent této diplomové prace. Moodle je akronymem pro Modular Ob-
ject-Oriented Dynamic Learning Environment. Jde o open source variantu LMS. Patfi k jed-
ném z nejpouzivangjSich LMS a je vyuzivan fadou instituci véetné univerzit (Altinpulluk
& Kesim, 2021). Jeho rozsifeni za posledni roky vyrazné vzrostlo, zatimco v roce 2021 mél
pies 294 miliont aktivnich uzivatelii, momentalné, v roce 2023, jich ma ptes 402 miliont
(Moodle Project, 2023). Vyhoda Moodle je jeho pomérna vSestrannost v moznosti testovani.
Je mozné také nastavit a pfizptsobit formu, §ifi a podrobnost zpétné vazby. Pomérné Siroka
moznost Uprav miiZze mit také tu slabinu, Ze pro n&které uzivatele nemusi byt dostate¢né
pfehledna pti nastavovani vSech podminek testovani.

Vyhodou Moodlu je to, ze umozituje pomérné Siroké moznosti testovani, véetne:
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e vybér z moznych odpovédi,

e pravda/nepravda,

e pfifazovani,

e kratka tvoiena odpoveéd,

e numericka tloha,

¢ dlouha tvotfena odpoveéd’,

e doplnovaci uloha (cloze),

e jednoducha vypocitavana tloha,
e ptetahovani do obrazku,

e pietahovani do textu,

e pretahovani ukazateld umisténi,
e pritfazovani z kratkych odpovédi,
e vybér chybéjicich slov,

e vypocitavana uloha,

e vypocitavana uloha s vice moznostmi,

® popis.

Dale Moodle umoznuje ptidat databaze, knihy, ankety, soubory, slozky, dotazniky,
fora, chaty, slovniky, média a texty, Wiki, URL, stranky, prizkumy, ptednasky, workshopy,
balicky IMS a balicky SCORM.

2.3 Design e-learningu

Tato kapitola se vénuje vybranym modeliim, které 1ze pouzit k tvorbé e-learningd.
Existuje vice ptistupt k designu e-learningu. Jednim je design instrukci (Instructional De-
sign System). Ten je v soucasnych systémech e-learningu zaloZen na fad€ behavioristickych,
konstruktivistickych a kognitivnich teorii uc¢eni.

Design instrukei tak ma tak podle Drljaci et al. (2017) tii faze: pfipravu, implemen-
taci a evaluaci e-learningu. Vyvoj novych kurza tak musi brat v potaz obecné studijni cile
(obsah kurzt, ptani, ocekdvani a motivace studentt), cilové skupiny, uc¢ebni metody, zdroje
(technické 1 pedagogicke), studijni prostredi (zda kurz bude pouhym ulozistém informaci,

nebo interaktivnim prostfedmi pro studium) a studijni materialy.
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Pod design instrukci podle Powella-Jonese (2021) spadd metoda 4D, ktera je sloZzena
ze Ctyt systematickych, na sebe navazujicich fazi: definovani (define), designu (design), vy-
voje (develop) a Sifeni (disseminate/deliver).

Prvni krok zahrnuje definici vyzev a cili vysledného produktu. Ten mlze probihat
jako reSerse dostupné literatury a vyzkumu (Hariyanto et al., 2022), nebo mtze zahrnovat
front-endovou analyzu, analyzu ucicich se, analyzu tkold, analyzu studijnich cild (Thiaga-
rajan et al.,1974).

Féaze designu ma Ctyfi Casti: pfipravu testovani, kdy jsou pifipraveny testy tak, aby
odpovidaly pozadavkiim a kognitivnim schopnostem studentti, dale vybér médii, vybér for-
matu a pocatecni design. Ve fazi vyvoje je vytvoren samotny produkt. Poslednim krokem je
Sifeni, kdy je vysledny produkt rozsifen a adoptovan cilovou skupinou (Reigeluth, 2020).

Urcitou kritikou 4D modelu je, Ze mizZe byt pro lektora méné flexibilni (Ha-
riyanto et al., 2022). Modelu také na konci chybi faze evaluace, ktera je v nékterych jinych
modelech pfitomna. Na druhou stranu, Thiagarajan et al. (1974) vklada moznost validace a
testovani pod fazi Sifeni.

Pro design e-learningu je téZ hojné vyuzivan dal$i ramec designu instrukci, ADDIE,
jehoz ndzev vychazi z abreviace jeho jednotlivych kroki: analyzy (analysis), designu (de-
sign), vyvoje (development), implementace (implementation) a evaluace (evaluation).

V ramci kroku analyzy je identifikovana a analyzovana cilovéa skupina, identifiko-
vany vzdélavaci cile, informace a schopnosti a navrZeno vzdélavaci prostiedi. Jsou tak ana-
lyzovéany profily jednotlivych ucastniki — demografické udaje, technologické moznosti
objekty a dostupné materidly a urcuji, zda je vhodné je vyuzit. Zvazuji také, v jakych pod-
minkach a k jakym ucelim bude e-learning pouZzivan. To miZe zahrnovat rozhodnuti, jaka
forma a jaké ucebni metody by byly pro konkrétni vzdélavaci t€ely nejlepsi. Designem je
minén navrh kurzu, navrh vzdélavacich objektl, obsahu, multimedialnich a interaktivnich
prvkl a vybér vzdélavacich nastroji. Ty museji byt systematické a specifické. Je vytvorena
koncep¢ni mapa.

V nasledném kroku, vyvoji, jsou vyprodukovany konkrétni kurzy, vzdélavaci ramce,
cviceni ¢i simulace. V kontextu e-learningu jsou pfipadné vyvinuty nebo integrovany tech-
nologické zdroje. Vytvoreny produkt by mél byt designéry také podroben pilotnim testtim,

kde se hodnoti kvalita studijnich materiala a instrukci (Davis, 2013).
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V ramci implementace je vzdélavaci produkt pouzit v konkrétnich vzdélavacich pro-
stiedich. V této fazi lze stale obsah i formu upravovat tak, aby bylo dosazeno co nejlepsSich
vysledka.

Féaze evaluace miize probihat jednak soubézn¢ s ptedchozimi kroky, kdy je tedy for-
mativni, jednak na konci vzdélavaciho useku, kdy je povazovéna za finalni (Spatioti et al.,
2022). Evaluovéano je napliiovani studijnich cilti u¢icimi se. Déle také mtze probihat evalu-
ace ze tfi stran: studenta, ucitele nebo autora studijnich materiali a organizace, ktera studium
zajistuje (Eger, 2020).

Piivodni ADDIE model byl linearni, zacinal analyzou a koncil evaluaci, ale diky fad¢
faktorti, jakymi byl naptiklad vznik novych technologii, zména instruk¢nich prostiedi nebo
vys$si pozadavky, byl model zrevidovan tak, aby byl vice interaktivni a dynamicky (Kurt,
2017). V revidované verzi tak jednotlivé fdze nemusi byt linearni, ale mohou se ménit, s tim,
ze faze evaluace je pfitomna v ostatnich fazich (Drljaca et al., 2017). Soucasnd moznost
iteraci modelu je povazovana za jednu z jeho ptfednosti (van Vulpen, 2023).

Model ADDIE je diky své struktuie dobfe vyuzitelny v fad€ vzdélavacich prostiedi,
at’ uz fyzickych, nebo digitdlnich a je tak pomérné flexibilni (Turker, 2016). Zarovei je vy-
uzitelny v fad¢ riiznych kontexti (Herdiawan, 2021). Santaly et al. (2012) ale tvrdi, Ze tato
metoda designu a implementace mize byt ¢asové i finanéné znacné narocna.

Nevyhodu ADDIE modelu miiZe také byt jeho pfiliSna rigidita pro learning designéry
(Abernathy, 2019). Model se tak jen té¢Zko vyuziva naptiklad bez kompletni analyzy. Vytvari
také restrikce pro vyucujici, ktefi neptedpokladaji, Ze studenti musi nasledovat konkrétni
kroky pro to, aby se néco naucili (Spatioti et al., 2022).

ADDIE je v soucasné dob¢ hojné pouzivan pii tvorbé MOOC, dale je pouZivan
pfi vytvareni virtudlni reality urcené ke vzdélavani a vzdélavani skrze chytré telefony (Tur-
ker, 2016; Spatioti et al., 2022).

Na model ADDIE navazuje model ASSURE. Ten oproti modelu ADDIE klade vétsi
daraz na technologie (Pappas, 2023). Je téz akronymem pro jednotlivé kroky. Prvnim je opét
analyza studenta (analysis), druhym je ujasnéné cilii (state objectives), nasleduje vybér in-
strukénich metod, materidlti a multimédii (select instructional methods, materials and me-
dia), dale vyuziti médii a materiald (utilize media and materials), ¢tvrty krok je vyZadovani
ucasti studentt (require learners participation) a poslednim krokem je evaluace a revize (eva-

luate and revise) (Othman et al, 2014). Mullins (2014) jako alternativu ADDIE navrhuje
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model IDEA (interview, design, embed, assess), ktery téZ vychazi z kognitivnich a behavi-
oralnich teorii.

Diilezitou soucasti online studia je multimedialni pojeti vyukového materialu. Mayer
(2014) uvadi, ze pti jejich uziti by se jich mélo vyuzivat ucelné, nejen pro to, aby slouzily
jako rozptyleni. Pfi designu multimedialnich prvkl v e-learningu proto navrhuje nasledujici
principy: méné€ je vice, vice je vice a soustfedéné je vice. To podle n¢j znamena, Ze
by se mély odstranit v§echny nadbytecné informace, které by mohly rozptylit zaméfeni na ty
podstatné a pridat zajimavé multimedialni prvky, které zvysi imerzi ve studijnich situacich.

Vsechny modely jsou si tak podobné v tom, ze sdileji podobné kroky — analyzu, de-
sign a implementaci, li$i se v n¢kterych dalSich krocich a v §ifi svoji vyuzitelnosti. Zatimco

tteba ADDIE lze vyuZit v online i fyzickych kontextech, 4D a ASSURE pocité jen s online

implementaci.

2.4 Testovani, hodnoceni a zpétna vazba

Naésledujici kapitoly se jiz vénuji teorii souvisejici s hodnocenim a testovanim,
a to pfedevsim s dirazem na kontext online vzdélavani. Nejprve je predstaveno formativni
a sumativni hodnoceni. Nasledn¢ je pozornost vénovana tomu, jak lze pfistupovat ke zpétné
vazbé, kterd je nedilnou soucasti testovani. Déle jsou pfedstaveny moznosti zpiisobu testo-
vani, které je pouZivano v e-learninzich. Posledni ¢ast tohoto oddilu diplomové prace se vé-
nuje predstaveni seberegulovaného a sebetfizené¢ho uceni a jejich vybranych ramcii. Tato ¢ast
je sem zafazena, protoze prave tyto ptistupy k uceni lze akcentovat, kdyz zkoumame uceni
online, které ¢asto spoléha na sebefizeni a seberegulaci studujiciho, oproti tradi¢ni t¥ide€, kde

je vyuka vice fizena napftiklad ucitelem.

2.4.1 Formativni a sumativni hodnoceni

Hodnoceni je neoddélitelnou soucasti testovani a klicovou soucasti vzdélavacich in-
struk¢nich praktik (Lipnevich & Panadero, 2022). Na to, jakou bude mit hodnoceni u¢innost,
ma vliv fada proménnych.

Jednim ze zpisobu, jak 1ze kategorizovat hodnoceni ve vzd€lavani, je na formativni
a sumativni hodnoceni. Ob& hodnoceni pomahaji studentovi uvédomit si, kde je na svoji
studijni cesté, jak si stoji ve srovnani s jinymi studenty, jak i€¢inné jsou jeho ucebni strategie
a behavioralni zmény, které¢ v rdmci svého uceni aplikoval. Dale mu také pomahaji si uve-
domit, jak moc miize znalosti a schopnosti, které ziskal, prakticky aplikovat, nebo kde jsou
jeho mezery a slabé stranky (Bhat, 2019).
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Sumativni hodnocenti je podle Prescotta (2022) pfedevsim soudem o vysledku nebo
vykonu studenta. Cizek at al. (2010) uvadi, ze za sumativni hodnoceni lze povazovat testy
nebo jiné systémy, které jsou administrovany na konci vyukového useku a jsou také uréeny
k tomu, aby kategorizovaly vykon studenta nebo systému. Odehrava se tak na konci jednoho
velkého oddilu vyuky, jako je semestr nebo Skolni rok. Jeho podobou tak mize byt naptiklad
mnozstvi bodd nebo znamka. Sumativni hodnoceni tak 1ze vyuzit k jednorazovému katego-
rizovani a rozhodovani (napt. o konecné znamce na vysvédceni, udé€leni certifikatu), coz
z n¢j ¢ini hodnocenti, které mize mit pro studenty pomérné velké dtsledky. Vlastnosti tohoto
hodnoceni je to, ze obvykle neni vhodné k individudlnimu podani diagnostickych informaci
nebo k odhaleni konkrétnich oblasti vhodnych k tprave studijnich strategii (Cizek, 2010). Je
tomu tak mimo jiné proto, ze v sumativnim hodnoceni je student obvykle posuzovan vzhle-
dem k néjakému métitku nebo standardu (Dube et al., 2023). Prescott (2022) piSe, Ze suma-
tivni hodnoceni je hodnoceni uceni, tedy toho uceni, které¢ se odehralo v minulosti, oproti
formativnimu, které¢ je hodnocenim pro dal$i uceni (of learning vs. for learning), které
by mélo informovat. Lee (2023) ale zmifuje, Ze sumativni hodnoceni a data, kterd jsou
v jeho rdmci nasbirana, mohou slouzit k tomu, aby informovala dal$i planovani kurikula,
vyuku a pripadné tpravu konkrétnich testt.

Je tieba zminit, Ze formativni hodnoceni je také zkoumano podstatné ¢astéji, nez su-
mativni hodnoceni (Black & William, 2014). Formativni a sumativni hodnoceni od sebe
pfitom nejsou nezbytné oddélené procesy, nicméné mezi nimi existuji napéti (William
& Black, 1996). Dolin et al (2018) upozoriiuje, Ze je potieba nahliZet na formativni a suma-
tivni jako na hodnoceni s dvéma rozdilnymi tGcely, nikoliv vylozené rozdilné formy. Lau
(2015) upozoriiuje, Ze formativni hodnoceni je ¢asto vidéno jako to ,,spravné® a sumativni
jako ,,Spatné*. To podle n&j neni vhodné, protoze oba typy mohou, pokud jsou dobie navr-
zené, byt kvalitnimi a pfinosnymi hodnocenimi. Prescott (2022) upozoriiuje, Ze obzvlast
sumativni hodnoceni je dilezité navrhnout kvalitng, tak, aby bylo validni a spolehlivé, praveé
proto, ze je spojeno se situacemi, které maji na studenty velké dopady, jako je tfeba piijeti
do studia nebo finalni znamky.

Formativni hodnoceni se odehrava v priibéhu daného studijniho useku nebo kurzu.
Jde o proces, ktery probiha mezi pedagogem a studentem proto, aby mohlo pomoci identifi-
kovat studentovy silné a slabé stranky, pomoci studentim ve studiu a v ziskani schopnosti
sebehodnoceni a zvysit studentovu samostatnost v uceni (Cizek, 2010). Pedagogovi by mélo

poskytnout informace o tom, jakym zplisobem miize korigovat a planovat vyuku. Formativni
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hodnoceni by tedy mé¢lo byt nastaveno tak, aby s jeho pomoci byla vytvarena zpétna vazba,
ktera je uzite¢nd a informativni ve studijnim procesu a dopomaha k lepsim studijnim vysled-
kiim (Connors, 2021). Dtiraz je tak v ramci tohoto konceptu kladen prfedevsim na zpétnou
vazbu, s predpokladem, Ze za zpétnou vazbu Ize povazovat jen takovou informaci, ktera
umoziuje upravit vykon. Otazkou by pak podle tohoto pfistupu nemélo byt ani tak to, co
student zvladl a co méng¢, ale co by m¢l déale delat a jaké kroky by mél podniknout pro to,
aby se jeho studijni vykon dale zlepSoval (William, 2014, s. 19). Aby bylo hodnoceni efek-
tivni, je potieba, aby byla zpétna vazba a instrukce dostatecné specifické. Pokud je hodno-
ceni piili§ vagni a nespecifikuje, co by mél student konkrétné d¢lat, aby se zlepsil, mtize pro
né¢j byt té€zké ho pojmout, a naopak pro n¢j miize byt spise frustrujici (Gamlem & Smith,
2013). Formativni hodnoceni se miiZze vénovat feSeni studijnich tikold, procesiim feSeni stu-
dijnich tkoli a seberegulacnim procesim (Hattie & Timperley, 2007).

Formativni hodnoceni také miize byt vyhodnoceno pedagogem, nebo také pocitacem,
zaroven také mize byt poskytnuto v rizném Casovém horizontu, tedy okamzité, nebo
se zpozdénim (Andersson & Palm, 2017). Podoba, jakou mize formativni hodnoceni mit, je
pomérné Siroka. Informace pro utvofeni hodnoceni mohou vychdzet naptiklad z testi, ob-
servaci, diskuzi, ustnich otazek, projekt, domacich uloh, skupinové praci ¢i peer-to-peer
hodnoceni.

Pti vyzkumu a implementaci formativniho hodnoceni je potfeba k nému pfistupovat
se zamé&fenim na hledisko studenta, kde je moZzné se soustiedit na jeho schopnost je pfijimat,
porozumét mu a efektivné implementovat do svého dalsiho procesu uceni. Je dulezité umoz-
nit studentovi, aby vilbec mohl se zpétnou vazbou smysluplné interagovat. A jak jiz bylo
vySe zminéno, pravé v LMS miiZe byt problém s tim, aby studenti byli motivovani a méli
incentivu tuto formu hodnoceni pfijimat (Winstone et al., 2020).

V kontextu formativniho hodnoceni 1ze rozlisit nékolik moznych ptistupi. Lui a An-
drade (2022b) ptedstavily model internich mechanismil zpracovani zpétné vazby (Model of
the Internal Mechanisms of Feedback Processing). Ten se zaméiuje na reakci studenta
na zpétnou vazbu v kontextu formativniho hodnoceni a odklani pozornost od predavani
zpétné vazby k pfijimani. Model vychazi z pfedpokladu, Ze pfijeti vnéjsi zpétné vazby je
ovlivnéno emocemi, které¢ vyvolala, jeji interpretaci, a pocateCnimi stavy, jako jsou pred-
stavy a koncepce o zadaném studijnim ukolu, motivace a piedchozi znalosti. Pozitivni

emoce, informativni vytvareni vyznamu a pozitivni piijeti zpétné vazby tak spolu vzajemné
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souvisi a vedou k adaptivnimu rozhodovéni o dalSich krocich, které student mtize potenci-
aln¢ podniknout (Lui & Andrade, 2022).

Assessment for learning, ktery se zamétfuje spiSe na proces samotného uceni, nez
na vysledky a cile. Informace a data jsou zde sbirdna spise nestrukturovan¢ a neformalnim
zpisobem. Pozornost je vénovana predevsim potiebam studenttl, a tomu, jakym zptisobem
jsou schopni vyuzit sebehodnoceni a peer hodnoceni (Harapnuik, 2020).

Zkoumat tak lze role studentl jako vzajemné podpory pfi studiu, v peer hodnoceni
a vzajemné zpétné vazb¢. Hodnoceni vrstevniky 1ze také vnimat jako soucast seberegulova-
ného hodnoceni, kdy student ptijima zpétnou vazbu z vn¢jsich zdrojt, podle kterych reguluje
svoje uceni (Butler & Winne, 1995). Na studenta také nelze pohlizet jako na pouhého pa-
sivniho pfijemce zpétné vazby, ale miize zde byt brana v potaz také jeho schopnost sebehod-
noceni a schopnost podniknout potiebné kroky k dosazeni studijnich cili (Anders-
son & Palm, 2017). Dulezita je tak gramotnost zpétné vazby, coz je schopnost pfijmout a po-
chopit zpétnou vazbu, byt schopen ohodnotit svoji vlastni praci a pokrok, vyporadat se s po-
city, které zpétna vazba vyvolala a podniknout na jejim zékladé dalsi kroky (Carless & Boud,
2018). Pfi zkoumani téchto schopnosti se 1ze zaméfit na procesy majici dilezitou roli v se-
beregulovaném ucenti, jako je planovani, sebe-monitorovani, reflexe a Gprava ucebnich stra-
tegii v kongruenci se studijnimi cili (Pieger et al., 2016). Dalsi roli mohou hrat dalsi interni
faktory, jako je sebeucinnost nebo zaméfeni na studijni cile (Mega et al., 2014). McMillan
(2016) uvadi, ze jak je student schopen pfijmout a vyuzit jakékoliv hodnoceni, zaleZi na jeho
kognitivnich schopnostech, pfesvédcenich, koncepcich a percepcich, stejné jako jeho afek-
tech. Kognitivni pfesvéd¢eni mohou zahrnovat to, cemu student ptiklada dilezitost nebo
hodnotu a afekty v tomto piipad€ odkazuji k tomu, jestli maji nebo nemaji tu samou véc radi,
pfi¢emz tyto aspekty nemusi byt v souladu, protoZe 1ze né€emu ve vzdélavani piikladat hod-
notu, ale nemit to rad (McMillan, 2014). To, jak je student schopen situaci spojenou s hod-
nocenim a zpétnou vazbou zpracovat mentalné 1 emocionalné, velmi ovliviiuje to, jak bude
schopen zpétnou vazbu piijmout a zpracovat (Chu et al., 2014; McMillan, 2016, s. 222).
Vliv ma také napiiklad sebeucinnost, gender nebo piedchozi znalosti (Lipnevich et al.,
2016). Assessment as learning se odehrava pravé kdyz student pozoruje a reflektuje svoje
uceni za ucelem prizplisobeni téchto poznatki budoucimu zpisobu uceni.

Pokud nahliZime z hlediska formativniho u€eni na roli ucitele, 1ze se zamétit napfi-
klad na zpisoby testovani, dotazovani a sbirdni dat k rozpoznani studijnich potieb Zaka,

interpretaci ziskanych dat, a dale pak na nasledné adekvatni upraveni instrukci vyuky
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¢i volby zpétné vazby (Andersson & Palm, 2017). Dalsi proménnou miize byt také jeho mo-
tivace ve vzdélavani.

Vsechny zminéné aspekty formativniho hodnoceni zahrnujici studenta, asistence vrs-
tevnikd a postupy ucitele jsou téz vzajemné komplementarni (Andersson & Palm, 2017).

Lipnevich a Panadero (2021) navrhli Integrative Model of Feedback Element (téz
MISCA), ktery je syntézou vyznaénych modeld formativni zpétné vazby. Ten by mél zahr-
novat predchozi pfistupy, které se podle nich zamérovaly pouze na nékteré aspekty, které
k hodnoceni patii. Tento model proto zahrnuje vSechny tyto komponenty: 1) zpravu 2) im-
plementaci 3) studenta 4) kontext 5) agents. Ve stiedu tohoto modelu je samotny student,
jeho vlastnosti, jako jsou kognitivni schopnosti, piedchozi znalosti nebo schopnost sebere-
gulovaného uceni.

Dalsim ptikladem ramce zpétné vazby v rdmci formativniho hodnoceni je model
Data Based Decision Making, coz je systematicky proces, ktery vyuziva data k dosazeni
konkrétnich cilii pomoci studijnich vysledk daného studenta. Tento proces by mél zacit
konkrétnim zdmérem, kterym obvykle byva snizit rozdil mezi souc¢asnou a pozadovanou
urovni znalosti a schopnosti. V DBDM jsou tak sbirdna kvalitativni i kvantitativni data, ktera
by méla pomoci identifikovat zdroje tohoto rozdilu. Data jsou nasledné analyzovana k nale-
zeni konkrétnich krokt, které jsou potieba ke sniZeni rozdilu. Nasledné jsou sbirana data,

ktera urci, zda u¢inéné kroky byly efektivni (Schildkamp et al., 2020).

2.41.1 Limity formativniho hodnoceni

Pokud je formativni hodnoceni vyuzito efektivné, miize mit pozitivni vliv na uceni
a dosahovani studijnich cild (Schildkamp et al., 2020). Pfistup formativniho hodnoceni ale
muze mit podle Lui a Andrade (2022) své limity. Nemusi byt jasné, jak dlouhodoby je jeho
efekt. Naptiklad Dignath a Biittner (2008) uvad¢ji, Ze jeho plisobeni je spi$ kratkodobého
charakteru. Existuji také ptipady, kdy miZe formativni hodnoceni mit zanedbatelny ¢i do-
konce negativni dopad (Bennett, 2011). To mtze byt zpisobené naptiklad tim, Ze pro rtizné
typy uceni a uciva jsou vhodné jiné typy hodnoceni. Zarovei také zalezi na kvalité a kon-
textu hodnoceni, tedy napfiklad na jiz zminéné konkrétnosti a srozumitelnosti zpétné vazby
(Connors, 2021). Aby bylo mozné posoudit vliv formativniho hodnoceni na studijni vy-
sledky, je tfeba zkoumat zptsob jeho utilizace (Oléh et al., 2010) Faktorem muze byt také
absence tacitni znalosti potfebné k pojmuti zpétné vazby a zminéna mira gramotnosti v ob-
lasti zpétné vazby (Carles & Boud, 2018). Schildkamp et al. (2020) uvadi, Ze neuspokojivé

vysledky nekterych implementaci formativniho hodnoceni jsou zpiisobeny nedokonalou
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implementaci a nevyuziti plného potencialu riznych pfistupi. Aby tak bylo mozné forma-
tivni hodnoceni plné€ vyuZzit, je tfeba ho pln¢€ integrovat, nikoliv pouze mechanicky aplikovat
¢asti nekterych piistupti a postupii, coz ale vyZaduje mimo jiné zménu jiz zminéného vztahu
studenta a ucitele. To, jak Ize formativni hodnoceni aplikovat, také miize zalezet na konkrét-
nim kulturnim kontextu (Kennedy et al., 2008), takze konkrétni zpisob nemusi byt vzdy
plng& prenositelny z jednoho do druhého. Uspé&snost aplikace tak miize zaleZet také na schop-
nosti prenést principy hodnoceni do konkrétniho lokélniho kontextu (Bryant & Carless,
2009).

Na hodnoceni mize mit vliv také to, zda je zp€tna vazba formulovana pozitivng, nebo
negativné. Obvykly predpoklad je, Ze pozitivni hodnoceni ma obvykle pozitivni efekt na stu-
dentovu motivaci (Deci & Ryan, 2016). Fong et al. (2021) nicméné uvadi, Ze v n¢kterych
pfipadech miize mit negativné formulované hodnoceni, respektive jeho prvky, neutralni
¢i pozitivni efekt.

William a Black (1998) pftisli v eseji Inside the Black Box s pojmem Cerné skiinky
formativniho hodnoceni, ktery odkazuje k pfedpokladu, Ze neni plné€ jasné, co se v bézné

ttidé v ramci hodnoceni vlastné presné déje.

2.4.2 Formativni hodnoceni online

Prestoze vétSina vyzkumi tykajicich se formativniho hodnoceni se tykala predev§im
offline vzdélavani, v soucasné dob¢ existuje jiz fada vyzkumu, které se zabyvaji poskytovani
formativniho hodnoceni v online vyuce.

Wongvorachan et al. (2022) uvadéji, ze fada dosavadnich teoretickych rdmct forma-
tivniho hodnoceni nereaguje na vyuku v digitalnim prostfedi a navrhuji model, ktery ma tuto
mezeru doplnit. VyuZzivaji ekologicky model zamétujici se na gramotnost zpétné vazby,
ktery sim navazuje na model gramotnosti zpétné vazby Carlesse a Bouda (2018). Tento pi-
vodni model ma ¢tyfi soucasti — zvladani afektu, zhodnoceni zpétné vazby, utvareni soudd,
a kone¢né podniknuti dalSich krokii. K podniknuti dalSich krokti miize dojit, pokud jsou
uspésné zvladnuty piedchozi aspekty, tedy pokud student dostatecné porozumi zpétné vazbé
a uspésneé porovna sviyj vykon s ptedchozimi vykony a také s vykony svych vrstevnikii, aby
mohl adekvatné ptizplisobit svoji studijni strategii, a také zpétnou vazbu zpracovat v rovingé
afektu, tedy minimalizovat emoc¢ni vliv zpétné vazby (a jeji formy) na jeji ptijeti.

Zatimco se tedy pivodni model pln€¢ zamétuje na gramotnost zpétné vazby, Chong
(2021) pak ve svém ekologickém modelu ptidal k dimenzi zapojeni (ktera ptredstavuje pt-

vodni model) také dimenzi kontextovou a individualni. Nazev pro ekologicky model vychazi
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z nahledu na studenty jako organismy reagujici na a interagujici se svym okolim. Rozmér
kontextudlni tak zahrnuje aspekty textudlni, interpersondlni, vyuky, sociokulturni a kontex-
tové. Individudlni dimenze se skladé z presvédceni studenta, jeho cill, schopnosti a zkuSe-
nosti.

Wongvorachan et al. (2022) pak aplikuji Chongtiv ekologicky model v online pro-
stiedi. V takovém piipad¢ Ize samotné rozhrani povazovat za environmentalni faktor. Di-
menze kontextu je tak interpersonalni prvek zaméteny napiiklad na diskuzni fora, emailovou
komunikaci a dalsi prostfedky k navozovani divéry, peer zpétnou vazbu nebo kolaborativni
uceni. Z hlediska vyuky je také potieba vzit v potaz potencidlni asynchronicitu vyuky, ktera
muze mit vliv na vnimani naro¢nosti vyuky, a také na to, jakym zpisobem studenti vyuziji
zpétné vazby. Zaroven je tak ovlivnéna moznost ptizplisobovat vyuku na zaklad€ hodnoceni
studentovym potiebam. Z textualniho hlediska jsou ovlivnény seberegulace uceni a sebet-
¢innost, a to na zéklad¢ digitalni zpétné vazby, napiiklad ve form¢ softwaru generujiciho
hodnoceni na zaklad¢ studentova vykonu.

Dimenze zapojeni je v tomto pifipadé reprezentovana vyuzitim studentovych dat
k formativnimu hodnoceni a analyze jejich vyuziti ¢asu. Dals§i moZznosti je vyuZiti interak-
tivnich grafli, dashboardii a audiovizualni zpétné vazby (dimenze kontextu a zapojeni se
v téchto piipadech ¢asteéné prekryvaji). Individualni dimenze je ovlivnéna tim, nakolik ma
student k dané platformé dlveru, kterd ovliviiuje, nakolik v ndvaznosti na ziskanou zpétnou
vazbu bude student ochoten podnikat dalsi kroky (Wongvorachan et al., 2022).

At uZ je hodnoceni formativni nebo sumativni, jak jiZ bylo zminéno, v online pro-
sttedi ma sva specifika, dana napiiklad asynchronicitou (Gikandi, et al., 2011). See et al.
(2021) popisuje n€kolik variaci digitalnich systému formativniho hodnoceni v piipadé, kdy
studenti odpovidaji na otdzky na svych zatizenich. Pfistup, nazyvany napfiiklad student re-
sponse system (SRS), audience response system, nebo classroom performance system umoz-
nuje v redlném Case sbirat data z odpovédi studentti na jejich vlastnich zatizenich (Aljaloud
et al., 2015). Po zodpovézeni mohou dostat pouze upozornéni na to, co maji spravné, nebo
také instrukce a rady, jak chyby opravit, s tim, Ze hloubka a specifi¢nost rad se muze liSit.
Naopak ucitelé mohou ziskat informace napiiklad o tom, kolik pokust student potieboval,
jak dlouho mu trvalo vyftesit jednotlivé ukoly nebo v jakych oblastech se studentovi nedafilo
(See et al., 2021).

Samotny fakt, Ze je vyuzito SRS, nezarucuje utilizaci formativniho hodnoceni. Jeho

vyuziti ale mize posilit naptiklad peer-assisted learning, vétsi zapojeni do studia a moznost
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aktivné a bezprostiedné redesignovat vyuku se zaméfenim na témata, u kterych se prostied-

nictvim SRS ukaze, ze dé€laji studentlim nejvice potizi (Habel & Stubbs, 2014).

2.4.3 Specifika online hodnoceni a testovani

Tato kapitola se vénuje specifiklim testovani a hodnoceni v online prostiedi, oproti
jinym prostfedim, jako je napiiklad Casto zkoumany kontext tfidy. Online hodnoceni ma
kromé kvantifikace vykonu také funkci stimulace procesu uc¢eni a ma pomoci postupné si vy-
péstovat potiebné schopnosti (Macdonald, 2014). V ramci online hodnoceni je otazka, co Ize
konceptualizovat jako kvalitni zpétnou vazbu a co vSechno lze jesté povazovat za efektivni
zpétnou vazbu. Pro Gcely navrhovéani a davani zpétné vazby je také potfeba brat v potaz
formu i1 obsah zpétné vazby (Bikanga, 2021).

Je tieba vzit také v ivahu, Ze je rozdil mezi jakymkoliv e-hodnocenim, coz mize byt
v podstaté jakékoliv testovani a hodnoceni, které¢ vyuziva technologie k podpote testovani
a hodnoceni (pfi¢emz oboji mize a nemusi byt nakonec vyhodnoceno ¢lovékem) a online
testy, které hodnoti a davaji zpétnou vazbu automatizované (Boitschwarelo et al., 2017).

Diky moznostem, kter¢ digitalni technologie pfinaseji, jsou online varianty poskyto-
vani hodnoceni ¢asto vidény jako efektivnéjsi (Jensen et al., 2021) a obecné, online hodno-
ceni by mélo mit pozitivni ptinos (Jachnig & Miller, 2007). Vyhoda online testovani spoc¢iva
naptiklad v tom, Ze zvIaste v kurzech s vétSim mnozstvim studentii (napt. MOOC) je mozné
studentiim poskytnout zpétnou vazbu na jejich vykon a porozuméni v podstaté¢ okamzité
(Pezzino, 2018). Vliv na uceni a studijni Gspéchy ma 1 to, jaké hodnoceni a zpétnou vazbu
pouzijeme (Van der Kleijl et al., 2015). Digitalni prostfedi mize umoznit studentiim ziskat
hodnoceni, které je uzptsobeno jejich individudlnim potfebam, jako jsou rozdilné tirovné
predchozich znalosti a schopnosti (Mertens et al., 2022). Dalsi vyhodou hodnoceni online je
to, Ze je tak mozné vyhnout se zpétné vazbé¢ tvaii v tvar, ktera mize byt, obzvlast pokud je
negativni, hlife pfijimana nez ta online, a studenti maji tendenci se tak hodnoceni vyhybat
(Comer, 2007). Problémem muzZe byt, pokud studenti neumi nebo nejsou zvykli pracovat
a interagovat s online materialy. V takovém piipadé¢ mize byt pfinosné pravé formativni
hodnoceni, které pomaha uc¢eni modifikovat a korigovat (Ewel et al., 2022). Gikandi et al.
(2011) uvadi, ze zejména formativni online hodnocenti a to, jakym zptisobem je vyuzito, ma
zasadni vliv na to, jakym zpiisobem se u€eni a hodnoceni odehrava.

Na druhou stranu, pfes vSechny své moznosti, nemusi byt online hodnoceni vzdy
nejefektivngj$i, a to naptiklad proto, Ze student nemusi mit incentivu se z rtiznych divodil

do zpétné vazby zapojovat nebo se ji vénovat, coz muze byt zplisobeno naptiklad rozvrzenim
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hodnoceni nebo prostiedim konkrétniho vyukového systému (Winstone et al. 2020). Pokud
je na hodnoceni nahliZzeno pouze jako na piedavani informaci, a nikoliv jako na proces, miize
byt chyba v jiz dfive zmiflované nekvalitni zpétné vazb¢ a Spatnych informacich, piipadné
v jejich nedostatku (Jensen et al., 2021). Online hodnoceni a zpétna vazba jsou navic speci-
fické tim, ze jim obvykle chybi zpétna vazba tvaii v tvar (face-to-face), kterd byva okamzita,
a navic umoziuje studujicim okamzity dialog. Neumoznuje ale to, aby se k ni mohli ucici
se vracet, coz je zase vyhoda online zpétné vazby, Ze ji mize ucici se prochazet znovu
(Chanpet et al., 2018).

Efektivitu online testovani a hodnoceni mohou ovlivnit nizké naroky nebo dulezitost
(naptiklad pokud nejde o test rozhodujici o kone¢né znamce), kdy mize dochéazet k tomu,
ze student bude mit nizkou motivaci k podani optimalniho vykonu. Dobte vytvofend zpétna
vazba nicméné miiZe pomoci motivaci testovaného zvysit (Kuklick & Lindner, 2021). Bi-
kanga (2023) uvadi, ze ptestoze v jejich vyzkumu se hodnoceni online (v ramci mobilni
aplikace) ukazala byt ptijimana pozitivné a byla schopna zapojit v§echny studenty do parti-
cipace v jejich vlastnim hodnoceni, byl problém studenty zapojit do dialogu zpétné vazby,
a tim smysluplného formativniho hodnoceni. Vyzvou je tak podle ni jak v online prosttedi
smyslupln¢ facilitovat dialog zpétné vazby mezi studenty a jejich lektory v kontextu forma-
tivniho hodnoceni.

Jak jiz bylo zminéno v pfedchozich kapitolach, fada online kurzi ma pomérné€ vyso-
kou miru pred€asného ukonceni. Jednim z hlavnich diivodi je to, Ze individualizovana stu-
dijni prostfedi spolu s absenci interakci a optimalniho vedeni mohou vést k demotivaci stu-
dentt (Tsai et al., 2015). Ztraté¢ motivace se tak online prostfedi snazi vyhnout multimedial-
nimi studijnimi materialy, gamifikaci a snahou zapojit interakce (Kuklick & Lindner, 2021).

Existuje fada strategii online hodnoceni, které zahrnuji mnoZstvi zadani, ktera musi
byt jasné vysvétlena a kterd musi mit véasnou a vhodnou zpétnou vazbu (Gaytan & McEwen,
2007). Ruth et al. (2021) uvadi, Ze aspektem v online testovani mize byt také Cas. Jednotlivé
testy totiz mohou a nemusi byt Casov€ omezeny, coZ miZe mit vliv na to, jakym zptisobem

jsou vypliovany.

2.4.4 Typy zpétné vazby online
Mertens et al. (2022) uvadéji nejcastéjsi typy zpétné vazby. Témi jsou napiiklad zna-
lost vysledkd, znalost spravné odpovédi, propracovana zpétna vazba (elaborated feedback)

a ptipadné také Answer-Until-Correct.
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Znalost vysledki je typ zpétné vazby, ktery pouze ovéfuje spravnost vysledku, kdy
studentovi neni poskytnuta informace, jaka odpovéd’ je spravna, ale naptiklad jenom ziskany
pocet bodtli. Znalost vysledkli ma piedevs§im korektivni funkci (Hattie & Timperley, 20017).
Metcalfe (2017) nicméné uvadi, ze pro efektivni hodnoceni je potieba, aby zpétna vazba
ukazovala spravnou odpovéd'.

Znalost spravné odpovédi je podobna znalosti vysledkd tim, ze ma také korektivni
funkci a zobrazuje pouze, zda byla odpovéd’ (ne)spravna a pripadné spravnou odpoveéd’. Po-
kud ucici se dostava v e-learningu automatickou zpétnou vazbu u testi, které jsou prabézné,
jde stale o formativni hodnoceni (Chanpet et al, 2018).

Propracovand zpétna vazba je obvykle nejkomplexnéjsim formatem. Obvykle muize
do hloubky vysvétlovat, z jakého ditvodu je odpovéd’ nespravnd, ptipadné jinak rozebirat
studentovu préci. To, jak U¢innou je, ale zalezi na tom, jakym zplisobem je navrzena a po-
dana, na jejim celkovém kontextu a také na jedinci, kterému je uréena (Mertens et al., 2022).
Z propracované zpétné vazby nejvice tézi studenti, kteti maji pred testem pomérné nizké
pfedchozi znalosti (Ruth et al., 2021). Propracovanou zpétnou vazbu tak mize poskytnout
ucitel, ptipadné také vrstevnici.

Answer-Until-Correct umoziuje studentovi zjistit spravnou odpoveéd’ tak, ze ma vice
pokusti na zodpovézeni, dokud neuda — at’ uz pomoci svych znalosti, nebo prostym hadanim
— spravnou odpovéd’ (Schute, 2008). Tento format mlzZe byt navrZzen vice zplsoby — bud’
student miize zkratka zkousSet rizné odpovédi, nebo se mu pii Spatné odpovédi mohou zob-
razit napoveédy nebo vice informaci a studijniho materialu tykajici se zkouSeného tématu.
Utinnost tohoto formatu zpdtné vazby neni uplné jasna. Podle Alfieriho et al. (2011) maze
zvysit studentovo zapojeni, Moreno a Valdez (2005) ale uvadéji, Ze tento zpisob zpétné
vazby neni efektivni, pokud studenti nereflektuji svoje odpovédi piedtim, nez jim systém

vrati vysledky.

2.4.4.1 Vybrané typy testovani v e-learningu

V této kapitole jsou popsany principy nékterych metod evaluace, které jsou obvykle
uzivany v riznych typech e-learningu. Testovani je podle Yang u¢inngjsi pro dlouhodobé
zapamatovani si u¢iva nebo novych schopnosti nez opetovné uceni se latky, coz je oznaco-
vano jako uceni testovanim (testing as learning) a napomaha také prenosu poznatki. Je tomu
tak predevsim kvili tomu, Ze je pfi testovani potfebné vybavovat si informace (Yang et al.,
2019). Jednou z moznosti, jak 1ze podle Fernando (2020) jednotlivé zptlisoby testovani roz-

lisit, je uzavieny, otevieny nebo smiseny format dotazovani.
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Mezi uzaviené formaty patii napiiklad:

pravda/nepravda (truth/false),

vybér z moznosti (multiple choice),

pfifazovani (matching) a pfifazovani kratkych odpovédi (random short-
answer matching),

pretahovani obrazki a pretahovani do textu (drag and drop matching).

Oteviené formaty jsou takové, které vyzaduji studentovu textovou odpoveéd’. Délka

takové odpovédi miize byt velmi kratkd, az jednoslovna, ale také mtize jit o dlouhou tvote-

nou odpoveéd’. Nelze opomenout také numerické tlohy, u kterych mtize byt naptiklad kon-

trolovan postup, kterych ale miZe byt vice. Specifickym typem je také komplexni tikol, je-

hoz vysledkem ma byt esej, referat, obrazovy material, video, audio nebo tieba prototyp.

SmiSenym formatem jsou vlozené nebo doplnovaci (cloze). Od kratké oteviené

otazky se tento typ testovani odliSuje tim, Ze studenti vypliluji odpovédi do mezer v textu,

misto toho, aby naptiklad vylozen¢ odpovidali na otazku.

Prvnimi typy jsou jiz zminéné uzaviené otazky.

Test typu vybér z moznosti se typicky sklada z fady otazek nebo nedokonce-
nych tvrzeni, ke kterym je pfifazeno vice moznosti, z nichz je jedna spravna.
Problém tohoto testovani je, Ze ti, ktefi jej podstupuji, maji Casto tendenci
k hadani spravnych odpovédi (Bush, 2014).

Pfifazovani, je forma testu, ve které student pfifazuje rtizné pojmy nebo scé-
nafe do kategorii. Pfifazovani (matching) lze rozlisit jesté také podle toho,
zda jde o sefazovani (ranking and ordering) a pfifazovani spravnych variant
a pretahovani (drag and drop). Princip je podobny, ale 1ze je odliSit tim, ze
sefazovani a varianty jsou ¢asto textové. U pfetahovani musi student pretah-
nout spravnou odpovéd, a to bud’ ke spravné varianté, nebo do spravné kate-
gorie. Tento typ testu obvykle poskytuje okamzitou automatickou zp&tnou
vazbu. Ta miiZze vypadat Casto tak, Ze po kazdém pfifazeni dostane student
zpravu o spravnosti odpovédi, pokud tak odpovi spravné, dostane se mu po-
zitivni zpétnd vazba s pfipadnymi dopliiujicimi informacemi, v pfipadé ne-
spravné odpovédi mize dostat ndpovédu a pokus o kategorizaci zopakovat
(Bogdanova a Snoek, 2018). Pozitivnim atributem tohoto typu testovani

muze byt diraz na vizudlni slozku, umoziuje tak vytvafet testovani

31



a formativni hodnoceni utilizujici ilustrace, diagramy, nebo grafy. Navic dava
moznost nechat studenty odpocinout od testovani zavisejicim na textu (Fer-
nando, 2020).

True/false (pravda/nepravda) je forma testovani, ve které jsou studentim pre-
zentovany tvrzeni a jejich tkolem je rozhodnout, zda je kazdé tvrzeni prav-
divé (true) nebo nespravné (false). Pii tvorb¢ takové formy testu je dilezité
zvolit jednoznacna tvrzeni. Tato forma mize pomoci s rychlym ovéfenim po-
rozuméni ucivu, na druhou stranu ale nemusi byt vhodna na ovéfeni kom-
plexniho porozuméni a zaroven je pifi ni velmi jednoduché spravné odpoveédi

hadat.

Jak jiz bylo zminéno, oteviené otazky jsou forma testovani, kdy ucici se dostane

v ramci testovani v LMS otdzky, na které méa sam napsat odpovédi.

Forma tohoto testovani mize byt zavisla na zptisobu hodnoceni.

Peer-graded assignment je typ otevieného testovani, ktery spociva v tom, ze
student obvykle vyprodukuje obsah vychazejici ze studijniho materidlu, coz
mize byt i jiz zminény komplexni ukol. Obsahem muze byt tedy text, kod,
prezentace, digitalni prototyp nebo video. Zpétnou vazbu, at’ uz slovni nebo
tteba bodové ohodnoceni, pak dostava od studentti, ktefi prochéazeji stejnym
kurzem. Tento typ testu byva obvykle hodnocen lektorem nebo vrstevniky
(FutureLearn, 2020).

Dal$im moZznym piikladem testovani jsou oteviené otazky se sebehodnoce-
nim. Tento typ testovdni nema zpétnou vazbu od lektora nebo vrstevniki.
Coursera naptiklad poskytuje tento typ testovani/hodnoceni tim zpiisobem,
ze polozi kurzistovi nékolik otazek spojenych se studovanym tématem. Ten
by mél otdzky zodpovédet a reflektovat tak nad tématem a svym postupem
kurzem, ale nedostane Zadné externi hodnoceni, LMS odpovéd’ piijme, at

uZz je v ni napsano cokoliv.

Urcitou formou testovani a sebereflexivniho uceni je samotné poskytovani zpétné

vazby a uceni vrstevnikl v ramci kurzu, tedy vyuzivani principu learning by teaching a po-

skytovani zpétné vazby vrstevnikiim (Fiorella a Mayer, 2013).
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2.4.5 Formalni, neformalni a informalni vyuka

Vyuku je mozné rozd€lovat na formalni, neformélni a informélni. Formalni vzdéla-
vani je institucionalni, obvykle linearni a hierarchicky strukturované. Formalni vzdélavani
se tak typicky odehrava v zékladnich a stfednich Skolach, univerzitach a dalSich vzdélava-
cich institucich, které také studenty hodnoti, a to na zdklad¢ pfedem urcenych cilti uceni
a predpokladanych vysledkl (Ainsworth & Eaton, 2010). Z hlediska vyucujiciho 1 studenta
je toto vzdelavani zamérné.

Formalni kurikulum je jasné napsano a je téz fizeno poctem podrobné definovanych
pravidel a miize obsahovat fadu cill, standardi, dale také studijni plany, strategie, konkrétni
ucebnice, obsah a hodnoceni (Johnson & Majewska 2022).

Neformalnim vzd€lavanim je oproti tomu jakékoliv organizované a systematické
vzdélavani, které se odehrava mimo ramec formalniho systému (Cha & So, 2020)

Neformalni vzdélavani mize klast vétsi diiraz na potieby a zajmy jednotlivého vzdé-
lavajiciho se, nez je tomu tak v rdmci formalniho vzdélavani. Neformalni vzdélavani v sobé
obsahuje vice dobrovolnosti, a to v moznosti ucastnéni se jednotlivych vzdélavacich aktivit
1 volby vzdé¢lavaciho obsahu. Z hlediska uciciho je neformalni vzdélavani zamérné. Hodno-
ceni je zde také vice zamétfeno na ziskavani zpétné vazby k samotnému uceni, které je
ve vetsi mife sebefizené. Neformalni vzdélavani obsahuje vétsi mnozstvi studijnich aktivit
nez formalni vzdélavani, a tim padem také klade mensi diiraz na kognitivni vykon a snazi
se vyrovnavat intelektualni, emocni, behavioralni a socialni aspekty (Madjar & Cohen-Ma-
layev, 2013). Kurikulum v neformalnim vzdélavani nemusi byt nutné psané. Neformalni
vzdélavani mize byt v fade ptipadi strukturovano podobné jako formalni vzdélavani, ale je
podstatné flexibilnéjsi (Affeld et al., 2016). Aktivity neformalniho vzdélavani mohou také
dobfte doplnovat formalni kurikulum (Johnson & Majewska, 2022).

Dal$im typem je informdlni vzdélavani. Neformalni a informalni vzdélavani se v ur-
¢itych oblastech prekryva, ¢asto ani neni rozliSovano, piipadné se tyto dva terminy pouZzivaji
zaménné (Johnson & Majewska, 2022). Informdlni vzdelavani lze definovat jako proces,
v némz osoba ziskava a shromazd’uje schopnosti, znalosti a ptistupy skrze kazdodenni pro-
zitky a vystavenim urCitému prostiedi. Narozdil od formalniho a neformalniho vzdélavani
je nestrukturované (Pienimaiki et al., 2021). Informélni vyukou miize byt ziskavani tacitnich
schopnosti, aniz by se je ucici se snazil ziskat, pfipadné aby si byl viibec védom, Ze k uceni

dochazi.
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Informélni vzdélavani tak nevyzaduje didaktické piistupy a mize byt facilitovano
napiiklad vrstevniky (Bourke et al., 2018). Zatimco informalni uceni tedy nepotiebuje pod-
poru instituci nebo strukturu vytvarenou uciteli, je velmi zavislé na kontextu, ve kterém
se odehrava (Marsick et al., 2017). Aktivity informalniho vzdélavani pfitom mohou podpofit
vzdelavani formalni naptiklad tim, ze ve studentech zvysi motivaci nebo pocit kompetence
(LePendu et al., 2021).

Khadage et al. (2009) uvadéji, Zze propojeni formalniho, neformalniho a informalniho
vzdélavani pomoci digitalnich technologii mize diky podpotfe komunikace, sdileni infor-
maci a kolaboraci zlepsit ucici procesy. Podle Radovi¢e a Passeye (2016) online nastroje
mohou pomoci integrovat formalni, neformalni a informalni vzdélavani. Enriquez (2017)
navrhuje, Ze technologie (a naptiklad moznosti, které poskytuji MOOC) maji moznost spojit
formalni a neformalni vzdélavani propojovanim riznych zdroju, dat a studijnich skupin. Pti-
kladem je propojeni externich studijnich skupin s univerzitnim prostiedim. Navrhuje také

moznosti kurikula, které konverguje formalni, neformalni a informalni vzdélavani.

2.5 Strategie uceniv e-learningu

Model strategického uceni se zaméfuje na studenta a ma ve svém jadru tfi klicové
interaktivni komponenty: schopnosti, viili a seberegulaci (skill, will, self-regulation). Stu-
dijni strategie zahrnuje myslenky, chovani, presvédceni a emoce, které umoziuji pochopeni
a pozdgjsi transfer novych znalosti a schopnosti (Tsai, 2009). Tyto strategie mohou byt re-
prezentovany riiznymi studijnimi aktivitami. Strategie nacviku tak zahrnuje naptiklad me-
morovani, délani vypiskl, podtrhavani nebo prefikavani (Arend 2007). DalSimi strategiemi
jsou podle Arend strategie vysvétlovani (elaboration strategies), které by mély pomoci stu-
dentiim uchovat informace v dlouhodobé paméti pomoci vytvafeni spojeni. Organizacni
strategie umoznuji vybirat informace a tvofit mezi nimi potfebna spojeni tak, aby byl student
schopen se naucit to, co pottebuje. Aktivity, které jsou v té€chto strategiich zahrnuty, jsou
napiiklad vytvafeni mnemotechnickych pomicek, nebo kategorizace informaci. Strategie
kritického mysleni umoziuji studentim vytvofit si nové zptsoby, jak o pfedmétu jeho uceni
pfemyslet novymi zplsoby. Strategiemi uceni mohou byt také strategie seberegulované¢ho
a sebetizeného uceni.

E-learningové strategie se mohou lisit od offline strategii. Neschopnost pfevést stra-
tegie offline u€eni do online prostfedi ma podle Mehlenbachera et al. (2000) za nésledek
odlisné vysledky. Hongsuchon et al. (2022) uvadi, ze v oblasti strategického uceni online

ma na pozitivni studijni vysledky vliv sebeti¢innost. Davis et al. (2017) analyzoval nckteré
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strategie (naptiklad Mastery learning, metakognitivni strategie, simulace a gamifikace, do-
tazovani, aj.) které Ize podle né&j vyuzit v online prostfedi. Dodava, ze nelze zobecnit, které
strategie jsou v online prostfedi i¢inné a miize zalezet na kontextu, ve kterém se uceni online

odehrava.

2.6 Seberegulované a seberizené uceni

Nasledujici kapitola se vénuje konceptu autoregulovaného ¢i seberegulovaného
uceni (SRL). Kapitola nastifiuje, ze se strategie k ptistupu k uceni, evaluaci a zpétné vazbé
muze lisit na zdklad¢ toho, na jaké tirovni maji jedinci rozvinutou schopnost seberegulova-
ného uceni. Jak jiz bylo zminéno, Gspéch studenta v e-learningu zavisi na jeho schopnosti
seberegulovaného a sebetizené¢ho uceni (Ullah et al., 2023). Nejprve je predstaven koncept
seberegulovaného uceni a nasledné jsou nastinény jeho vybrané modely.

Schraw et al. (2006) uvadi, ze seberegulované uceni je schopnost regulovat a reflek-
tovat svoje studijni prostfedi. Puustinen a Pulkkinen (2001) uvadéji, ze jsou dva typy definic
seberegulovaného uceni, a to na cile zamétené definice a metakognitivni definice. Sebere-
gulované uceni jsou podle Zimmermana (2015) behavioralni, motiva¢ni a metakognitivni
procesy, které zahrnuji naptiklad planovani, vytvareni studijnich cilt, strategie nebo sebe-
posileni (self-reinforcement). Podle Panadera (2017) seberegulované u€eni zahrnuje kogni-
tivni, metakognitivni, motiva¢ni a afektivni aspekty u€eni, coZ znamen4, ze ovliviiuje mnoho
aspektli uceni, a to naptiklad kognitivni strategie, viili nebo sebeuplatnéni. Pojem seberegu-
lovaného uceni je také obcas pouzivan jako oznaceni celozivotniho sebetfizen¢ho vzdélavani
vzdélavani dospélych (Sha et al., 2011).

Jansen et al. (2019) uvadi, ze seberegulované uceni je jednim z hlavnich komponentt
predpokladu schopnosti se uit a studijnich uspéchli. Kompetence v oblasti seberegulova-
ného uceni pozitivné ovlivituji studijni, emocni, socialni a kariérni vysledky (Brenner, 2022).

Winne (2014) nicméné argumentuje, ze seberegulované uceni nemusi byt nutné vzdy pii-

vvvvv
N 24
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(jako je naptiklad prokrastinace), které studenta znevyhodnuyji.
K seberegulovanému uceni se vazi seberegulacni strategie, coz jsou metody vytvo-

fené ke zlepSeni schopnosti se ucit.
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Je potfeba také zminit rozliSeni seberegulaci a sebetizeni v uceni. Saks a Lijen (2014)
uvadi, ze sebetizeni a seberegulace jsou ¢asto pouzivany zaménné, a to predevsim proto, ze
sdili n€které vlastnosti.

Knowles (1975) popisuje sebetizené uceni jako proces, kdy jednotlivec prebira ini-
ciativu, s pomoci i bez pomoci dal$ich, aby diagnostikoval svoje vzdé€lavaci potieby, formu-
loval vzd¢lavaci cile, identifikoval svych lidskych i materialnich zdrojt, vybral a implemen-
toval vhodné ucici strategie a zhodnotil svoje studijni vysledky.

Brockett a Hiemstra (2018) pfisli s modelem Personal Responsibility Orientation,
ktery propojuje sebefizeni v uceni a sebetizeni jako osobnostni konstrukt v jeden koncept,
jenz zahrnuje externi charakteristiky vyukového procesu a interni vlastnosti uciciho. Ten
primédrné piebird zodpoveédnost za proces uceni. Jak sebetizené uceni, tak seberegulované
uceni ma sice vice zpusob, kterymi je mozné je sledovat, nejcastéji je ale pouzivano sebe-

hodnoceni participantd.

2.6.1 Vybrané modely seberegulovaného uceni

V této kapitole jsou predstaveny nekteré modely seberegulovaného uceni. Existuje
fada modeli, které popisuji proces seberegulovaného uceni, které se od sebe lisi napiiklad
teoretickymi ramci, ze kterych vychazi jejich tvirci. Tato kapitola byla zatazena proto, aby
pfibliZila a kontextualizovala, jak 1ze nahliZet na pfistup k uceni se, a to zejména ve chvili,
kdy studium probihé online. Proto byly k pfedstaveni vybrany takové modely, které uceni
se online nejlépe reflektuji.

Jednim z modelt, ktery vytvotila Boekaerts (Boekaerts & Niemvirta, 2000) je model
dudlniho zpracovani seberegulace (Dual Processing self-regulation model). Ten zahrnuje
vzajemne¢ se ovliviujici koncepty, jako je proces uceni, emoce, motivaci nebo metakognici.
Model dale obsahuje ucely seberegulace, kterymi jsou rozsifovani si znalosti a dovednosti,
ochrana zavazku ke studijni aktivité a predchazeni moZznosti si v procesu ublizit (Boekaerts,
2010). V modelu dale hraji dlezitou roli hodnoceni a zhodnocovani. V ptipadé, ze je studijni
ukol v souladu se studentovymi cili, jsou spustény pozitivni kognice a emoce, coz studenta
dostane na cestu rstu. Pokud by naptiklad student shledal, Ze je ucebni tikol n&jakym zpi-
sobem ohrozujici nebo nepiijemny, jsou zapojeny negativni kognice a emoce, a nasledné
utilizovany strategie, které maji ochranit ego, coz studenta posune na cestu well-beingu (Pa-
nadero, 2017).

Winne a Hadwin (2001), vychézeji z teorie zpracovani informaci a ve svém Ctyifa-

zovém modelu seberegulovaného uceni (Four-stage Model of Self-regulated Learning)
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se zamétuji zejména na kognitivni a metakognitivni procesy. Tento model se zaroven nej-
vice 1i$i od dosud predstavenych modeli seberegulovaného uceni (Puustinen & Pulkkinen,
2010). Je hojn¢€ vyuzivan zejména ve vyzkumech soustiedénych na vyuku v prostiedi e-lear-
ningu (Panadero, 2015). Model Winne a Hadwina se vyznacuje také tim, Ze narozdil od fady
jinych modelii nezahrnuje slozku emoci.

Efklides (2017) ustanovila model metakognitivniho a afektivniho modelu seberegu-
lovaného uc¢eni (MASRL). V ném vychazi z predpokladu, ze mezi metakognitivnimi procesy
a afekty je pfima spojitost a subjektivni prozitky ve form¢ metakognitivnich pocitti poskytuji
informace pro regulaci uceni. Afekt je tak jednim z prvkd, které uceni reguluji. Pokud stu-
dent naptiklad Gispés$né slozi test a ma ze svého vykonu radost, jedna se o proces, ktery zpro-
sttedkovava subjektivni zpétnou vazbu. Model zahrnuje samotny ukol, ktery mé objektivni
vlastnosti, pfi¢emz ale kazdy student k nému miize ptistupovat jinak, na zaklad¢ svych pied-
chozich znalosti a dovednosti (Efklides, 2017).

Predstavené modely seberegulovaného uceni se tak od sebe 1isi naptiklad v tom, zda
zahrnuji emoce a jakym zpiisobem je student schopen reflektovat svoje studijni cile, strate-
gie, uspéchy a potieby.

Piehled téchto teorii slouzi jako dil¢i zptiisob nahledu na to, jak lze pfistupovat

ke zkoumani pfistupti studentti k uceni se v e-learningu.
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3 Metodologie

3.1 Cile vyzkumu

Cilem vyzkumu je zmapovat percepci vlivu testovani na uceni se v ramci e-learningu
a digitalniho vzdélavani, a to v kontextu formativniho hodnoceni.

V rédmci experimentu prosli vSichni participanti navrzenym kratkym e-learningem,
ktery obsahoval nékolik typii testovani. Nasledné vyplnili kratky dotaznik, a poté s nimi byl
veden polostrukturovany rozhovor. Bylo také zjiStovano, jak ucastnici vnimaji roli testovani
a nasledného formativniho hodnoceni na kurz a na jejich uceni.

Ve vyzkumu byly zkoumany nasledujici formaty testovani: vybér z moznosti, pfifa-
zovani, oteviena otazka s peer-to-peer hodnocenim, oteviena otdzka bez hodnoceni, oteviena
otazka s hodnocenim lektora a ptipadné€ dal$imi formaty, které vyplynou z hloubkovych roz-
hovort.

Tato préce si klade nésledujici vyzkumné otazky:

Q1: Hodnoti studenti, Ze typ testovani ma vliv na to, jak se na testy pripravuji?

Q2: Jak pristupuji studenti k testovani v ramci e-learningii?

Q3: Jaké jsou rozdily v percepci jednotlivych testovani?

04: Jak studenti vnimaji zpétnou vazbu v ramci e-learningu?

3.2 Tvorba e-learningu

Soucasti praktické ¢asti bylo vytvoreni e-learningového kurzu, kterym prosli vSichni
respondenti. Tento krok je do vyzkumu zafazen proto, aby slouzil jako sdilend zkuSenost
participantl a referencni bod (point of reference) pro hloubkovy polostrukturovany rozho-
vor, kdy je mozné se k jednotlivym testim lépe vztahovat. Navic bylo moZzné pozorovat,
jakym zpiisobem respondenti test vypliovali (naptiklad, zda skute¢né odpovidali na ote-
viené otazky, zda se zapojili ve foru), dale méli mozZnost srovnat zkuSenost s jiZ absolvova-
nymi e-learningy s tim, ktery byl vytvoten pro tuto diplomovou praci.

Jako téma e-learningového kurzu byl zvolen digitalni well-being. Diivodem volby
tohoto tématu byla jeho pomérna Sirokost a univerzalnost naptic¢ zaméfenimi respondent.

Tvorba e-learningu probéhla podle modelu 4D. Nejprve byla pomoci kratkych roz-
hovori analyzovéna potieba potencidlni cilové skupiny. Bylo také zvdZeno, na jaké plat-
formé¢ bude kurz umistén. Byl zvolen Moodle, protoze se jednd o dostupny open source

LMS. Dale byly reSerSovany existujici zdroje a materidly, které k tématu existuji, a obsah
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vhodny do tvofeného kurzu. Nésledné byl navrzen samotny kurz. Ten je rozdélen do péti
¢asti s tfemi tematickymi okruhy. V e-learningu byly zvoleny nasledujici typy testu:
e vybeér z moznosti — vybér z moznosti s nékolika spravnymi odpovédmi,
e pfifazovani,
e dopisovani kratké odpovédi s automatizovanou zpétnou vazbou,
e oteviena otazka — reflexe tématu, kterou piSou jen sami pro sebe, tedy bez
zpétné vazby a hodnocenti,
e oteviena otazka — reflexe tématu, s tim, ze v pokynech je uvedeno, ze bude
zhodnocena lektorem,
e forum — reflexe tématu, na kterou by méli reagovat dalsi participanti kurzu

respondenti a reagovani na reflexe ostatnich participanta.

Tyto typy testil byly zvoleny na zdkladé malé analyzy a reSerSe toho, jaké testovani
obvykle byvaji v téchto typech e-learningii. Testy nebyly casové omezeny. V prvnim okruhu,
ktery predstavuje oblast e-learningu, je test vybeéru z moznosti a oteviena otazka bez hodno-
ceni. Druhy tematicky okruh obsahuje test pfifazovani, kratké oteviené otdzky s automatic-
kou zpétnou vazbou, a otevienou otazku, ktera uvadi, Ze bude hodnocena lektorem. Posledni
tematicky okruh uZ obsahuje pouze forum. Studijni material z hlediska obsahu byl sloZen
z externich zdrojti, jako jsou naptiklad videa, grafy a obrazové materialy, a vlastniho textu.
V dalsi fazi byl kurz vytvofen v LMS. E-learning byl tézZ pilotn€ otestovan na dvou dobro-
volnicich, ktefi se neticastnili hloubkovych rozhovort, a upraven na zaklad¢ jejich zpétné
vazby.

Naésledné byl kurz distribuovan participantim. Samotny kurz mohli participanti na-
1ézt na strance avoin.eu. Evaluace kurzu probéhla pomoci dotazniku, kde participanti hod-
notili jednotlivé testy pomoci Likertovy $kély a na zakladé hloubkovych rozhovori s parti-

cipanty kurzu.

3.3 Selekce a participace

Kritériem vybéru participanti byla predchozi zkuSenost s nékterou verzi e-learningu
¢i digitalniho vzdélavani, proto byli participanti vybrani pomoci techniky snéhové koule
s tim, Ze vzorek je nicmén¢ mirn€ modelovan tak, aby zahrnoval urcitou diverzitu, co se tyce
véku, dosazeného vzdélani, motivaci a riiznych zkusenosti s e-learningem. Uéelem takového

pfistupu byla snaha zjistit, zda napfi¢ takovym vzorkem existuji néjaké podobnosti
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v pfistupu ¢i motivaci k testovani, piipadné urceni rozdili. Limitem takového pfistupu je

nicméné riziko, ze budou vybrani jedinci, ktefi jiz jsou s tématem vice sezndmeni.

3.4 Sbér dat

Pro tuto préaci byla zvolena smiSend metoda, v tomto ptipad¢ kombinace kvantitativ-
niho dotazniku a hloubkového polostrukturovaného rozhovoru. Respondenti, kteii prosli
kurzem, nejprve vyplnili dotaznik a nasledn€ s nimi byl proveden hloubkovy rozhovor.

Jednou z limitaci zvolenych metod je nicméné potencidlni souhra vice faktord, které
maji vliv na motivaci a seberegulaci uceni se. V rdmci vyzkumu bylo provedeno 16 polo-

strukturovanych rozhovort s 16 respondenty.

3.4.1 Dotaznik

Jak jiz bylo zminéno, dotaznik vyplilovali pouze respondenti, slouzi tedy jako dopl-
néni hloubkovych rozhovorti, nez jako zdroj informaci, ktery by obstal sam o sobg&. Vyplnén
byl po absolvovani kurzu Digitalniho well-beingu.

K méfeni postojii jednotlivych testovani v kurzu slouzila tvrzeni pomoci Likertovy
Skaly. Ta je vhodna pravé k méfeni postojii. Pfi jejim tvofeni je nutné formulovat jasné
a jednorozmérné konfrontujici tvrzeni a vhodnym zptisobem polarizovat. Skala by méla byt
polarizovana idealn¢ v lichém poctu stupiili, byt’ existuji nadzory, ze lichy pocet tvoii indife-
rence, coz muze zkreslit vysledky. Na druhou stranu ale chybéjici indiference snizuje dive-

ryhodnost namétenych postojii (Rod, 2012).

3.4.2 Kvalitativni ¢ast — polostrukturovany rozhovor

Zasadni ¢asti vyzkumu je hloubkovy polostrukturovany rozhovor. Ten patii k jedné
z nejbeéznéji pouzivanych metod. Sklada se z ptredem ptipravenych, primarnich otazek a ota-
zek sekundérnich ¢i sondaznich, které vznikaji pfi samotném rozhovoru, aby doplnily odpo-
veédi na primarni otdzky nebo podnitily informanta k dal§im odpovédim (Sedlakova, 2014,

5. 215).

3.4.3 Analyza dat

Rozhovory byly zaznamenany pomoci audionahravek a nasledné prepsany do tex-
tové podoby. Ziskana data byla analyzovéna pomoci otevieného kodovani a nésledn¢ kate-

gorizovéana v programu Condens.
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4 Vysledky vyzkumu

V nasledujicich kapitolach jsou zpracovany koncepty a témata, které bylo mozno
identifikovat skrze analyzu nasbiranych dat. Pfipojeny jsou také citace respondenti pro do-
kresleni kontextu.

Vyzkumu se zucastnilo 16 respondentl a respondentek. Jedenact (68,8 %) zen a pét
(31,3 %) muzt. Pét (31,3 %) z celkového poctu bylo ve véku 18-24 let, dalsim péti (31,3 %)
bylo v rozmezi 25-29 let, ¢tyfti (25 %) uvedli vék 30-40 let, dva (12,5 %) spadaji do vékové
kategorie 50+.

Kolik vam je let?

2

)

5

= 18-24 =25-29 =30-40 =50+

Graf 1. Vékové rozloZeni respondentu

Pokud jde o nejvyssi dosazeny stupeni vzdélani, pét (31,3 %) respondentli ma stredo-
Skolské, pét (31,3 %) respondentli bakalaiské, pet (31,3 %) magisterské, a jeden (6,3 %) ma
doktorsky stupen vzdélani.

Jaké je vase nejvyssi dosazené vzdélani?
1

A

5

= stfedoskolské bakalarské = magisterské = doktorské

Graf 2. RozloZeni nejvyssiho dosaZeného vzdélani respondenti
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4.1 Vysledky kurzu Digitalni well-being

Z4dny z testd nebyl ¢asové omezen a bylo mozné kazdy test opakovat. Testy méli
vyplnit vSichni respondenti. Jedna respondentka zadné testy nevyplnila (pfi rozhovoru ale
tvrdila, ze testy prosla, a v rozhovoru je byla schopna reflektovat a také vyplnila dotaznik,
je tedy pravdépodobné, Ze je technicky nezvladla odevzdat).

Prvni test byl formou vybéru z moznosti s nékolika spravnymi odpovéd'mi. Uastnici
testu dostali zpétnou vazbu v podobé bodového hodnoceni a komentare, zda je odpoveéd
spravng, ¢asten¢ spravng, nebo nespravné. Celkovy bodovy primér vsech testovanych byl
3,36 ze 4 bodu. Test vyplnili vSichni ucastnici, kromé vyse zminéné.

Druhy test Zadal ucastniky, aby si zodpovédé€li na otazku, Co pro mé osobné znamena
digitalni well-being?, s tim, ze jejich odpovéd’ nebude nikdo hodnotit. 14 ucastniki instrukce
splnilo. Jedna tcastnice odpovéd’ odevzdala, ale nic nenapsala, jiz zminénd jedna neode-
vzdala vibec.

Tteti test kombinoval pfifazovani a otazky s kratkou jednoslovnou odpovédi. U pfi-
fazovani bylo ukolem pfifadit k sob¢ pasujici pojmy. Pfifazovaci tkoly byly spojeny se zpét-
nou vazbou, jez ukazovala, ktera otazka byla zodpovézena spravng, ¢astecné spravné, nebo
nespravng, a zobrazila také spravné odpovédi. Zpétnou vazbou k otazkdm s vepsanou jed-
noslovnou odpovédi bylo zobrazeni spravné odpovédi. Celkovy bodovy primér vSech tes-
tovanych byl 3,19 ze 4 bodu. Test, stejn¢ jako vyber z moznosti, vyplnilo 15 ucastniki.

Ctvrty test pozadoval po tdastnicich, aby se zamysleli, co je nejvétsim narusitelem
jejich digitalniho well-beingu a zda néjak souvisi s tématy, kterd byla probirana ve studijnich
materialech. Soucasti instrukci bylo upozornéni, Ze jejich odpovédi budou kontrolovany lek-
torem kurzu. Odpovédi byly, stejn€ jako druhy test se sebereflexi, vyplnény 14 ucastniky.
Nic do textového pole nenapsala stejnd ucastnice, kterda se zdrzela odpovédi u oteviené
otazky bez hodnoceni a zpétné vazby. Odpovédi u téchto otazek byly obecné delsi nez u této
predchozi oteviené otazky bez hodnoceni. Je také vhodné zminit, ze respondenti ve svych
odpovédich zahrnuji pojmy a koncepty, se kterymi se ve studijnim materialu setkali.

Posledni instrukci bylo, aby uc€astnici kurzu napsali své tipy a zkuSenosti s néstroji
ke zlepSeni digitalniho well-beingu do fora a dali zpétnou vazbu alespon jednomu dal§imu
¢lovéku. Toto zadani mélo nejveétsi mnozstvi respondentt, kteti se rozhodli je nesplnit. Jako

divod pozdéji v rozhovorech udavali stud.
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4.2 Vysledky dotazniku

Dotaznik respondenti méli vyplnit potom, co prosli kurzem Digitalniho well-beingu.
Dotaznik sam o sobé& nema vzhledem k malému mnozstvi vzorku velkou informac¢ni hod-

notu, slouzi ale jako doplnéni toho, co ti stejni respondenti fikali v hloubkovém rozhovoru.

Otazka: Jak prinosné pro vase uceni bylo v kurzu Digitalni well-being testovani
formou vybéru z moZnosti?

Formu testovani pomoci vybéru z moznosti povazovalo pro své uceni za spiSe pii-
nosnou Ctyti (25 %) a za piinosnou Sest (37,5 %) participantl. Indiferentni byli ¢tyii (25 %)

a za spiSe nepfinosnou ji oznacili dva (12,5 %) respondenti.

Jak ptinosné pro vaSe uceni bylo v kurzu
Digitalni well-being testovani formou vybéru z

moznosti?
8
6
4
| N
0 ]
piinosné spiSe piinosné nevim spiSe neptinosné nepiinosné

Graf 3. Preference vybéru z mozZnosti

Otazka: Jak prinosné pro vase uceni bylo v kurzu Digitalni well-being testovani
formou prirazovani?

Piifazovani bylo nejpozitivngji hodnocena forma testovani. Sest (37,5 %) respon-
dentli povazovalo pfitfazovani za piinosné. Stejny pocet, Sest (37,5 %) je povazovalo za spise

piinosné. Ctyfi (25 %) respondenti byli indiferentni.
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Jak ptinosné pro vaSe uceni bylo v kurzu
Digitalni well-being testovani formou

pfifazovani?
8
6
4
| _
0
piinosné spiSe piinosné nevim spiSe neptinosné nepiinosné

Graf 4. Pfinosnost prifazovani

Otazka: Jak prinosné pro vaSe uceni bylo v kurzu Digitalni well-being testovani
formou sebereflexe (psani textu jen sam*a pro sebe)?

Testovani typem oteviené otazky bez hodnoceni byla téz hodnocena pomérné ptiz-
nivé. Sest (37,5 %) je oznadilo jako piinosné, pét (31,3 %) spise piinosné, jeden (6,3 %)
respondent byl indiferentni, dva (12,5 %) je povazovali za spiSe neptinosné, dva (12,5 %)

za nepiinosne.

Jak ptinosné pro vase uceni bylo v kurzu
Digitalni well-being testovani formou sebereflexe
(psani textu jen sam/a pro sebe)?

OII-II

piinosné spiSe piinosné nevim spiSe neptinosné nepiinosné

N

[\

Graf S. Preference otevirené otazky bez hodnoceni

Otazka: Jak prinosné pro vaSe uceni bylo v kurzu Digitalni well-being testovani
formou otevi‘ené otazky (psani s pfipadnym hodnocenim od ucitele)?

Spise pozitivné byla hodnocena také forma oteviené otazky, kterd by byla hodnocena
lektorem. Ctyfi (25 %) povazovali tento typ za p¥inosny, osm (50 %) za spise piinosné. tii

(18 %) byli indiferentni. Jeden (6,3 %) ho oznacil za spiSe nepfinosny.
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Jak ptinosné pro vase uceni bylo v kurzu
Digitalni well-being testovani formou reflexe
(psani s ptipadnym hodnocenim od ucitele)?

piinosné spiSe piinosné nevim spiSe nepiinosné nepiinosné

10

S N b O X

Graf 6. Preference oteviené otazky s hodnocenim lektora

Otazka: Jak prinosné pro vaSe uceni bylo v kurzu Digitalni well-being testovani
formou fora (psani textu, na ktery reaguji/hodnoti dalsi ucastnici kurzu)?

Méné¢ pozitivni hodnoceni mélo psani do fora. Jeden (6,3 %) je oznacil za ptinosné,
Sest (37,5 %) za spise ptinosné, Ctyfi (25 %) byli indiferentni. Tti (18,8 %) tento typ pova-
zovali za spisSe nepfinosné a dva (12,5 %) za nepiinosné.

Jde také o instrukei, ktera byla casto nesplnéna. Z rozhovori pozdéji vyplynulo, Ze
divodem mél byt nejcastéji stud, Ze to pro respondenty bylo neptijemné, nebo pro to obvykle
nevidi divod. Dal$im divodem, ktery respondenti uvedli, pro¢ do fora nic nenapsali bylo,
ze podle nich jejich nazory a skutec¢nosti uz vystihl nékdo jiny a nevidéli tak divod pro to,
aby je opakovali.

Jak pfinosné pro vase uc€eni bylo v kurzu

Digitalni well-being testovani formou fora (psani
textu, na ktery reaguji/hodnoti dalsi ucastnici

kurzu)?
8
6
4
2 i =
, ]
piinosné spiSe piinosné nevim spiSe neptinosné nepiinosné

Graf 7. Preference testovani formou fora
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Otazka: Jak prinosné pro vaSe uceni bylo v kurzu Digitalni well-being psat zpét-
nou vazbu/reakci ve foru na texty jinych ucastniki kurzu?

Nejhorsi hodnoceni méla instrukce toho, aby respondenti reagovali/poskytli zpétnou
vazbu na piispévky ostatnich tcastnikt kurzu. Nikdo z respondentti ji nepovazoval za pfi-
nosnou. Jeden (6,3 %) respondent ji uvedl jako spi§ ptinosnou, devét (56,3 %) jich bylo

indiferentnich. Dva (12,5 %) ucastnici ji uvedli jako spiSe nepfinosnou a Ctyti (25 %) jako

nepiinosnou.
Jak pfinosné pro vaSe uceni bylo v kurzu
Digitalni well-being psat zpétnou vazbu/reakcei ve
foru na texty jinych ucastnikl kurzu?
10
8
6
4
2
. — [ ] l

piinosné spiSe ptinosné nevim spiSe neptinosné nepiinosné

Graf 8. Preference psani zpétné vazby ve foru

Otazka: Za nejprinosnéjsi formu testovani v e-learningu Digitalni well-being
povazuji:

Za nejptinosnéjsi pro svoje uceni povaZzoval nejvetsi pocet respondentl piifazovani
— pét (31,3 %). Ctyfi (20 %) respondenti nejvice ocefiovali vybér z moznosti. T¥i (18,8 %)
respondenti nejvice ocenovali sebereflexivni otevienou otazku. Tii (12,5 %) z dotazovanych

preferovali forum a tfi (12,5 %) oteviené otazky s pfislibenym hodnocenim lektora.

Za nejptinosnéjsi formu testovani v e-learningu
Digitalni well-being povazuji:

= vefejné forum = vybér z moznosti = pfifazovani = sebereflexi - oteviené otazky

Graf 9. Preference typu testovani v kurzu Digitalni well-being
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Ukazalo se také, ze se nepodarila identifikovat korelace mezi ispéchem respondentti
v konkrétnim typu testu a jeho preferenci (respektive percepci toho, Ze test byl pro respon-
dentovo uceni prospésny). Ze Ctyi respondentti, ktefi v rdmci kurzu Digitalniho well-beingu
lepsi vysledky z vybéru z moznosti (4 body) oproti druhému testu obsahujicim ptifazovani
a oteviené otazky (3 body). Zbyli dva respondenti méli ve vybéru z moznosti horsi vysledek
nez z testu s prifazovanim. Jedna respondentka, ktera uvedla vyb&r z moznosti jako nejpfi-
nosn¢jsi, neodevzdala ani jeden z testu.

Ze Ctyt Ucastniki, kteti uvedli jako nejpiinosnéjsi pfifazovani, v ném byli dva re-
horsi vysledky nez v testu vybéru z moznosti.

Ze ctyt respondenttl, ktefi uvedli jako nejpfinosnéjsi sebereflexi (otevienou otdzku,
ktera nebyla nikym hodnocena), ji napsali tii (v jedné az v péti vétach), jedna respondentka
ji nezodpovédéla (pritom testl, které nevyzadovaly dlouhé psané odpovédi, a prispivani
do vetejného fora se ziiCastnila).

Dva respondenti, kteti jako pro svoje uceni nejpiinosnéjs$i oznacili vefejné férum,
byli jedni z téch, ktefi do né&j skutecné néco napsali.

Je vhodné dodat, ze preference, které meéli respondenti v dotazniku vzhledem
ke kurzu, ne vzdy korespondovalo s tim, co pozdéji uvedli v hloubkovém rozhovoru. Kupfi-
kladu respondent, ktery hodnotil jako nejvice uZite¢né vetejné forum, k forim v e-learnin-
zich obecné vyjadioval urcité vytky a jeho preference testli obecné byly jiné (komplexni

ukoly a kratké oteviené otazky).

R e Pocet bodii test [Pocet bodii test 3 —
Za nejprinosnéjsi formu . oy .
Pt . . 1-vybérz |prifazovani a ote-
testovani v e-learningu Di- ¥ . Y Respondent
italni well-being povaZuii: moznosti (max | vrené otazky
g gp 1 4 body) (max. 4 body)
vefejné forum 3,67 3 Respondent 1
vybér z moznosti 4 3 Respondent 2
ptifazovani 2,6 1,67 Respondent 3
sebereflexi 3.4 3 Respondent 4
vybér z moznosti 2,6 4 Respondent 5
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vetfejné forum 3,47 2,67 Respondent 6
vybér z moznosti 3,27 4 Respondent 7
piifazovani 3,8 4 Respondent 8
sebereflexi 2,6 1,67 Respondent 9
sebereflexi 3,67 3 Respondent 10
vybér z moznosti - - Respondent 11
piifazovani 3,47 3 Respondent 12
oteviené otazky 4 4 Respondent 13
pfifazovani 3,6 4 Respondent 14
oteviené otazky 3,67 2,67 Respondent 15
sebereflexi 2,97 3,67 Respondent 16

Tabulka 1. Srovnani preferenci a bodovanych vysledkii v testech

4.3 Vysledky analyzy hloubkovych polostrukturovanych rozhovort

4.3.1 Typy absolvovanych kurzu

ZkuSenosti respondentl se Casto rizné piekryvaly — jeden respondent tak mohl projit
n¢jakym typem e-learningu ve Skole, v praci i z vlastniho zajmu.

Pé&t respondentii uvedlo jako svilj obvykly diivod pro vyuZivani e-learningu povin-
nost v praci, online kurzy jako povinnost ve skole mélo devét respondentli (pficemz dva
z nich uvedli tuto povinnost jako jediny diivod pro absolvovani e-learningli). Dvanact re-
spondentli udava, ze e-learning prochazelo pro rozsifeni obzorti. Kvili zvySeni a vétsi uplat-
nitelnosti na pracovnim trhu je délalo respondentti osm. Tti respondenti uvedli, ze jednim
z dlivodt, pro€ délaji e-learning, je zabava.

Témét vSichni respondenti, vyjma dvou, zmitiovali alespoii letmou zkuSenost s Mo-
odle. Nedavni absolventi stfednich Skol a studenti vysokych Skol zmifiovali také Microsoft
Teams (ty nelze uplné povazovat za LMS, je mozné je ale propojit s jinymi LMS). Spontanné
si také vybavovali aplikace Quizzlet a Kahoot. Lidé se zkuSenostmi s online kurzy v rdmci
prace udavali naptiklad platformu Edunio.

V ramci rozhovort zaznély zkuSenosti s platformami Coursera, MITx, EdX, Data-
Camp, FreeCodeCamp, platformou Seduo, Duolingem, kurzem kyberbezpecnosti

od NUKIB, Rosetta Stone, Digitalni gardz od Google, Red Button EDU a dalsi.
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Respondenti si téZ vzpominali na dals§i formy online vzdélavani, které podstupuji.

Byla jimi napiiklad vzdélavaci videa na Youtube, vyhledavani si tutorialti, Wikipedie nebo

W3Schools.

Specifikem pro jazykové e-learningové kurzy bylo testovani vyslovnosti, kdy parti-

cipanti kurzu mluvi do mikrofonu a je zachycovana a hodnocena jejich vyslovnost (jiz zmi-

nénd Rosetta Stone, Duolingo).

Respon- | Uéel e-lear- Platforma (spontanné vyba- | Oblast uceni

dent ningu vena)

Respon- | rozvoj kompe- | NUKIB, Duolingo, Moodle jazyky, VS (humanitni),
dent 1 tenci, vlastni kyberbezpecnost

(R1) zéajem, Skola

Respon- | rozvoj kompe- | Coursera, EdX, Moodle a jiné | Programovani, Machine
dent 2 tenci MOOC platformy Learning, kyberbezpecnost
(R2) — manazerské schopnosti
Respon- | rozvoj kompe- | Moodle, Seduo, Duolingo Anglictina, Skola — rekvali-
dent 3 tenci, Skola, fikace, seberozvoj, snoeze-
(R3) vlastni zdjem len

Respon- | skola, vlastni Rosetta Stone, Digitalni garaz, | VS (pedagogicka/huma-
dent 4 zajem Duolingo, Moodle, psani na nitni) vlastni zajem — jazyk,
(R4) klavesnici online marketing

Respon- | vlastni zajem, | MITx, Duolingo, dalsi plat- Python, strojové uceni,
dent 5 rozvoj kompe- | formy kurz instruktora jogy

(RS) tenci

Respon- | prace, vlastni | Moodle, Red EDU Button, prace, VS (humanitni)
dent 6 zajem Edunio

(R6)

Respon- | skola Moodle, MS Teams SS, VS (IT)

dent 7

(R7)

Respon- | skola Moodle, MS Teams prace

dent 8

(R8)

Respon- | skola Moodle, MS Teams SS, VS (IT)

dent 9

(R9)
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Respon- | skola Moodle, MS Teams SS, VS (IT)
dent 10
(R10)

Respon- | skola Moodle, MS Teams VS (IT)
dent 11
(R11)

Respon- | vlastni zjem, [ Coursera, FreeCodeCamp, Mo- | Data Science, Skola (huma-
dent 12 Skola, prace odle, Duolingo a dalsi MOOC | nitni), prace — kurz kyber-

(R12) platformy bezpecnosti
Respon- | zdjem, skola Coursera, FutureLearn, Duo- Python, C#, UX, VS (hu-
dent 13 lingo Moodle, Udemy, dalsi manitni)
(R13) mobilni aplikace na programo-

vani
Respon- | skola Moodle VS (pedagogicka)
dent 14
(R14)
Respon- | skola, rozvoj Coursera, skolni platforma, Python, skola — rekvalifi-
dent 15 pracovnich Open University, dalsi plat- kace (ekonomicka), podni-
(R15) kompetenci formy kani
Respon- | prace, skola Moodle, Teams angli¢tina, VS (humanitni)
dent 16
(R16)

Tabulka 2. Seznam respondentii

4.3.2 Role testovani v e-learningu z pohledu respondent

Ptistupy k tomu, jak respondenti pojimali roli testil v e-learningu, se liSily podle toho,
v jakém kontextu a z jakého dlivodu kurzy délali.

Vyrazny vliv na to, jak respondenti testy v ramci e-learningu vnimali, m¢la jejich
motivace, respektive to, zda byla spiSe vnitini, nebo vné&jsi. Pokud se respondenti setkali s e-
learningem primarné v ramci néjaké instituce, jako je sttedni nebo vysoka skola, méli ten-
denci vnimat testy predevsim jako jakousi nezbytnost. Je ale vhodné zminit, Ze jakmile méli
respondenti kromé& zkuSenosti ze Skoly 1 jinou zkuSenost, a to s kurzy délanymi z vlastniho

zajmu nebo kviili snaze zvysit si pracovni uplatnéni, jejich ptistup se uz lisil.

V pracovnim prostfedi se e-learning u respondentt setkaval s nejvétsi averzi. Testy
zde byly vnimany jako jakysi donucovaci prostiedek, a respondenti zde vyjadiovali tendenci

nejvice podvadét a nespojovat obsah testi a samotné uceni. Respondenti vyjadiovali
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frustraci z toho, Ze nad takovymi e-learningy viibec museji travit ¢as. I snaha obejit néjakym
zpisobem testy zde byla pasivnéjsi, nez tieba ve Skolnim e-learningu. Ve Skolnim prostredi
existovala snaha si informace dohledat, zatimco u pracovnich e-learningii tato snaha sméto-
vala spiSe k obejiti mechaniky testti. U testli v pracovnich e-learninzich respondenti zmino-
vali, ze pokud jim to design e-learningu umozni, klikaji ndhodn¢ tak dlouho, dokud jim ne-
vyjde spravna odpoveéd, ze sdileji vysledky s kolegy, nebo nechaji jednoho kolegu vyplnit
vSechny testy. Respondenti se v téchto piipadech na testy prakticky viibec neuci (az na vy-
jimky) a nedohledavaji si informace, protoze testy z takovychto kurzti jim vétSinou dovoli
opakovat testy tak dlouho, dokud nejsou spravng.

U respondentt, kteti se ucili z vlastniho zajmu, hraly testy vétSinou podstatné aktiv-
néjsi roli. Respondenti, ktefi s e-learningem pracuji pfevazné ve Skolnim prosttedi, ho berou
jako ovéfeni znalosti nebo jako povinnost, ke které se ptili§ nevztahuji. Ostatni respondenti
ale, predevsim ti, ktefi je délaji z vlastniho zajmu, ptistupuji k testim vice jako k nastroji
uceni se. Obsah kurzu se tak nékteti u¢i naptiklad az pii vyplnovani testu nebo jiné evaluaci.
Testy jsou pro respondenty Casto prvnim a jedinym zplsobem, jak si mohou vyzkousSet uplat-
nit nové nabyté znalosti a také jak mohou s informacemi néjak aktivné pracovat, a ne je

pouze jenom pasivné konzumovat.

Diky tem testum pak mam vlastné tendenci se to redlné néjak ucit, nebo néco délat,
protoze dost casto ten e-learning umi byt monotonni. Pak se realné kouknu na ten test a
reknu si, aha, tak to je ta véc, co ja potiebuju védet, kouknu se, co to tam po mné chce. A to

je to, co mé donuti jit zpatky podivat se teda treba na to, o co v tom kurzu jde. (R13)

Tim, zZe rada MOOC kurzit v podstaté pouze strida texty a videa, je test take jedinou
interaktivni sloZkou, ktera v kurzu je a ktera tak kurz odlisi treba od cteni si ucebnice.
Kdyz déldam kurzy, co mé zajimaji, tak testy jsou takovy add-on a takovy jako inter-

aktivni prvek a soucast toho uceni vic, nez, kdyz bych je musela dokoncit na 100 %. (R12)

Testovani je tak vnimano vice jako soucést celého procesu uceni, nez jen jako néco,
k ¢emu uceni sméefuje. Testovani je vidéno také jako interaktivni prvek, ktery udrzuje zajem
studujicich. Né&ktefi respondenti uvedli, Ze test je u nékterych MOOC jediny interaktivni

nebo vtahujici prvek.
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4.3.3 ZkuSenost s jednotlivymi typy evaluace

-----

typ MOOC kurzu. Respondenti, kteti maji zkuSenosti s e-learningem pouze ze stfedni Skoly
nebo univerzity uvadéli obvykle nepftili§ Siroké zkuSenosti. Nejcastejsi zpusob testovani,
ktery tito respondenti uvedli, byl vybér z moznosti, o néco mén¢ Castéji se vyskytovaly ote-

viené otazky a nejmén¢ Casto odevzdani ukolu.

Test do Skoly, ktery byl znamkovany, tak jsem u toho byla znacné nervozni. Asi si ani
nepamatuju odpovedi. Tam slo hlavné o to stihnout to v dany cas, a tak néjak odpovedet co
nejpresnéji. A kdyz to bylo jenom takovy ldazo plazo, treba u toho kurzu anglictiny, tak to je
takovy v klidu. Clovek vi, Ze si to miize desetkrdt zopakovat, pustit znovu? Ze to beru spis

Jjako vic jako takovy, zZe se tim ucim. (R3)

Respondenti, ktefi absolvovali néjakou formu e-learningu jako povinnost v praci,
uvadéli jako nejcastéjsi (a témet vyhradni) formu testovani vybér z moznosti. Pouze jeden
respondent uvedl, Ze v jednom e-learningu narazil na pfifazovani pouzité jako prubézné tes-
tovani. V tomto ptipad€é musel pfifazovat naptiklad obrazky hasicich pfistroji k objektim
(v kontextu Skoleni bezpec€nosti prace). Konecné testovani, které bylo hodnoceno, bylo ale
opét vybér z moznosti.

Nejsirsi zkuSenost s jednotlivymi typy testovani uvadeéli ti respondenti, kteti délali
kurz mimo Skolni a mimo pracovni prostiedi. I zde ale byl nej¢asté;si formou testovani vybér
z moznosti. Podstatné Castéji, nez u predchozich kontextli bylo moZné setkat se s otevienymi

otazkami, ukoly a dal§imi formami testovani.

4.3.3.1 Oteviené otazky s kratkou psanou odpovédi

Oteviené otazky byly ze zkuSenosti respondentil ¢asto vyuZivany naptiklad pfi tes-
tovani schopnosti programovat nebo kodovat. ZkuSenost s takovou formou testovani méli
vSichni respondenti z vysokych §kol a se zkuSenosti s MOOC.

Kratké odpovédi, které maji automatickou zpétnou vazbu, byly v rozhovorech zmi-
nény dvéma respondenty jako nejpreferovangjsi forma testovani. Jako jejich vyhodu videli
okamzitou zpétnou vazbu. I zbytek respondentli se o nich vyjadfoval pomérné pozitivné.
Tato pozitivita se ale vztahovala pfedevS§im k tomu, kdyz jsou odpovédi nasledovany oka-
mzitou zpétnou vazbou. Respondenti se také shodovali, Ze kratké oteviené otazky je pfinuti

se vice pfipravovat neZ v piipadé otazky uzaviené.
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Nekteii respondenti zminiovali negativni zkuSenosti s vyhodnocovanim, kdy jim au-

tomatické hodnoceni neuznalo odpovéd’, a to naptiklad kvili malym a velkym pismentim.

4.3.3.2 Oteviené otazky s dlouhou psanou odpovédi

Pro oteviené otazky, které vyzaduji delsi odpovédi, je také specificke, ze pokud maji
zpétnou vazbu, pak je vétSinou propracovana (elaborated), a to od lektora, nebo od vrstev-
nika. Oteviené otdzky byly vice rozd¢€lujici, protoze ze své podstaty mohou mit jen tézko
automatickou zpétnou vazbu, takze postoj k tomuto typu testovani se také odvijel od prefe-

renci vzhledem ke zpétné vazbé.

Nikdy mi to nebylo moc komfortni nejak vypisovat, jelikoz ja nejsem uplné nejlepsi
spisovatel, takze to je pravda, Ze mam radsi uzavieny otdazky nez otevieny, tam je to prosté

dany a kdyz je to psany, tak viastné tam je nékolik moznosti, jak to miizes jakoby zkazit. (R7)

Problém, ktery s dlouhymi psanymi odpovéd’'mi né&kteti respondenti méli, byl fakt,
ze se neradi vyjadrovali pisemné a méli obavy, Ze nesplni zadani, protoze toho tfeba napiSou
malo, nebo jenom v bodech a podobné. Dva respondenti také vyjadrili obavu z toho, Ze by
byli posuzovani na zékladé tfeba Spatné gramatiky, nez na zdklad¢ informaci nebo uvah,
které do odpovédi zahrnou.

Respondenti, ktefi tuto zpétnou vazbu ocenovali, tak délali kvuli tomu, Ze chtéli zpét-
nou vazbu od lektora. Jedna respondentka naptiklad uvedla, Ze ji tato forma testovani umoz-
fluje 1épe si uspotradat myslenky. Kromé jedné respondentky se ale respondenti shodli, Ze pfi
oteviené otazce hodnocené lektorem se budou intenzivnéji ucit, neZ u uzavienych typtl ota-

zek a otazek nehodnocenych lektorem.

4.3.3.3 Oteviena otazka bez zpétné vazby

Za samostatny typ evaluace je povazovana oteviena otazka, v nizZ student (obvykle
pisemng) reflektuje na dané téma, ale na své ivahy nedostava zddnou zpétnou vazbu. Tento
typ evaluace byl vniman rtiznymi respondenty velmi rozdiln€. Tendenci ocenovat piinos
otevienych otdzek, v nichZ respondenti odpovidaji na otdzky nebo reflektuji téma bez zpétné
vazby, méli predevsim respondenti, ktefi prosli spiSe e-learningy, v oblasti humanitnich véd.
Pé&t respondentek tak uvedlo oteviené otdzky bez zpétné vazby jako pro né nejsmysluplné;si

formu testovani, jini respondenti ale uvedli, Ze jsou pro n¢ vyloZené odrazujici.
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Najednou to neni jen online kurz, najednou ja se k tomu jakoby miizu vztahnout
osobné a tim tam vytvorim vazbu mezi téma v podstaté teoretickymi informacemi tim, jak to

mam ja a tim padem se to jako propoji a mnohem lip se mi tvori site. (R1)

Respondentky oceniovaly moznost se tak nad tématem beze studu zamyslet. Projevo-
vala se ale zkuSenost, ze pokud na préci neni zpétnd vazba, respektive pokud nékdo nekon-
troluje, zZe byl text skutecné¢ odevzdan, mély respondentky tendenci vénovat otdzce mén¢
usili. Jedna respondentka uvedla, ze pokud si ma odpovidat na vice otdzek, potiebuje, aby
na kazdou bylo specialni textové pole, jinak se nedonuti na v§echny poctivé odpoveédét. Dalsi
respondentka, kterd tuto formu evaluace povazovala pro ni za nejlepsi, vzapéti uvedla, ze
stejné, pokud ji nékdo nebude kontrolovat, Ze otazky zodpovédéla, tak ji pravdépodobné
nezodpovi, protoze se nedonuti.

Respondenti a respondentky, ktefi tuto formu evaluace nepreferovali (a vylozenou
averzi v rozhovorech vyjadtilo 6 respondentit), k ni projevovali zna¢nou nechut’. Spole¢nym
tématem odporu k psanym sebereflexim byl pocit, ze Casto nuti soustiedit se na zplsob,

jakym c¢lovek piSe, nez na samotny obsah kurzu a jeho vyuziti, coZ je demotivujici.

Je to jeden z moznych jako demotivatoru, proc tieba ten kurz jako pak nepokracuje,
protoze proste pokud mée nékdo nuti do vypisovani se, tak to nemam moc rad. (...)A to, Ze
prosté néco sepisuji a musim proste premejslet nad strukturou tech vet, jak to tam napsat
a tak. Ja treba nejsem Zadnej prosté ty jako pisalek, ktery by rad néco psal, takze. Takze

nesmi toho byt moc. Cim vic tohohle je, tim vic mi to ubira motivaci z celyho kurzu. (R6)

Pocit, ze jde o hodné prace, kterd nereflektuje to, kolik si z testovani respondent od-
nese, se opakoval. Respondenti opakovali, Ze maji tendenci takové testovani odkladat, vy-
hybat se mu a nikdy uz se k nému nevratit. Tyto postoje se vztahuji predevsim k tém typtim
otazek, kdy se musi testovani zamyslet nad formulaci (nevztahuje se to tedy na situace, kdy

je odpovedi tieba kod nebo postup matematické tlohy).

Ja uplne nesnasim sebereflexivni hodnoceni a takovyhle véci, nesnasim to. Prijde mi,
Ze to je hroznej, jako Ze je to vilastné jako takovy ten jako pomér cena/vykon je za meé u toho-
hle typu testovani uplné ten nejhorsi, jakej miize bejt? Ze mi to zabere hrozné casu a nic si z

toho neodnesu, nebavi mé to. (R10)
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Respondentka (R15) se také setkala s povinnou sebereflexi ve formé zpétné vazby,
v niz méla zhodnotit, co ji jde, co ji bavi, v ¢em je slabsi a jaky je jeji dalsi plan uceni.
Respondentka reflektovala, Ze je to pro ni zvlastni a tyto prace bez externi zpétné vazby jsou
pro ni méalo motivujici.

Je vhodné ale zminit, Ze v kurzu Digitalniho well-beingu nicméné na tento typ otazky
vSichni respondenti ktefi ji vyhodnotili negativné, odpovidali, a to pomérné peclivé. Spo-
le¢né pro vsechny respondenty bylo, ze se na tento typ testovani podle svych slov nijak

zvlast’ nepfipravuji.

4.3.3.4 Vybér z moznosti

Vybér z moznosti byl nejéastéji zminovanou formou testovani v kontextu e-lear-
ningu. Setkal se s ni kazdy respondent.

Jak bude jesté pozdé&ji vice diskutovano, jde ale o takovou formu testu, u které fada
respondentll, pokud to test dovoli (mySleno v ramci afordanci a technologickych omezeni,
nikoliv v ramci pravidel), vyuziva studijni materialy pfi testu.

Vsichni respondenti také uvedli, Ze pti tomto typu testovani maji tendenci tipovat.
Cast respondentt také uvedla, Ze z povahy tohoto testovani se na test piipravuji méng, nez

kdyby to byla jina (oteviend) forma testovani.

Asi mdm pocit, ze kdyz je to ABC, tak se nepripravuje tolik, protoze si Fikam, ze mi

staci jako néjaky zhruba, takovy obecnéjsi prehled, a pak to odvodim. (R4)

Na ABC, na to bych se pripravovala min, nestravila bych nad tim tolik casu, protoze
bych prosté vérila tomu, zZe to néjak ne uplné vytipuji, ale ze prosté z toho obecného prehledu,

ktery si udélam, dokdzu vydedukovat, ktera odpovéd bude spravna. (RS)

Jeden respondent uvedl, Ze pro n¢j je slabinou tohoto typu testovani to, ze si pak musi
v podstaté jen zapamatovat kliova slova, takze to je pak pro jeho u€eni k nicemu, protoze
nepotiebuje znat souvislosti.

Zaroven, tento typ testovani v kurzu Digitalniho well-beingu povazovala vice nez

polovina respondentl za pfinosny.
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4.3.3.5 Prirazovani

Pokud se s testovanim formou pfifazovani respondenti ped kurzem Digitalniho well-
beingu setkali, bylo to vétsinou v podobé piitfazovani textu. Dva respondenti se setkali s pfi-
fazovanim vizudlnich materiali (obrazki). Testovani formou pfifazovani bylo obecné vni-
mano velmi kladné€. Jedna respondentka také uvedla mensi miru stresu nez u vybéru z moz-
nosti.

Oblibenost ptitazovani ale podle odpovédi plyne spise z jeho jednoduchosti, moz-
nosti si nékteré spravné odpoveédi odvodit a zabavnosti a hravosti, nikoliv kviili tomu, ze by

piifazovani n¢jak zasadné upravovalo, jak k pfipraveé na takové testovani respondenti piistu-

puji.

Mné prijde, Ze to prirazovani je takovy, Ze je to sice jako hrozné prijemnd a jedno-
ducha forma toho testovani, ale ze bych si z toho néco nékdy zapamatovala, to si fakt nemys-

lim. A urcité nevidim ditvod se na to nejak pripravovat, to prosté odvodim. (R16)

Respondenti neuvadéli, ze by se jejich ptiprava a uceni na tento typ testu pfilis liSila
od jinych uzavienych otazek, jako je naptiklad vybér z moznosti. Pokud se podle respon-
dentl ptiprava néjak liSila, tak jedin€ v tom, ze by ji vénovali jesté o néco mén¢ usili nez

vybéru z moznosti.

4.3.3.6 Pravda/nepravda

Testovani typu pravda/nepravda v e-learningu, kterym respondenti prochazeli
v ramci diplomové prace, nebylo, nicméné zkusenost s nim nékolik z nich samovolné zmi-
nilo. Pouze jeden respondent ji uvedl jako svoji preferovanou volbu testovani. Minimalizo-
vat riziko, Ze testovany odpovéd’ zkratka odhadne, lze podle néj tim, Ze by musel dopsat,
proc je vyrok $patné, nebo co je v ném Spatné. Tim uz ale tato forma piestdva byt uzavienym

testovanim.

4.3.3.7 Komplexni ulohy

Ukoly jsou v tomto kontextu minény seminarni prace, videa, prototypy, kodovani,
referaty, prolomeni bezpecnosti. Na tyto tkoly ¢asto nejde poskytnout automatickou zpétnou
vazbu, protoze jsou piili§ komplexni nebo subjektivni. Vyjimkou miize byt tfeba prave kod,
kdy respondenti uvadéli, ze v takovych ptipadech dostdvali automatickou zpétnou vazbu

v tieba v podob¢ funguje/nefunguje. V rozhovorech zaznéla zkuSenost s vytvarenim
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prototypt, psanim kodu, vytvarenim referatti z védeckych ¢lank, seminarnich praci a s po-
pisovanim manazerskych postupi.

Praktické ukoly byly jednim z nejvice pozitivné hodnocenych typii testovani témi
respondenty, kteii se s nimi setkali, a to jednak z hlediska toho, jak radi je délali, jednak
z hlediska toho, kolik si toho z takového druhu testovani podle svého nazoru dlouhodobé

odnesli.

Ja si myslim, Ze prave ty kurzy, ktery maji tendenci davat tam ty druhy testu, ktery
motivuji k tomu, Ze si to téma testama procvicim. Tak z téch kurzu jsem si odnesl urcité
mnohem vic nez z kurzu, kde je na konci tipovacka, kterou lze udélat tim zpiisobem, Ze jakoby
si jenom vyhledam z toho textu klicova slova, ktera jsou v téech otazkach. Tak to ma urcité

velky vliv na to, co si z toho kurzu nakonec odnesu. (R6)

Ambivalenci hodnocenim téchto tikola ptidal jen fakt, Ze je tento typ kol v online
kurzech kviili Skélovatelnosti ¢asto hodnocen vrstevniky, kteti také poskytuji zpétnou vazbu,
coz nebylo respondenty vhimano jednoznacné dobfe.

Tento typ testovani ale nicméné ovliviiuje zptisob, jakym se respondenti ucili, oproti
jinym formam testovani. Respondenti uvadéli, ze se piitom vice vraci ke studovanému ma-
terialu, vice pracuji se zdroji a vénuji tkollim zna¢né Usili, oproti jinym formam testovani.

Jedna respondentka uvedla, ze také ocenuje, Ze si z takového zpiisobu testovani od-
nasi kus materialu, ktery si zpracovala sama a ke kterému se mize pozdé&ji vracet. Dalsi
uvedla, Ze tyto ulohy jsou pro ni dilezité proto, ze kdyz naptiklad zkazi test slozeny z uza-
vienych otazek, nic to o ni nevypovida. Pokud ale déla n&jaky komplexni tikol, vypovida to

o ni vic, a 0 to vic se snazi, protoze se vice obava odsouzeni a negativni zpctné vazby.

4.3.3.8 Fora a sdileni

Respondenti sice obecné hodnotili koncept féra pomérné pozitivné, ale ¢asto nebyli
schopni vzpomenout si na situace, kdy by ho néjak vyuzili pro svoje uceni. Je nutné zminit,
ze jsou zde mysSlena fora, ktera jsou zahrnuta v e-learninzich nebo kurzech, nikoliv samo-
statnd fora. Podle postojui k férim lze respondenty rozdélit na ty, ktefi fora iplné odmitaji
(mensi Cast), a na ty, ktefi uzndvaji jejich potencialni uzitecnost, ale sami s nimi neméli dob-
rou zkuSenost. Respondenti, ktefi méli zkuSenosti s fory v e-learninzich, at’ uz v téch v ramci
Skolniho ¢1 univerzitniho kontextu, nebo v rdmci masovych kurzi délanych z vlastniho za-

jmu, Casto uvadéli, ze se nesetkali s forem, které by podle nich splnilo svoji funkci. Tim je
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mysleno, ze v nich neprobihaly debaty, nebyly dobie dostupné, dobte strukturované, nebo
v nich zkratka nebyly zajimavé informace. Povazovali to tedy za uzitecné v teorii, ale méli
problémy s tim, jak fora v ramci e-learningd, se kterymi se setkali, fungovala. Casto, pokud
sami nem¢li tu povinnost, for se nezucastiiovali a k né¢jakému testovani svych znalosti by je

dobrovoln¢ nevyuzili.

Ja ty fora v Coursere vzdycky proste preskocila. Jednak mi to prisla jako ztrata casu,
jednak mi proste nebylo komfortni psat néjakym lidem, co neznam, a jesté to stejné bylo,
myslim, vétsinou ve smyslu toho, at’ se predstavime, nebo rekneme, co nas jako privadi k

tomu kurzu nebo obecné, co si myslime o tom tématu, coz je prosté pro mé zbytecny. (R13)

Dtivodem, pro¢ nékteti respondenti zmifiovali, ze nechtéji fora vyuzivat, byla zkuSe-
nost s nefunkénimi fory a pripadné také stud psat do nich néco pod svym uzivatelskym jmé-
nem, nebo dokonce vlastnim jménem.

Respondenti zminiovali, Ze fora nejsou vzdy dobfe navrzend, protoze, kdyz se v nich
opakovang fesi stejné téma, nemaji pocit, ze sami mohou napsat néco nového, nebo n¢jak

smysluplné reagovat.

Kazdej tam vyplivne ty svoje véci a uz nereaguje na ty ostatni a vim, Ze casto to byva
zadany: napiste tam svoje, a jeste si bézte precist nekoho ostatniho a zareagujte na to, tady
by se mi asi vic treba libilo, kdyby to bylo vic specifictejsi, ze by si kazdy musel najit néco,

co tam jesté nikdo nenapsal. (R3)

Zaroven v e-learningu, kterym vSichni respondenti v rdmci této diplomové prace pro-
8li, bylo forum (v jehoZ instrukcich bylo napsat vlastni odpovéd’ a reagovat na text nékterého
vrstevnika) v mnoha piipadech ignorovano, a to zejména ¢ast zahrnujici zpétnou vazbu. Ab-
sence reciprocity a jakési ,,mluveni do prazdna“ byly zminovany jako jedny z problémd,
které fora v e-learninzich maji.

Jedna respondentka uvedla, ze diivodem, pro¢ také fora nevyuziva je ten, Ze e-lear-
ningové platformy nejsou néco, kde by denné travila ¢as. Byly by pro ni ptistupnéjsi, kdyby
byly na takové platformé, kam je zvykla kazdy den chodit.
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Muselo by se jednat o nejakou platformu, na ktery ja jsem mnohem vic. A kterd je
Jjakoby z toho soucasti treba denni rutiny nebo rutiny toho vzdélavani. A stala se tou soucasti
i pro dalsi lidi, kteri tam jsou taky aktivni. Jo, Ze najednou tvorime tu komunitu, tu formu

spolecne. (R1)

Vylozen¢ pozitivni zitou zkuSenost s fory uvedla pouze jedna respondentka, ktera
se s nim setkala v rdmci kurzu Pythonu. Forum slouzilo jako misto, kam si studenti §li pro
radu, kdyz si nevédéli rady s praktickym tkolem. Ve foru radili vrstevnici 1 lektoii, ktefi
forum pravidelné kontrolovali, coz zaruc¢ovalo, ze forum bude moderované. Respondentka
uvedla, ze pro jeji uceni bylo v tomto ptipadé prospésné radit ostatnim, protoze si plné uve-
domila souvislosti az s jejich vysvétlovanim ostatnim. Zaroven na ném ocenila, ze suplovalo
to, co ji v online kurzech chybi, tedy to, Ze ji nékdo blize vysvétli zrovna tu ¢ast, které nero-

zumi.

4.3.3.9 Kombinace testovani

13 z dotazovanych respondentti uvedlo, ze preferuji, kdyz se typy testovani méni.

Zadnému z respondentti nevadilo, Ze jeden test kombinuje vice forem dotazovani.

4.3.4 Frekvence testovani

V ptipadé¢, Ze respondenti délali kurz ze z4jmu, preferovali ¢asté (dokonce az témet
neustalé) testovani, tak jako to umoziuje fada vzdélavacich aplikaci. Na vysledcich testl
v tomto piipadé totiz tolik nezélezi, slouzi pfedev§im pro ovéfeni schopnosti a cviceni sa-

motné latky predevSim pro samotné studujici.

Kdyz je to testovani porad, tak tam ani nevnimadm, Ze se to testovani vlastne déje,
protoze se deéje kontinualné, ale v momenté, kdy tam je teda najednou kdy tam jsou dve casti,
pri kterych vim, Ze tak ted’ se uc¢im a ted’ testuji, kde se bude mérit, to je uplné jina aktivita a

hrozné mé to navozuje neprijemnej pocit Skoly. (R1)

Na druhou stranu, jina respondentka uvedla, Ze ji fakt, ze je v takovychto aplikacich
neustale testovana, ptipravuje o moznost latku 1épe pochopit (protoze zde chybi kvalitni ¢ast,
ktera by ji vysvétlila. Testovani se stdva monotonnim, protoze se nesttida s jinou aktivitou
a muze tak pusobit 1 tak, Ze respondentka ztrati pozornost, pfipadné i motivaci. Neustalé
testovani také povazuje za vyCerpavajici a vede to k tomu, Ze nad feSenim piestane pfemyslet
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a zacne tipovat. Respondenti dé¢lajici e-learning v ramci Skoly, pro které toto testovani ma
disledky v podob¢ zndmek a podobné, nechtéli byt testovani uplné kontinudlné, i tak jim ale

vyhovovala urcita pravidelnost.

Obecne ten skok z toho, kdy na gymplu jsme pravidelne psali testy a ted na vejsce
cely semestr nemusi nic délat, a pak to jako prijde, mi uplné nevyhovuje. Radsi bych psala

prubéznéji ty testy a clovék vi, Ze uz néco md za sebou a néco splnil. (R14)

Respondent z prvniho ro¢niku vysoké skoly vidél problém v tom, kdyz se testovani
jedné latky ptekryvalo, naptiklad, ze se testovalo praktickym tkolem i testem s vybérem
Z moznosti.

Dalsi respondentka uvedla, Ze ji urcita frekvence testovani, kterou si nemtize sama
urcit, pomaha v tom, Ze pak jednotlivym ucebnim materidlim i testim veénuje vice Casu.
Pokud ma totiz moznost splnit v e-learningu vSechny své povinnosti podle toho, jak si urci
sama, snazi se jej dokoncit co nejdiiv, a tak uceni 1 testu vénuje méné pozornosti a vice
tipuje. Pokud se ale nové lekce oteviraji naptiklad jednou tydné jedna, vénuje se uceni vice
do hloubky.

Zaznivaly také nazory, ze vyhodou pravidelného testovani je to, ze i kdyz je tieba
nepiijemné a intenzivni, poskytuje urcitou vnéj$i motivaci se ucit, kterou nékteii respondenti

vyzaduji.

4.3.4.1 Vizualita testovani

Respondenti uvadéli, Ze pro né vizualita jako takova nehraje azZ tak velkou roli, 1 kdyz

je ptijemné, pokud test vypada dobie. Primarni je pro né ptehlednost a funk¢nost testt.

4.3.5 Motivace a seberegulace

Zasadnim aspektem se zda byt motivace, ktera s ucenim a testovanim tzce souvisi.
V ptipadé, ze méli respondenti né€jakou externi motivaci v podob¢ povinnosti, napiiklad, ti
respondenti, ktefi se setkali s e-learningem prevazné ve Skolnim prostiedi, se vztahuji pie-
vazné k testim. Pfesto i ti respondenti, ktefi e-learning délali z vlastniho zajmu ¢i z vlastni
iniciativy, bojovali s tim, aby kurz dokonc¢ili.

Zaroven nekteti pocitovali tendenci takové testy, u kterych to $lo, naptiklad pokud
Slo o test vybéru z moZznosti s moznosti opakovani, ndhodné vypliiovat tak dlouho, dokud
nebyla splnéna hranice pro postup. Tato strategie byla nejcastéji opakovana v kontextu e-
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learningti délanych v rdmci pracovni povinnosti. O tendenci takto pfistupovat k testim mlu-
vila respondentka v ptipadé, Ze ji na konci ¢ekal certifikat, a navic kurz byl ¢asové omezen.
V takové situaci ale tato strategie byla spojena také s dohledavanim informaci v pribéhu
testu a uceni se béhem vypliiovani testu.

Uceni a pfiprava na testy se ale obecné lisi podle toho, zda jde o e-learning studovany
v ramci Skoly, v ramci prace, nebo z vlastni iniciativy. Pokud jde totiz o kurz, ktery je pro-
chazen z vlastni iniciativy, existuje v€tsi tendence si informace vybirat podle toho, co pova-
7uji za uzitecné. U kurzl délanych z jinych divodi respondenti uvadi, ze se vice soustiedi

na to, co si mysli, ze bude v testu.

Treba v porovnani s témi s téma e-learningama v prdci, tak to je jiny, protoZe tam
vim, Ze ja musim udélat ten test na 100 % na konci a clovek uz ma taky povédomi o tom, co
se asi budou ptat. Na to se zeptaji, tak se jako podiva OK, tak tu informaci se ted’ zapamatuju
na to, abych ten test mohla udélat. V tomhle by to treba jako ovlivnilo, kdyz vim, Ze ten test
na konci musim udelat na 100 %, tak se divam po téch vécech, co si myslim, zZe prosté oni se
budou ptat a ty si zapamatuju, ale kdyz to je, jako je ten e-learning, kterej délam jenom pro

sebe, tak tak to k tomu budu pristupovat tak, aby mné to néco dalo. (R12)

Jedna respondentka uvedla, Ze spiSe neZ testovani, které ji stresuje, ji motivuje, pokud
je e-learning synchronni, naptiklad ve formé né¢jakého webinare, kde musi byt pfitomna v ur-
¢itou dobu, coz ji donuti se tématu vénovat, a také to, pokud ma pocit komunity od dalSich
ucastnikd kurzu.

Jinak od respondentt, ktefi délaji kurzy z vlastni iniciativy, zazniva, ze ocekavaji
od e-learning(i, ze budou implementovat riizna opatieni, které je donuti se mu vénovat, misto

toho, aby spoléhali na vlastni vnitini motivaci, vili a seberegulaci.

4.3.6 Testy a dokonCovani e-learningu

Respondenti obvykle neuvadéli testy obecné jako prekazku k dokonceni kurza. Jedi-
nou vyjimkou bylo, jak jiz bylo zminéno, kdyZ jeden respondent uvedl, Ze jako demotivaci
dokoncit kurz je pro néj specificky sebereflexivni a moc dlouhé oteviené otazky. V ptipadé
respondenttl, ktefi délali kurzy kvili praci nebo skole, bylo dokoncovéni jasné — zkratka

museli, pokud chtéli splnit svoje pracovni a skolni povinnosti.
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Ti respondenti, kteti délali kurzy z vlastni vile, uvadeéli, ze nejveétsSim diivodem pro
nedokonceni je ztrata motivace, to, ze je nic externiho nenuti, nebo to, kdyz je obsah kurzu
piestane zajimat.

Za zminku stoji, ze zadny z respondentl a respondentek, ktefi uvedli, Zze za online
kurz zaplatili, nepovazovali utracené penize za motivaci kurz dokoncit nebo si z n¢j odnést

potiebné informace.

[ kdyz za ten kurz sama zaplatim, tak mam jen o malou trosku veétsi motivaci ho do-

koncit, protoze jsem za néj dala néjaky penize. Takze to uplné tu motivaci nezvedlo. (R12)

Ta joga sice byla mnohem drazsi nez to MITXx, ale neni tam Zadny finalni datum, do

kdy to musim dodélat, tak to porad odkladam. (R5)

Mam spoustu zaplacenych kurzu, které jsem ale nikdy nezacala. (R15)

VéEtsi ucinnost tito respondenti reportovali u casovych omezeni. Tim je mysleno bud’
to, Ze samotny kurz mé jen uréitou omezenou dobu, za kterou je mozné ho dokoncit, nebo
je nutné dokoncit jeho ¢ast v uréitém terminu. Napiiklad takové kurzy, které je nutné dé€lat
v Casovych intervalech — tfeba kdyZ je v jednom tydnu nutnost projit konkrétni kapitolu,

dokoncit test nebo odevzdat ukol, dalsi tyden se otevie dalsi tsek, atd.

4.3.7 Gamifikace

Respondenti ocenovali takové gamifikacni prvky, které je nutily k dokonceni nebo
navraceni se ke kurzu. Pokud méli zkuSenosti s néjakou online verzi vzdélavani, ktera gami-
fikacni prvky vyuzivala, popisovali, Ze je tyto prvky motivovaly pokracovat v kurzu a zaro-
ven pomdahaly vytvaret pravidelnost ve vénovani se kurzu. Ta byla dosaZena tim, Ze se re-
spondenti vraceli do aplikace pfedevsim kviili sbirani bodd, vyhod a odmén.

Respondent popisoval jako jednu z nejlepSich forem svého uceni se online veskrze
prakticky ,.kurz* hackovani, protoze §lo v podstaté jen o simulaci, kterd vyzadovala, aby

ucastnici zdolavali jednotlivé arovng.

Byl to trenazér, jako tam jsem mél nejakou stranku, ktera byla urcena k tomu, aby se
vwhackovala a ziskal jsem z toho heslo, a to jsem potom nékam zadal. A to mé dostalo potom

nekam dal, byla to prosté takova jako hra, takova sifrovacka. (R2)
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Odvrécenou stranu pro ¢ast respondentil predstavovalo to, Ze pro né tyto prvky mohly
otupovat soustfedéni na uceni. Zaznéla zkusenost, Ze respondentka ma tendenci se pak za-
méfovat na samotné gamifikacni Casti na ukor samotného uceni. To zaznivalo také u mobil-
nich aplikaci, jako je Duolingo a dalsi, pozornost se ¢asto ptesune od uceni se obsahu k pl-
néni ziskdvani bodu, streaks, nebo k minimalnimu mnozstvi ¢asu, ktery aplikace vyzaduje,
aby student nepiisel o herni odmény.

Ctyfi respondenti uvedli, Ze u kurzu Digitalniho well-beingu jim chybéla vizualizace
toho, kolik uz toho v kurzu ud¢lali a kolik jim toho zbyva dokoncit. Jedna z respondentek
uvedla, Ze moznost si odskrtavat jednotlivé Casti je pro ni motivaéni. Vizudlni reprezentace

dokoncenych testli a lekci ji dava pocit postupu v kurzu.

4.3.8 Uceni na test a studijni strategie

Respondenti z fad téch se zkuSenostmi s e-learningem pouze na stfedni a vysoké
Skole uvadéli, ze vyjma testll v podobé n€kterych komplexnéjsich tkolil se zpiisob, jakym
se na testy uci, nijak zvlast€ neméni. Vsichni tito respondenti méli pomérné zakladni studijni
strategie nacviku. VSichni respondenti s timto studijnim profilem uvadéli, ze na veSkeré
testy, at’ uz jde o vybér z moznosti, pfifazovani nebo oteviené otadzky, se pfipravuji stejné —
obvykle procitanim si materidlu dostupnych v LMS, ptipadné také vypisovanim informaci
z téchto materiadltt mimo kurz, at’ uz fyzicky, nebo v textovém editoru. Respondenti s timto
profilem, pokud méli zkuSenosti s vice oblastmi, ve kterych dé€lali e-learning, uvedli, Ze

pro n¢ v piipravé neni ani rozdil, zda jde o programovani, nebo tieba o anglictinu.

Ja se pripravuji pordd se stejnym zpiuisobem. (R9)

Moji jedinou strategii je, Ze jsem si precetl materidly a potom odpovédel. (RS8)

Ja se to ucim stejné, ucim se to furt stejne, jenom se tam proste objevi jinej text, tak
se to naucim prosté stejne a budto to bude ABC, nebo to bude z vybéru anebo to prosté bude

na napsani. (R11)

U testd délanych kvili praci jsou podle respondentii bud’ ty testy natolik lehké,
Ze neni tfeba se na né ucit, nebo je 1ze néjak obejit (podvodem, aj.), nebo lze odhadovat,

na co se tak budou v testech ptat.
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Vétsi rozdily byly u respondenti, ktefi si kurzy délali pro sebe. Nékteti respondenti,

kteti si délali e-learningové kurzy, popisovali svou metodu uceni s vétsimi rozdily.

U technickych lomeno prirodovednych, kde treba kdyz tam vidi ¢lovek néjakou rov-
nici a tak, moznd tady u téhletéch typu kurzii jako ktery vyZaduje néjakou matiku, tak tam vic
délam to, Ze se zastavim. Jesté driv, nez se vitbec dostanu k néjakymu textu a Ze prosteé si bud’
zastavim to video, prehraji to znova anebo néejaky casti textu se nad tim vic zamyslim, treba
Si vezmu i prosté papir a tuzku a zkusim si jako odvodit ty véci, ktery tam jsou. Abych je

pochopil. (R2)

VSichni tito respondenti ale uvedli, ze se ¢asto u¢i behem testu. Napiiklad si zbézné
projdou studijni materidly, oteviou si test a teprve podle otazek dohledavaji odpovédi a po-
trebné informace.

Dalsi respondentka uvedla, ze nemé testovani vibec rada, a ze pfi uceni neustale
mysli na to, co bude v testu, coz ji velmi znervoznuje. Pokud miiZe, rad¢ji si nejprve zjisti
otazky testu, a teprve potom na né hledd odpovédi ve studijnim materidlu. Podle svého na-
zoru tato strategie vede k tomu, ze je pak v uceni peclivejsi, protoze je klidnéjsi a schopna

se soustiedit vice na obsah uciva nez na ptemysleni nad testem.

U tech kurzii, co jsem délala ze zajmu. Tam jsem vétsinou se snazila udélat celej ten
kurz a dostat ten certifikat. Ackoliv teda ne nutné takovym zpiisobem, kterej by ve mné co
nejvic zanechal jo, protoze vlastné si uvédomuje, Ze treba spoustu véci v testu jsem néjak
jako prosla viceméné tim zpusobem, Ze jsem méla otevienej ten test, ted se mi tam na néco
zeptali, tak jsem jenom dohledala tu véc k tomu z téch materialu, aniz bych si tFeba nutné

Jjako vsechno pozorné cetla. (R5)

Nejcastéji popisovanou strategii nicméné bylo procitani texti, sledovani videi, zvy-
razilovani, podtrhavani a vypisky, které bud’ mély slouzit jako nastroj k memorovani, nebo
jako tahak. Dalsi strategii byla také kategorizace informaci (opét vétSinou tak, aby se z nich

daly informace z testu co nejrychleji vyhledat).

4.3.9 Podvadéni

Z rozhovort vyplynulo, ze podstatnym tématem testli v e-learningu je podvadéni.

Specifikem online testovdni, oproti testovani ve fyzickém prostiedi je to, ze fada
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respondentl automaticky predpoklada praci se studijnim materidlem, a to i v ptipadé, ze to
neni dovoleno. Ze vSech respondentll pouze jedna respondentka explicitné uvedla, ze
se snazi nepodvadeét, a jeden respondent uvedl, Ze nema tu potiebu, protoze nezazil e-lear-
ning, kde by podvadét potieboval.

Cést respondenti tak do své piipravy rovnou zahrnuje piipravu na to, aby se jim pii

testu informace sndze dohledavaly.

A tak zatimco kdyz to pisu treba v Moodlu, tak se viitbec nesoustredim na to, abych
se to naucila nazpamét, ale soustiedim se na to, abych si to jenom procetla, védéla, kde co
mam, a pak se pripravim na ten test tim, Ze si prosté ty materidly z hodin prosté pripravim
do jednoho souboru a pripravim si CTR+F na vyhledavani, abych rychle mohla dopliiovat.
Ale myslim si, Ze samoziejmé je to podvadeni, ale zaroven si myslim, Ze je to taky prinosny,
Ze si ten text proctu a snazim se najit souvislosti abych uméla rychle hledat jasné a zase kdyz
se to clovek uci nazpameét, tak si rikam, Ze je to zbytecné moc ndarocny a zbytecné to potom

stejné zapomenu.” (R4)

Na online test se snazim naucit v podstate, jak kdybych se ucila jako na normalni
test, ktery budu psat ve Skole. Ale porad mam pocit, Zze ma clovek v hlavé takovy to: No tak
se kdyztak nekam podivam. Ze mam pocit, Ze ty online testy uplné jako Ze clovek, i kdyz se

snazi, Ze tomu pak stejné neda takovy diiraz, jak kdyby stejné jako sel do ty skoly. (R10).

Jak uz bylo zminéno, pokud respondenti méli zkuSenosti s e-learningem v préci, pod-
vadeli v podstaté automaticky. Zatimco ti, ktefi podvadéli ve Skolnim prostiedi, zmifiovali
vetsi tendenci si skutecné dohledavat informace nebo pfijit na spravnou odpoveéd’, v pracov-
nich e-learninzich vyuZivali respondenti mechaniku samotného testu k tomu, aby odevzdali
spravné odpovédi. Respondentka popisovala, jak naptiklad musela délat e-learning bezpec-
nosti prace, kde ji test (vybér z moznosti) pii spravné odpovedi vratil zpet na zacatek. Pisla
na to, ze pokud da pfi Spatné odpovédi zpét, dovoli ji odpovédét znova, aniz by se musela
na zacatek vratit. Misto toho, aby si tak odpovédi dohledala na internetu, nebo je nasla ve stu-
dijnich materialech, vyuzivala takto slepého mista v testu, a zkratka ndhodné zkousela od-

povédi, dokud neoznacila spravnou.
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Jedna z respondentek reflektovala to, ze mlize u online testi (které maji riizna casova
nebo jind omezeni) snadnéji podvadet, je pro ni vlastné vice stresujici nez psat test tieba ve
tfid¢, protoze musi délat mnohem vice véci nez jen si vybavovat, co se naucila.

Ptestoze to v konkrétnich kurzech nebylo povoleno, pracovali s obsahem kurzu 1 ti,
kteti si je d€lali z vlastni motivace. Rozdil byl v tom, Ze (6 respondentil) si informace ne-
predptipravili (ve formé vypiski, sefazenych informaci aj.), ale dohledavali si je az pii testu
samotném.

Je tieba uvést, Ze z respondenti kromé jedné (ktera navic jen uvedla, ze to déla ne-
rada), v tom nikdo nevid¢l nic zvlast’ Spatného. Respondenti to zkratka brali tak, Ze je to
néco, co jim testovani online umoznuje. Z hlediska budouciho designu testovani a evaluace
v kontextu e-learningu by tak davalo smysl, aby byly navrhovany tak, aby pouze netestovaly

znalosti, ale s dohleddvanim informaci piimo pracovaly.

4.3.10 Opakovani a Answer-Until-Correct

Respondenti, kteti se setkali s tim, ze mohou test v kurzu opakovat vicekrat (coz byla
vétSina kurzl, vyjma téch, které byly urceny k evaluaci ve Skole), ocenovali, ze diky takové
moznosti mohou okamzit¢ dostat automatickou zpétnou vazbu tykajici se spravnosti odpo-
védi. Tu mohou okamzité vyuzit k tomu, aby upravili svoje znalosti a opravili si tak vysledek

testu.

Jo, zatimco pokud je to test, kterej se teda jednou vyhodnoti a dostanu z néj znamky
a uz se to ani nemohu néjak typové opravovat, tak uz to mam tak, Ze teda tenhleten oddil je

uzavienej a jdu se ucit to dalsi, protoze jako prosté ten jsem néjak teda udélal. (R2)

Na druhou stranu respondenti také uvadéli, Ze pokud maji moznost opakovat testy
nebo mit Answer-Until-Correct jako zptisob zpétné vazby, maji tendenci se podstatné méné

ucit.

Pokud by to byl jeden z téch povinnych kurzu, ktery musim dokoncit, ale viastné mé
ani moc nezajimaji, tak bych to jenom proklikala, zhruba precetla a udélala ten test prosté
tolikrat, aby se mi podarilo ho na konci délat na 100 %. Tak to by byl asi miij pracovni

postup. (R12)
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To by asi zalezelo. Nevim, jestli ten test miizu opakovat, nebo ne. Kdybych vedéla, ze
mam jeden pokus, ktery musim udélat na konci, tak bych si délala zapisky. Kdybych védéla,
Ze se muzu kdykoliv jako vratit k tomu, co jsem si uz cetla, kdyz to nebudu vedet a miizu to

potom jako zopakovat a zlepsit, tak bych si zapisky nedélala. (R10)

Jak jiz bylo uvedeno vyse, nejvice bylo moznosti opakovani vyuzivano v pracovnich
e-learninzich k tomu, aby se respondenti mohli vyhnout uceni se jejich obsahu.

Jedna z respondentek (RS5) uvedla, ze ze zkuSenosti, kdy sice v kurzu mohla testy
opakovat, kolikrat chtéla, ale ty netspésné pokusy by byly vidét na certifikatu, pocitovala
pottebu kvili vlastni hrdosti test uspésné splnit napoprvé. Tti respondenti se zminili, Ze
1 v testu kurzu Digitalniho well-beingu se potom, co se podivali na test a zjistili, Ze nejsou
pfipraveni, vratili a prosli si materidly k testu znovu, protoze zjistili, Ze ptedtim nebyli dost
pozorni a nechtéli, aby bylo vidét, ze maji mélo bodua. To, ze je opakovani n¢jakym zpliso-
bem zobrazeno ve vysledcich nebo dale reflektovano tak miize byt feSenim toho, aby stu-
denti odpovédi v testech jen hadali.

Na druhou stranu jedna z respondentek reflektovala, Ze diky tomu, Ze ma moznost si
test zopakovat bez néjakych nasledkti, ma mensi tendenci podvadét, protoze citi davéru
k tomu, Ze si test mize pozdéji opravit.

Ctyfi respondenti uvedli zkusenosti s tim, Ze se otazky v testu ménily. Respondentka
popisovala svoji strategii takovych testil: nechala si oteviené predchozi neuspésné pokusy,
kde byla zobrazena zpétna vazba, kterd ukazovala, co bylo Spatn¢. Vzhledem k tomu, Ze se
otazky liily jen mirn¢, dovozovala odpovedi ze zpétné vazby z piedchozich pokusii v pod-
staté¢ vylucovaci metodou.

Z4dny z respondentii neuvedl, Ze by se setkal s testem, ktery by se adaptoval jejich

znalostem.

43101  Napovédy

V rozhovorech také doslo na téma napovéd, které nékteré testy poskytuji. Cast re-
spondent, ktera se s moznosti napoveéd a okamzitych zpétnych vazeb v rdmci Answer-Until-
Correct testovani setkala, ji hodnotila pozitivné.

Jedna z dotazovanych Zen uvedla, Ze oceniuje napoveédy v tom, Ze snizuji stres z tes-
tovani a clovek se diky nim okamZité a bez prodlevy, které jinak zpétné vazby maji, znalosti,
které mu chybi, douci. Pozitivni zkuSenost zminovala naptiklad pfi pouZivani aplikace Du-

olingo.
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Kdyz potrebuju napovédet, tak v ramci toho testovani vim, Ze tam mam néjakej bac-
kup, zZe kdyz nebudu védet, tak se muzu podivat na tu spravnou odpoved, Ze mé za to jakoby
nikdo nebude trestat. Ani ja se nemusim ztrapnovat, i kdyz to teda nikdo nezjisti. Jo, tak tam
prosté budou mit moznost se dozvédet tu spravnou odpoved’ jeste predtim, nez ji potvrdim.

(RI)

Oproti tomu ale u mensi ¢asti respondentt vyznivalo, Ze moznost napovéd snizuje
ochotu se ucit. To, Ze je spravna odpovéd’ nadosah, a to prakticky bez vétsi penalizace (nebo
alesponl takové, na které by studujicim zalezelo), mize snizovat proaktivitu v uceni. Ucici
se tak mlze zaméfit spiS na to, aby se dostal na konec lekce, nez aby si osvojil jeji obsah.
Pokud nécemu nerozuméji a okamzité dostanou napovédu, nemaji potiebu si dohledat a po-
rozumét predmétu vyuky. Napoveédu tak vyuziji k tomu, aby lekci co nejrychleji dokonili,
bez skutecného porozuméni. To do urcité miry souvisi s jiz zmiiovanym ptiliSnym zameéte-
nym na gamifikacni prvky, kdy se zelena fajfka odSkrtnuté lekce miize snadno stat pfitazli-

v¢j8i nez ziskavani znalosti.

V podstaté to pak pro mé u toho DataCampu bylo tak, zZe jsem odklikdavala ty ndpo-
vedy, i kdyz tam za to byly bodovy penalizace, protozZe mé to stejné pustilo dal v lekci, i kdyz
Jjsem za to méla treba 0 bodu, protoze jsem si nechala ten vysledek ukdazat. Takze jsem pak
prosla cely prakticky ukol a stejné jsem vitbec nic neuméla. TakzZe ta ndpovéda nebo ta oka-
mzitd zpétna vazba na uplné kazdou malickost jsou pro mé viastné minusy. Dejte mi Sanci

zjistit, jak na to, a pak az mi reknéte, Ze to mam dobre nebo blbé. (R14)

4.3.11 Omezeni testu

To, co nékterym respondentim meénilo strategii uceni se, byla riznd omezeni, které
online testy maji. Casto zmifiovéna byla asova omezeni, a to jednak u viech respondenti,
kteti maji e-learning ve Skole, ale také dva respondenti v kontextu zkuSenosti s jinymi
MOOC.

Nemoznost vracet se k otazkdm v testu bylo dal$i omezeni, se kterym se setkali stu-
denti, ale také dva respondenti v rdmci pracovnich kurzi. Jde o omezeni, které umoziiuje
také Moodle — pokud student na otdzku odpovi, nebo ji pfeskoci, nemize se uz k ni vratit

a odpovéd’ zménit. DalSim omezenim byla moznost klikat na jina okna v prohliZe¢i, které
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zminila ale pouze jedna respondentka, a obCas byly zminovany také technické problémy.
Tato omezeni maji vétSinou zamezit praveé tomu, aby studenti méli moznost podvadét.

Nejvetsi tendence témet az mechanicky obchazet testy bez uceni bylo u kurzi, které
byly povinné, zejména kvili praci, jakmile jim to bylo néjak umoznéno. Podobné snahy
obejit test bez uceni ale uvadeéli nékteti respondenti i u kurzi, které délali pro svij vlastni
zajem s cilem se néco skutecné naucit.

Kdyz tedy e-learningovy kurz pracuje s testy, kde potiebuje méfit a hodnotit, jak jsou
informace zapamatovany, je do urcité miry smysluplné s casovym omezenim pracovat. Je
ale potfeba dobfe zméfit a navrhnout miru a zpiisob (naptiklad odpovidajici casovy tsek),
tak aby se zamezilo podvadéni, bylo dostate¢né motivujici a zaroven nebylo stresujici az pfti-
1i$ (byt’ stresu studentl u takového testovani nelze zabranit). Je tieba ale pocitat s tim, ze ob-
chazeni a podvadéni nelze pln¢ zamezit.

Omezeni, at’ uz casové, nebo tfeba branici hledat informace na stejném zatizeni,
na kterém test probiha, je tak aspekt, ktery podle respondentti rozhodné ma vliv na to, jakym
zpisobem se budou ucit, respektive pfipravovat se na test. Na jednu stranu byla zminéna
snaha peclivéji se na test pfipravovat. Na druhou stranu to ale také vedlo k peclivejsi piipraveé
materialu, ve kterém by se daly informace dohledévat.

Dva respondenti k tomuto tématu casovych omezeni ale uvedli, ze v MOOC stejné
byvaji Casova omezeni tak dlouhd (tedy ze je toho ¢asu na dokoncenti testu pftilis), Ze v pod-

staté nemaji na zpusob ptipravy vliv.

Kdyz tam neni to casovy omezeni nebo omezeni toho, zZe to musis mit treba dobre,
treba ta Coursera je hrozné mirna v tom, co ti dovoli, protoze jako kdyz ty muzes tiikrat
opakovat ten test v jednom dni a mas more casu to udélat, tak té nic nedonuti tém projit o
bez toho, aby ses na to néjak zvldst pripravovala a nedohledavala si ty informace pri tom.

A ty testy jsou v téch kurzech vzdycky strasné mirny. (R13)

Tti respondentky uvedly, Ze ptfedev§im Casové omezeni je pro n¢€ velmi stresovy fak-
tor, ktery v onlinu vnimaji mnohem vic, nez by vnimaly ve fyzické tfid€, protoze je vice
vidét, a to tieba kdyz je nékde vyrazné viditelnd Casomira.

Podobné stresujici je pro né také nemoznost vratit se zpatky k pfedchozim otdzkam,

protoze nevyhovuje naucenym strategiim, které respondenti maji, kdy nejdiive vyplni ty
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otazky, kterymi jsou si jisti a teprve potom se vrati k ostatnim otdzkam, které si potiebuji

vice promyslet.

4.3.12 Hodnoceni a zpétna vazba

43121 Hodnoceni a zpétna vazba od lektora

Formativni hodnoceni a zpétna vazba od lektora je z povahy nékterych typua e-lear-
ningt neproveditelna nebo jen velmi omezena, protoze ji lze jen velmi tézko Skélovat do
velkych MOOC. V kontextu e-learningu se tak vztahuje spiSe na Skolni a univerzitni pro-
stiedi, ptipadné na nékteré mensi kurzy. Nejedna se tak o formu zpétné vazby, se kterou by
se respondenti setkavali az tak Casto. Nejvice se s ni setkali prave ti respondenti, ktefi vy-
chézi z prostiedi téchto instituci.

Vsichni respondenti, ktefi se v e-learningu se zpétnou vazbou od lektora setkali, ji

néjakym zplsobem ocetovali.

Kdyz je to néco, co ma ohodnotit ten lektor, tak vim, Ze jsem takova uvolnénéjsi,

protoze vim, Ze tieba je tam prostor pro néjakou vétsi interpretaci. (R4)

Kdyz to opravuje néjaky ucitel, tak je to takovy jasnéjsi. (R11)

Ti respondenti, ktefi zpétnou vazbu od lektora oceniovali a méli spise technické vzdé-
lani (naptiklad studovali IT), zmiflovali jako vyhody ptedevsim to, Ze ziskaji zpétnou vazbu
ohledné toho, co méli $patné v testu a co zlepsit, ptipadné je berou jako zabezpeceni toho,
ze jejich odpovédi budou ucitelem interpretovany 1épe nez v piipad¢ automatického hodno-
ceni. Ti s humanitnim zaméfenim vic odkazovali k podrobné zpétné vazbé, pripadné oceka-
vani hlubsich vhledd.

Obecné byla jako hlavni pfednost zpétné vazby lektora jeho kvalifikace a autorita
v oblasti tématu daného kurzu.

Nekteti respondenti uvedli, ze v ptipadé, ze vedi, Ze na test dostanou zpétnou vazbu
od lektora, maji vétsi tendenci se zamyslet a davat pozor na formulaci mySlenek. Zaroven
ale bylo zminéno, Ze snaha o peclivejsi formulaci pro respondenta neznamena hlubsi poro-
zuméni a lepsi zapamatovani. Dvé respondentky uvedly, Ze je zpétna vazba od lektora zner-

voziuje, protoZe se stydi. Zaroven jim ale zpétna vazba od lektora porad ptijde bezpecnéjsi
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a kvalifikovanéjsi nez od vrstevnikll. VSichni respondenti, ktefi takovou zpétnou vazbu do-
stali, si dokdzali vybavit situaci, ve které tato zpétna vazba pozitivn€¢ ovlivnila jejich dalsi

uceni.

4.3.12.2 Automaticka zpétna vazba a hodnoceni

Automaticka zpétna vazba byla obecné vSemi respondenty vnimana jako pfinosna.

Na automatické zpétné vazb¢ ocenovali to, ze je bezprostiedni, ¢imz poskytuje moz-
nost se k latce vratit okamzité a respondenti mohou ihned reflektovat svoje chyby a slaba
mista a dale procviCovat.

Prekvapivée Casto respondenti ale uvadéli, ze na univerzité ¢asto v testech v Moodle
dostavaji hodnoceni pouze v podobé¢ znalosti vysledki, a to tieba jen splnil/nesplnil, coz jim
velmi nevyhovuje. Respondenti by preferovali, aby alespont méli $anci zjistit, co méli Spatné

a co byla spravna odpovéed.

Vlastné ¢im vic mam takhle jakoby néjaky bezprostredni zpétné vazby a Ze to mam
Spatné, tim vic mé to donuti se tu latku jako procvicovat. Asi jsou fakt pro mé nejlepsi jsou
prosté oteviené otazky, ktery jako lze automaticky hodnotit. Idedlné vsak prosté vysledkem
je cislo, nebo program. A ¢im bezprostiednéjsi ta zpétna vazba je, tim vic mé to jako donuti

vratit k té latce, kterou jeste nemam uplné zazZitou. (R2)

Cim rychleji tu zpétnou vazbu mam, tim je pro meé cennéjsi. (R9)

Jako dalsi vyhodu této zpétné vazby je pro respondenty to, ze 1ze snadno vycislit.
Respondent (R8) uvedl, Ze pro néj je nejlépe vypovidajici zpétna vazba percentilové hodno-
ceni, protoze vidi pfinos v porovnavani se s ostatnimi.

Jako dal§i vyhoda bylo zminéno sniZeni stresu a studu z hodnoceni. Ctyfi respondenti
a respondentky uvedli, Ze je pro né piijemné, Ze je automatickd zpétna vazba vécna a odo-
sobnéna.

Jako nevyhoda automatické zpétné vazby ale byly vnimana jeji omezeni v piipadé,
ze je Spatné nastavend — tedy kdyz napiiklad u otevienych otazek je pfiliS omezena (nebo
jenom jedna) varianta toho, co je pfijatelna spravna odpovéd’. V piipadé nejasnosti nebo
nejednoznacnosti otazky ¢i odpovédi, nebylo pro respondenty lehké ziskat vyjasnéni toho,

co bylo spravné, nebo nem¢éli Sanci se domoci opravy Spatné zpétné vazby.
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Obecné tedy ale respondenti uvadéli, ze tato zpétna vazba jejich uceni pozitivné

ovliviiyje, a to predevsim, pokud je bezprosttedni a dostate¢né konkrétni.

4.3.12.3 Peer-to-peer zpétna vazba a hodnoceni

Peer-to-peer zpétna vazba byla obvykle vidéna neutradlné¢ az negativné. Nekteti re-
spondenti uvadeli, ze chapou, Ze je tento typ hodnoceni a zpétné vazby potieba u masovych
kurzii, kde neni podrobna osobni zpétna vazba od lektora mozna, nicméné i tak v ni ze své
osobni zkusenosti nevid¢€li zasadni piinos.

Jedna z respondentek uvedla, ze z jeji zkusenosti jediné, v ¢em vidi ptinos takového
hodnoceni je védomi toho, Ze jeji praci bude nékdo kontrolovat. Chépe, Ze v masovém kurzu
nelze ziskavat zpétnou vazbu od lektora, a ne vSechny ukoly 1ze hodnotit automaticky. Kdyz
m¢éla v takovém kurzu odevzdat néjaky ukol, tak to, co ji pfinutilo si na ném dat zalezet bylo,
ze ho mél nékdo vidét. U jiného kurzu méla u praktického ukolu pouze zaskrtnout, zda ho
udélala, nebo ne, coz vedlo k tomu, Ze uvadéla, ze ukoly splnila, 1 kdyZ tomu tak nebylo.
Hodnoceni jinym studentem kurzu tak pro ni mélo jen urcity kontrolni efekt.

Dalsi respondentka popisovala, ze kdyz se setkala v masovém kurzu s ukoly, které
byly hodnoceny vrstevniky, a mélo jit predevsim o uvahy a oteviené otazky, zkratka si nasla
odpovédi na internetu, protoZe nepfedpokladala, Ze jim na tom bude zélezet.

Oproti tomu jina z respondentek vyjadiila, ze ma pocit, Ze kviili tomu, Ze je peer-to-
peer zpétna vazba takto ¢asto anonymni, tak to z jeji zkuSenosti vede k tomu byt prespftilis
kriticka a dehumanizujici. Nejvétsi jeji problém ale vidéla v tom, Ze dava a dostava zpétnou
vazbu Uplné bez kontextu, a nelze se na nic doptat, tedy Ze jednorazova zpétna vazba k né-
komu, koho nezndme a tim padem ani nevime, jak se tfeba zlepsil, nebo kde jsou obvykle
jeho slabiny, neni moc uzite¢na.

U zpétné vazby a hodnoceni déale respondenti nemaji moc velkou duvéru k tomu,
ze ji dostavaji od ciziho Clovéka, takze ji Casto povazuji za méné hodnotnou a méné vypovi-
dajici. Nemaji diivéru k jeho kompetencim, coZ tedy ¢asto nemaji moc divéru ani v piipade,
ze svého hodnotitele z fad vrstevnikli znaji.

Zaroven si obvykle nebyli schopni vybavit ptiklad peer-to-peer zpétné vazby v ramci
masového kurzu, kterou by dale vyuzili, nebo méli pocit, Ze si z ni odnaSeji informace ¢i
podnéty pro dalsi uceni.

Pozitivnéjsi nahled byl u respondentl v pfipadé, Ze se jednalo o zpétnou vazbu, kte-

rou poskytoval nékdo, koho znaji (naptiklad v kontextu Blended learning nebo uzaviengjsich
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online kurzil). Opét ale, jak uz bylo zminéno, nepovazuji tento typ zpétné vazby za tolik
relevantni, protoze zkratka neptedpokladaji, ze by toho spoluzak védél o tolik vic nez oni.
Na druhou stranu vyznivalo, Ze v takovém pfipad¢ existuji obavy o ohrozeni vztahii
s témito lidmi, se kterymi dany kurz respondenti prochazeji. V ptipad¢, ze méli respondenti
zpétné vazby poskytovat, byla vice akcentovana snaha nezranit toho, komu respondenti zpét-

nou vazbu davaji nez snaha o konstruktivni kritiku.

Kdyz jsem vidéla, Ze to nékdo ma Spatné, tak jsem zkratka z toho odesla a pockala,
az mi to vygeneruje nékoho jiného, protoze nechci nikomu zkazit studijni cestu a nastvat ho,
i kdyz ho treba nikdy neuvidim. A kdyz jsme tam méli psat néjaky ty kritiky, stacilo napsat
cokoliv, aby to ten systéem vzal, tak nechci byt tak kritickda a neni to moje vec, zZe to ma blbé

a hnusny, takze prosté napisu ,, Good job . (R13)

Jedna respondentka naptiklad vzpominala na situaci, kdy nékoho oproti ostatnim pii-
1i§ ptisn€ zhodnotila, protoze neméla dostatecné jasné instrukce, za co presn¢ hodnotit a jak
strhavat body. Zatimco ostatni tak hodnotili mirnégji, ¢loveék, kterého hodnotila ona, m¢l horsi
hodnoceni podobné kvalitni prace nez lépe hodnoceni vrstevnici, coz bylo vnimano jako
nespravedlivé a pro respondentku i hodnoceného neptijemné.

Pocit, Ze by poskytovani zpétné vazby mohlo byt pfinosné z hlediska podniceni dal-
Sitho uceni nebo vénovani se tématu uvedly pouze tfi respondentky. Dvé z nich uvedly pfi-

mou zkuSenost s tim, Ze citily, Ze by z poskytovani zpétné vazby mély alespon trochu uzitek.

No tak asi jsem to nemohla jenom tak prosté strelit jako naslepo, musela jsem asi mit
pocit, Ze delam néco, jako zZe davam néjakou jako komplexni odpovéd’ a ze tomu treba rozu-
mim. Jako Ze, takze asi to mé taky mohlo motivovat si to téma tieba nejak nastudovat, abych

mohla tu zpétnou vazbu viastné viibec dat nekomu. (R3)

Viastné jsem si tim uvedomila, Ze délam to stejny, ale u sebe jsem to nevidela, protoze

tam ma clovek slepa mista. (R14)

Slo o piipady, kdy byly respondentky nuceny poskytnout kvalitni a podrobnou zpét-

nou vazbu, protoze Slo o mensi e-elarningy, kde bylo jasné, kdo jsou.
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4.3.13 Blended learning

Vzhledem k tomu, ze nékteii respondenti prosli e-learning v rdmci prostfedi vysoké
Skoly, zminovali v ramci rozhovoru svoje zkuSenosti spojené s konceptem blended learning.

Vsichni tito respondenti hodnotili blended learning jako pozitivum. Respondentka
zminovala, ze ji velmi vyhovovala forma flipped classroom, kdy si vSechny materidly mohla
projit doma v Moodle a fyzicky probihala uz jen kolektivni zpétna vazba na materialy, které
si prosli online a na ukoly, které museli vypracovat. Pfislo ji to jako efektivni vyuziti casu,
kdy ta ¢ast vzdelavani, kterou si nemohla ptizplisobit sama, tedy Cas ve tiidé, byl dobie vy-
uzit.

Dalsi respondentka uvadéla, Ze oceniovala, ze musela prochédzet e-learningem pied-
tim, nez se ptipojila k synchronni vyuce. Citila, ze ma vétsi motivaci se pfipravovat, protoze
citila tlak studu z toho, Ze by byla nachytana, Ze je neptipravena. Potfeba byt pfipravena

podle ni vedla k tomu, Ze se skutecné dobie pfipravovala a ucila.

4.3.14 Design testovani

Z vysledki vyplyva, Ze v designu testi dava smysl vytvéiet urcité ,,prekazky*, které
nuti studenty projit test. Pfestoze jde o kurzy, které respondent absolvuje dobrovolné, ma
tendenci, kdykoliv to jde, si uCeni se a prochazeni kurzem zjednodusovat a obchazet testy.
Jde tedy (z pohledu studenta) o urcité oekavani toho, Ze bude substituovana jeho motivace.

Zaroven je vhodné testy vytvaret tak, aby v nich studenti museli nové nabyté infor-
mace aplikovat. Testy, které pouze testuji znalosti tak, Ze si studenti musi informace pouze
vybavovat a uz s nimi déale nepracovat, totiz nejméné podporuji v tom, aby s nimi studenti
dale pracovali a aby je vyuzivali ke svému uceni. Zaroven je u nich nejjednodussi podvadeét.

Je také vhodné 1épe vybirat typy zpétnych vazeb tak, aby smysluplné reflektovaly
testy. Napftiklad, zpétna vazba typu Answer-Until-Correct mliZe umoznovat studentiim, aby
u uzavienych otazek klikali tak dlouho, dokud jim nevyjde spravny vysledek, coZ miize vést
ke snizeni motivace se s takovym testem ucit. Vhodna by ale mohla byt tieba u typu kratkych
zapisovanych odpovédi, kdy by stale bylo nutné nad odpovedi premyslet, protoze muset né-
kolikrat vpisovat odpoveéd’ ndhodné by bylo pro testované frustrujici, na misto tfeba vybéru
z moznosti, kde je téch moZznosti tfeba jen pét, takze student miize hadat maximalné pétkrat.
Navic by se tak omezily situace, kdy je u¢icim se odpovéd’ neuznana tteba kvili interpunkci
nebo omylem Spatn€ zapsanému slovu.

DalSim poznatkem, ktery z rozhovorti vychazel, bylo vétsi zaméfeni se na dostupnost

a kvalitu mobilnich aplikaci. Tato dostupnost je vhodnd i kvuli jiz diskutovanym forim
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a jejich neschopnost podle respondentl plnit svlij ucel. Podle Shoesmitha et al. (2020) je
podstatnou vyhodu mobilnich aplikaci jejich neustald dostupnost. VEétsim zapojenim aplikaci
a vyuzitim gamifikacnich prvka bude jednak mozné 1épe vyuzit potencialu uceni se skrze
testovani a zaroven bude testovani pro uzivatele dostupnéjsi. Piestoze n¢které LMS a vétSina
velkych platforem maji svoje mobilni aplikace, nevyuzivaji v nich oproti svym webovym

aplikacim vice gamifikace, nez kolik by mohli.

4.4 Klicova zjisténi

Do vyzkumu byli vybrani respondenti tak, aby méli vzajemné odlisné zkuSenosti s e-
learningem — ze Skoly, a to ze stfedni 1 vysoké (v prvnich ro¢nicich, v poslednich ro¢nicich
a v situaci, kdy si respondenti dopliiovali $kolu pfi préci), z prace, pro rozsifeni kvalifikaci
a pro svuj vlastni zajem a zdbavu. Tyto zkuSenosti se prolinaly — jeden respondent mohl mit
zkuSenosti s vice typy e-learningt. Oc¢ekavalo se, Ze se podafi najit spolecny postoj. Z roz-
hovort ale nakonec vykrystalizovalo nékolik skupin, které maji spole¢né zkusenosti, cho-
vani a preference. Prvni z nich je skupina, kterd ma zkuSenosti s e-learningem prave prede-
v§im ze stfedni $koly a az prvnich dvou vysokoskolskych ro¢nikd. Ty spojuje to, Ze testovani
pro né slouzi predevs§im jako povinnost, kterd ovetuje jejich znalosti, vice jim tedy zélezi
na vysledku. Respondenti s t€émito zkuSenostmi tvrdili, Ze vesmés vyuzivaji stale stejné stra-
tegie, at’ jde o testovani formou uzavienych otazek (se kterymi méli nejvice zkuSenosti),
nebo otevienych otazek. Pokud je zde odliSnost, spociva predevsim v intenzité, kdy na ote-
viené otazky, predevsim ty, které jsou hodnoceny lektorem, se uc¢i peclivéji. Témito strate-
giemi bylo predevs§im Cteni si materidlu a psani si vypiskd. Vyjimkou k ptistupu byly také
komplexni tkoly, které ze své podstaty vyzaduji jiny ptistup. Urcity vliv na to, jakym zpu-
sobem se tito respondenti ptipravovali na test, méla rizna omezeni testu, jako jsou ¢asova
omezeni, nemoznost preskakovat, aj. Tato omezeni jednak ovlivilovala intenzitu uceni
se a jednak tieba zpisob vypiski. Kdyz totiz méli tito respondenti takto omezeny test, uda-
vali, Ze si vypisky vice kategorizovali podle toho, aby v nich pfi testu mohli co nejrychleji
dohledat informace. Tato skupina také preferovala automatickou zpétnou vazbu a zpétnou
vazbu od lektora.

Dalsi skupinou, kterou Ize identifikovat, byli ti respondenti, ktefi méli s e-learningy
zkuSenosti jednak z vyssich ro¢nikli vysokych skol, ale predevsim s e-learningy, které délali
z vlastni vilile. Testovani je zde v fad€ piipadli pouZzivano jako urcitd ucebni pomucka a za-
roven ramec, ktery pomaha respondentim identifikovat, které informace nebo schopnosti

jsou podstatné. Testy jsou také vyuzivany k samotnému uceni se.
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Zaroven, to, jestli respondenti pfizplsobi svoje uceni testu, opét miize zaviset také
na jednotlivych omezenich a moznostech testu.

Posledni skupinou jsou pfistupy k e-learningim délanym v ramci pracovni povin-
nosti. Zde jsou e-learningy 1 testy vidény jako nutné zlo, kterym je potieba s co nejmensim
usilim projit. Je zde nejvétsi tendence co nejméné se ucit a testy néjak obejit. Zatimco ale
tteba v rdmci Skolniho dohledavéni si informaci pii testech respondentim jde o to, aby si
informaci skute¢né dohledali a ptipadné doplnili, u pracovnich e-learningli respondenti uva-
de€li vice snahu obejit testy v jejich mechanice. Pokud uz se trochu ucili, dokéazali odhadnout,
identifikovat kli¢ova slova, ktera by tak v testu asi byla, z téch vychéazet a informace dal
nijak nepropojovat, nedavat do kontextu, aj. Tuto snahu o u€eni respondenti ale udavali je-

nom v ptipadé, Ze by testy byly opét néjak omezené, tieba to, Ze by je neslo opakovat.

4.4.1 Q1: Hodnoti studenti, Ze typ testovani ma vliv na to, jak se uci?

Typ testovani za urcitych podminek a do urcité miry ovliviiuje zpusob, jakym
se Ucastnici e-kurzii u¢i. Zptsob, jak k testim z tohoto hlediska respondenti pfistupuji,
se z velké casti 1isil v zavislosti na motivaci a prostiedi respondentti. Respondenti, ktefi se
s e-learningem setkali pouze ve stfedoskolském, piipadné v prvnich letech vysokoskolského
studia, neudavali, Ze by typ testovani sam o sobé mél zasadni vliv na to, jak se u¢i ve smyslu
zmény ucebni strategie. Na vSechny typy testovani s uzavienymi otazkami se pfipravovali
stejné, podobné to bylo i s krat§imi otevienymi otdzkami. Pfestoze zptisob pfipravy pro né
byl stejny, liSila se intenzita, kdy na oteviené otazky se ne€kteti respondenti ucili vice. Vy-
jimkou bylo napfiiklad testovani formou ukolli nebo projektii, kde se podle nich ptiprava
liSila. Uvadéli ale také, Ze na ptipravu tak nemusi mit vliv samotny typ testu, ale také dalsi
afordance a omezeni, ktera test ma. Jejich strategie a intenzita uceni se tak mohla ménit
v zavislosti na tom, zda by test byl naptiklad ¢asoveé omezeny, nebo zda by na test byl jeden
nebo vice pokust, aj.

Respondenti, ktefi kurzy délali sami pro sebe, ze své vlastni vnitini motivace, jiz méli
rozdilnéjsi pfistup a testovani vnimali vice jako soucdst uc¢ebniho procesu. Samostatnou ka-
pitolou jsou také takové formy online kurzi, které vyuzivaji jenom minimum ucebniho ma-

terialu a testovani je piitomné v podstaté ve vSech ¢astech kurzu.

4.4.2 Q2: Jak pristupuji studenti k testovani v ramci e-learningt?

Zatimco ti, ktefi e-learningy prochdzeji v ramci néjakého institucionalizovaného
vzdelavani, kdy na testech zaleZi jejich sumativni hodnoceni v podobé splnéné zkousky,
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zapoctu, pripadné vysokoskolského diplomu, se uc¢i na testy, respondenti prochazejici jimi
z jinych divodd, pokud maji tu moznost, se uci spolu s testy (ptipadné na testech). Testy
jako je vybér z moznosti pouzivaji studenti naptiklad jako jisty filtr toho, jaké informace
jsou skutecné podstatné. U ukoll zase uvadéli, ze skrze né oveétuji a pii jejich plnéni dohle-

davaji informace, které pro jejich dokonceni potiebuji.

4.4.3 Q3: Jaké jsou rozdily v percepci jednotlivych testovani?

Vnimani jednotlivych typii testovani nebylo mezi respondenty zcela jednotné. Nej-
vétsi shoda byla u testovani formou pfifazovani, které bylo hodnoceno kladné z hlediska
jednoduchosti a zabavnosti praktickych ukolii, které byly ocenovany jako pro uceni

Testovani formou vybéru z moznosti bylo hodnoceno neutralné az pozitivné, s tim,
ze u n¢j respondenti nejvice pocitali s tim, ze pii jeho vypliovani budou pouzivat studijni
materialy a podvadét.

Testovani pfifazovanim bylo vnimano jako piijemna a nenaro¢na forma testovani. U
testovani pomoci uzavienych otazek spociva uceni se nebo ptiprava ¢asto v tom, ze si parti-
cipant kurzu kategorizuje a pfipravuje informace tak, aby byl schopen je v dobé podstupo-
vani testu snadno nalézt.

Komplexni tkoly byly obecné oznaovany za uzite¢né pro skute¢né osvojeni si zna-
losti a dovednosti

Oteviené otazky byly hodnoceny v zavislosti na tom, jakou mély zpétnou vazbu.
Oteviené otazky s kratkou odpovédi a automatickou zpé&tnou vazbou byly vnimany pozi-
tivne.

Nejveétsi rozpor panoval u otevienych otdzek bez externi zpétné vazby, které maji
vice sebereflexivni charakter. Zatimco nékteti respondenti je hodnotili jako velmi pfinosné,
jini respondenti tvrdili, Ze jde pro né€ o nejhor$i moznou formu testovani.

Forum bylo vnimano rozporuplné. Zatimco jeho piinos byl oceflovan teoreticky, re-
spondenti uvadéli smiSené zkusenosti, s tim, Ze vétSina z nich narazila na néjakou prekazku,

které jim zabranovala forum efektivné vyuZit.

444 Q4: Jak studenti vnimaji zpétnou vazbu v ramci e-learningu?

VSsichni respondenti povazovali zpétnou vazbu v e-learningu za dulezitou soucast

pro svoje uceni.
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Automaticka zpétna vazba je obecné piijimana jako pozitivni, pfedevS§im pro svoji
bezprostiednost, kterd umoziuje studentim okamzité reflektovat, kde maji mezery, dokud
jesté maji motivaci. Zpétna vazba od lektora je oceniovana pro moznost nuance.

Peer-to-peer zpétna vazba nebyla vnimana jako pfili§ pfinosna forma zpétné vazby,
predevsim kvili tomu, Ze k ni respondenti necitili divéru.

Poskytovani peer-to-peer zpétné vazby nebylo piilis oblibené. Uzitek z poskytovani
této zpétné vazby uvedly pouze dvé respondentky. Respondenti peer-to-peer vazbu jinak
tolerovali spise jen kviili tomu, Ze rozuméli, Ze pokud maji kurzy velikosti MOOC mit jinou
zpétnou vazbu, nez je automaticka, musi to byt tato vzajemna zpétna vazba.

Téziste uziteCnosti typu zpétné vazby Answer-Until-Correct spocivalo pro nékteré
respondenty v tom, Ze je okamzit4 a Ze je nuti si, pokud o to maji zajem, latku ihned doplnit.
Jinak ale spi§ umozniovala, aby se respondenti mohli uceni vyhnout a jednodu$e nahodné

klikat, dokud jim nevyjde spravna odpovéd..
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5 Diskuze a limity

Tato diplomova prace ma samoziejmé fadu limitt. Jde o praci, kterd se prevazné
opira o kvalitativni metodologii hloubkovych rozhovort, takze vzorek respondentt je po-
mérn¢ omezeny. Byli také vybrani respondenti s riznymi zkuSenostmi s e-learningy,
a to proto, ze se ocekavalo, ze bude mozné identifikovat vzorce chovani a piistupll napfi¢
témito skupinami. To se prokazalo jen ¢astecné, kontext, z jakého respondenti vychazeli
(d¢lani e-learningti v ramci Skoly, prace, z dalSich diivodi) jejich chovani a ptistupy k uceni
ovlivitoval. Bylo by vhodné, kdyby se dalsi studie hloub¢ji zaméfily na jednotlivé kategorie
s vétSim vzorkem a ty pfipadn¢ dale porovnavaly.

Rada studii, které se zabyvaji v této praci zkoumanou problematikou, se zaméfovala
bud’ na obecné vysledky, nebo motivaci a spokojenost studentli s e-learningovymi kurzy
(ptedevsim v kontextu vysokych skol) jako celku. VétSina téchto studii je praveé predevsim
kvantitativni (Yahiaoui et al., 2022).

Na procesy uceni respondentti miize mit také vliv pfedchozi mira védéni. Vzhledem
k tomu, ze vSichni respondenti v této praci maji nejvyssi dosazené vzdelani pfinejmensim
sttedni Skolu, jde o specificky vzorek dotazovanych, kteti pravdépodobné jsou schopni zvla-
vace budou jiné, nez kdyby se jednalo napiiklad o Zaky na zékladni ¢i stfedni Skole.

Podstatnou limitaci vyzkumu je, Ze jde o subjektivni pocity, nazory a postoje respon-
dentt, nikoliv o objektivni méteni toho, jak skute¢né respondenti v téchto situacich funguji
a jaky vliv to skute¢né na jejich uceni i vysledky ma. Tuto tivahu podporuje to, Ze respon-
denti Casto uvadeli jako nejuzitenéjsi jin€ testovani v ramci kurzu Digitalniho well-beingu
a jiné v rozhovorech, kdyz se o nich hovofilo obecné¢ nebo z hlediska predchozich zkuSenosti
s testovanim. Na druhou stranu se ale nepotvrdila jasna tendence toho, Ze by jako nejuZitec-
néjsi testovani oznacovali to, které jim nejvice Slo. Zaroven, jejich preference nemusi byt
nutné shodné s tou formou testovani, ktera by pro jejich uc¢eni byla nejefektivnéjsi. Vyzkum
tak sazi na to, Ze respondent bude mit dostatecny nahled na to, aby byl schopen posoudit
pfinosy a nevyhody jednotlivych testovani a hodnoceni, coz tak ale nemusi byt. Nekteré
testovani a evaluace mohou byt pfinosné i ptes to, Ze ho nemaji radi, a pokud na tuto moznost
nema respondent nahled, mtze zkreslovat popis zkusSenosti, které s nimi ma. Jak ukazalo
samotné porovnani toho, jaké testovani respondenti povazovali za uzite¢né v ptipad¢ kurzu

Digitalniho well-beingu v dotazniku a jaké pozdéji v hloubkovych rozhovorech pfi
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vybavovani si svych dalSich zkuSenosti, ndzory a preference na testovani v e-learningu mize
byt velmi zavislé na kontextu jednotlivych kurzi.

Také je nutné zdlraznit, ze dotaznik, ktery respondenti vyplnili, 1ze brat v uvahu
pouze v kontextu provedenych hloubkovych rozhovort, protoze vyvozovat z n¢j samotného
néjaké zaveéry neni vzhledem k malému vzorku tcastniki mozné.

Jednim z diivodd, pro¢ byl zvolen tento typ vyzkumu, byla obava z toho, ze dotazo-
vani naptiklad v podob¢ kvantitativniho dotazniku by nemuselo tolik postihnout ptistupy,
které k testovani participanti maji.

Bylo by také vhodné zkoumat tuto problematiku kvantitativné, na vétsim vzorku par-
ticipantti, kdyby vsichni participanti m¢li stejny studijni obsah a stejné instrukce, a liSily by
se formy testovani a zpétné vazby. Bylo by tak moZzné méfit jednak jejich dosazené vysledky
(a ptipadnou odpadovost v jednotlivych skupindch), jednak jejich subjektivni hodnoceni
kurzu. Zaroven by byla jisté pfinosna moznost analyzovat data, kterd maji k dispozici
MOOC platformy, jako je Coursera, FutureLearn aj. Tyto platformy nicméné vétSinou
ptestaly data sdilet, pokud nejde o pracoviste a univerzity, které s nimi spolupracuji (posky-
tuji jim své kurzy).

Dale se mizeme podivat na préci z hlediska dalsich vyzkumt. Pro porovnani, studie
Ullaha et al. (2023) ukézala, ze reakce studentii na online vyuku je z&visla na jejich zdmérech
a vnéjSich predpokladech, zaroven ale nepotvrdila, Ze by spokojenost studentil s e-learnin-
govymi kurzy méla vliv na jejich studijni vysledky. Prvni ¢ast se tak castecné shoduje se zjis-
ténimi této prace — respondenti zde také ptistupovali k testiim jinak, v zavislosti na tom, proc¢
online kurz délali.

Winstone et al. (2020) ve své studii uvadi, Ze studenti méli potize s tim, aby byli
schopni smysluplné zapojovat, pfijimat a vyuZivat zpétnou vazbu v rdmci LMS ke svému
dal§imu uceni. Jako jedno z moZnych feSeni tohoto problému navrhoval, aby se zndmky
nebo dalsi informace, které studenti pottebuji védet, zobrazily az potom, co néjakym zpliso-
bem interaguji s formativnim hodnocenim. V této praci studenti uvadéli, ze nemaji problém
interagovat s automatickou zpétnou vazbou. Zpétna vazba naptiklad od vrstevniku pro né
byla hiifeji zpracovatelna.

Bikanga (2021) porovnavala postoje studenti ke zpétné vazbé v Moodlu (kterou
uz dostavali v ramci vyuky na svoji univerzit¢), formativni zpétné vazb¢é v aplikaci MyFee-
dBack a sumativni zpétné vazbé v MyFeedBack. Lepsi postoje projevovali k sumativni

vazbé nez k formativni. Zvysila se komunikace a dialog zpétné vazby mezi studenty
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a lektorem. Vyzkum v této praci naznacuje, Ze respondenti m¢li vice univerzalné pozitivni
postoj ke zpétna vazbé, ktera sice nebyla vylozené sumativni, ale byla z velké ¢asti zalozena
prave na automatické zpétné vazbe. Zpétna vazba, ktera je obvykle vice osobni, byla o trochu
vice rozdélujici, pokud Slo o nahledy na ni, piedevs§im, pokud §lo o zpétnou vazbu od vrs-
tevnik.

Janelli a Lipnevich (2021) uvedly, ze v jejich zkoumani neméla zpétna vazba

v MOOC vliv na persistenci studentii a vysledky z jejich findlnich testt.
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6 Zaver

Tato diplomova prace se zabyvala tim, jaky vliv ma testovani na pfistup k uceni
se v ramci e-learningu.

V ramci vyzkumu byl nejprve vytvotren kurz. Pomoci modelu 4D byly analyzovany
materialy a potieby potencidlnich ucastnikd kurzu a navrzen samotny kurz. Respondenti na-
sledné prosli timto kurzem, kde méli k dispozici studijni material v podobé textu, obrazového
a multimedialniho obsahu a dalsich odkazl. V kurzu absolvovali pét testi. Prvni byl vybé-
rem z moznosti, druhy kombinoval pfifazovani a oteviené otazky s kratkou vepsanou odpo-
vedi, dale dlouhd oteviena otazka, ktera slouzila k sebereflexi a neméla tedy externi zpétnou
vazbu. Dal$im testem byly oteviené otazky s dlouhou vepsanou odpovédi, kde bylo upozor-
néni, ze budou kontrolovany lektorem. Posledni formou evaluace bylo forum, jehoz soucasti
byla instrukce, aby kromé svého ptispévku respondenti reagovali na dalsi Gi€astniky kurzu.
Respondenti néasledné vyplnili dotaznik, v némz hodnotili prospésnost jednotlivych typl
testll v ramci svého uceni a svoji preferenci formy testovani v rdmci absolvovaného kurzu.
Poté s nimi byl veden hloubkovy polostrukturovany rozhovor.

Ukazalo se, Ze to, jak moc se méni pfistupy k uc¢eni vzhledem k testovani, zalezi
na tom, pro¢ a v jakém kontextu respondenti e-learning délali. Ti respondenti, ktefi testy
de€lali v ramci Skoly udévali, ze samotny typ testu jejich ucebni strategie neovlivituje tolik.
Zminovali vSak zmény ve své piipraveé v zavislosti na tom, zda byly testy né¢jak omezeny,
nebo podle toho, jak byly hodnoceny.

Respondenti, ktefi délali online kurzy vice z vlastni viile, testy pouZzivaly jako u¢ebni
pomtcku. Filtrovali z nich podstatné informace, dohledavali si podle otazek v nich infor-
mace a povazovali je za prvni a ¢asto jediny zptsob, jak nové nabyté znalosti v ramci kurzu
néjak aplikovat.

Pokud $lo o bézné uzaviené nebo oteviené otazky, vSichni respondenti pracovali
pii testech se studijnimi materidly, které si bud’ ptipravili doptedu, to se tykalo zejména téch
respondenttl, ktefi testy museli délat do Skoly, nebo vyhledéavali v materialech, které byly
dostupné v e-learningu, coz se tykalo téch, kterym to jejich e-learning a testy umoznily.
Misto bézného postupu — nejprve prochdzet material a az nasledné test — tak zvolili tu me-
todu, zZe ucivo bud’ jen zbézné prohlédli, otevieli test a az nasledn¢ dohledavali informace,
nebo zkratka hned otevieli test a dohledavali potiebné informace.

Respondenti také ménili svoje ucebni strategie podle toho, jestli byly testy Casove

nebo jinak omezeny. V takovych piipadech se vice pfipravovali a vice vyuZivali takové
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ucebni strategie, jako je vypisovani, podtrhavani, aj. Nektefi respondenti také uvadeéli, ze
se jejich strategie u¢eni méni s ohledem na to, jaky typ zpétné vazby dostavaji.

Tato prace muze piispét ke zmapovani toho, jakym zplisobem studenti pfistupuji
k online testovani, a jak lze tedy navrhovat funk¢éni e-learningové kurzy. V budoucnu by
bylo vhodné, aby se tomuto tématu vénovala vétsi vyzkumna i designérskéa pozornost, a to

tak, aby byl reflektovan vyvoj dalSich vzdé€lavacich technologii.
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Priloha 1. Formular dotazniku

Dobry den, dékuji vam za absolovovani e-learningu Digitalni well-being. Dékuji, ze vypl-
nite tento kratky dotaznik, ktery se ke kurzu vztahuje. Pokud mate n¢jaké otazky ¢i ptipo-
minky, obrat'te se na m¢ prosim na adrese

Jaky je vas gender?
Muz

Zena

Nechci uvést

Jiné:

Jaké je vasSe nejvyssi dosazené vzdélani?
sttedoskolské

vys$si odborna skola

bakalarské

magisterské

doktorskeé

Jiné:

Kolik vam je let?
18-24

25-29

30-40

40-50

50+

Jaky je obvykle vas divod ke studiu online kurzl ¢i e-learningii?
povinnost ve Skole

povinnost v praci

pro zabavu

pro rozsifeni obzort

zvyseni kompetenci a vétsi uplatnitelnost na pracovnim trhu
Jiné:

Jak bych zhodnotil/a kurz Digitalni well-being jako celek?

vyborny

2

3

4

Spatny

Jsem spokojen/a s formou testovani v e-learningu o digitdlnim well-beingu.
e souhlasim

spiSe souhlasim

nevim

spiSe nesouhlasim

nesouhlasim



Jak pfinosné pro vase u€eni bylo v kurzu Digitalni well-being testovani formou vybéru z
moznosti?

e piinosné

e spiSe pfinosné

e nevim

e spiSe nepfinosné

e nepiinosné

Jak pfinosné pro vase u€eni bylo v kurzu Digitalni well-being testovani formou pfifazo-
vani?

e piinosné

e spiSe pfinosné

e nevim

e spiSe nepifinosné

e nepiinosne

Jak pfinosné pro vase u€eni bylo v kurzu Digitalni well-being testovani formou sebereflexe
(psani textu jen sam*a pro sebe)?
e piinosné
spiSe pfinosné
nevim
spiSe neptinosné
nepiinosné

Jak pfinosné pro vase u€eni bylo v kurzu Digitalni well-being testovani formou reflexe
(psani s ptipadnym hodnocenim od ucitele)?
e piinosné
spiSe ptinosné
nevim
spiSe nepfinosné
nepiinosné

Jak pfinosné pro vase u€eni bylo v kurzu Digitalni well-being testovani formou féra (psani
textu, na ktery reaguji/hodnoti dalsi ucastnici kurzu)?
e piinosné
spiSe ptinosné
nevim
spiSe nepfinosné
nepiinosné

Jak pfinosné pro vas vase uceni bylo v kurzu Digitalni well-being psat zpétnou vazbu/re-
akci ve foru na texty jinych tcastnika kurzu?
pfinosné
e piinosné
spiSe pfinosné
nevim
spiSe nepfinosné
nepiinosné

II



Za nejpiinosnéjsi formu testovani v e-learningu Digitalni well-being povazuji:

vybér z moznosti
sebereflexi

vetejné forum

pfifazovani

oteviené otazky

zpétnou vazbu vrstevnikiim

Jaké bylo v kurzu vase uzivatelské jméno?

III



Pfriloha 2. Dotazy v hloubkovém dotazniku

S jakym e-learningem jste se setkal*a?

V jakém kontextu/prostiedi jste se s e-learningem setkal*a (univerzitni prostiedi,

vlastni zajem, prace...).

nika?

Jaké znalosti/schopnosti jste se v ramci e-learningu ucil*a?

Jak pfistupujete k dokonceni zvoleného e-kurzu?

V ramci e-learningu jste se setkal*a s konkrétnim typem testovani?

Jakou roli pro vas hraji testy v ramci téchto kurzt?

Jak se obvykle ptipravujete na test? (zkouseni/evaluaci)

Popiste prosim svoji strategii pfipravy na testy. (zkouSeni/evaluaci)

(Méni se vase strategie u€eni s ohledem na testovani?)

Jaké testovani a hodnoceni vnimate jako nejptinosnéjsi a které preferujete?
Jak byste porovnal*a testovani v riznych typech kurzi, kterymi jste prosel*a?
Jaka je pro vas optimalni frekvence testu?

Jak vnimate rizna umisténi test?

Zhodnot’te prosim e-learning o Digitalnim well-beingu.
Jak jste byl*a spokojen*a s timto kurzem?

Zménil*a byste na ném néco?

Popiste prosim, jak jste kurzem prosla.

Zhodnotte prosim testy v tomto kurzu.

M¢ly jednotlivé testy vliv na zpiisob vasi ptipravy na n&?

Jak byste zhodnotili umisténi jednotlivych testi?

Je pro vas v e-learningu dulezita zpétna vazba?

Preferujete automatizovanou zpétnou vazbu nebo zpétnou vazbu lektora ¢i vrstev-
Jak hodnotite peer-to-peer (hodnoceni vrstevniky a hodnoceni vrstevniki) testovani?

Jak se ptipravujete na vybér z moznosti, oteviené otazky, a dalsi typy testti?

Jak vnimate hodnoceni svymi vrstevniky?

vV



Priloha 3. Ukazky z kurzu Digitalni well-being

digiwellbeing Titulni stranka  Nasténka Moje kurzy  Sprava stranek A ® AU - ReZim tprav @

v Narusitelé naseho digitalniho well-beingu

Notifikace
Socialni sité

Test - pfifazovani a vepisovani

FOMO

Test - reflexe

)

v Nastroie nro zlengeni diaitalniho well-beinau

digiwellbeing Titulni stranka  Nasténka Moje kurzy  Sprava stranek A ® AU ~ ReZim uprav @

Zpét

Uloha 1 Jaké jsou podle Seligmana nékteré aspekty well-beingu? Navigace testu

Dosud — —
2 |3 ‘ 4‘

nezodpovézeno

O a. Smysluplnost

Potet bodd z

1.00 O b. Bohatstvi Konec testu...
¥ Ulohas e
viajeckou O ¢ Pocit Uspéchu Zacit novy nahled
B Upravit O d. Politicka angaZovanost
Glohu - _
e aat 0 e. Pozitivni emoce
?
digiwellbeing  Titulni stranka Nasténka Moje kurzy ~Sprava stranek A ® AU v Rezimuprav (@

Digiwellbeing / Test - reflexe
.I Test - reflexe
Test  Nastaveni Ulohy  Vysledky  Bankatloh  Dalsiv

Zamyslete se prosim, co je pro vas nejvéts{ narusitel v oblasti digitalniho well-beingu. Jaky je vas vztah k
wybrangm témattim, které byly probrany v této lekci? Souvis vag nejvétsi rusié digitalniho well-beingu néjak s
prabranymi tématy?

Vate odpovéd bude kontrolovana lektorem tohoto kurzu

Metoda hodnacent: Nejuyééi znamka

Pokusd: 15
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