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Abstrakt:

Diplomova prace si klade za cil (i) ovéfit vhodnost vyuziti vzajemného formativniho hodnoceni
ve vyuce psani v kurzech cestiny jako ciziho jazyka na urovni B1 a (ii) zformulovat mozna
doporuceni pro lektory ¢estiny jako ciziho jazyka, ktefi by uvazovali o ptipadném vyuziti tohoto
postupu ve svych hodinach.

V teoretické ¢asti se text vénuje jednak popisu jednotlivych typti a forem hodnoceni, jednak
shrnuje vysledky nékolika studii, které v této oblasti vznikly zejména ve vyzkumu didaktiky
angliCtiny. Prakticka ¢ast prace pak popisuje ptipravu, prubéh a vysledky experimentu, ktery
byl podniknut se skupinou studentti jako intenzivni vikendovy online kurz psani. Experimentu
se zucastnili studenti pfipravujici se k pisemné Casti zkousky z ceStiny na urovni B1.

Vyzkum kvality komentait od studentli a miry realizace jejich navrhti Gprav ukazal
omezenou efektivitu vzdjemného hodnoceni ve vyuce studentii na dané urovni. Na zakladé
ziskanych dat se vSak podafrilo identifikovat nékteré nedostatky ve zptisobu, jimz byla metoda
v experimentdlnim kurzu vyuzita, a zformulovat doporuceni, jejichz dodrzeni by tyto
nedostatky mohlo odstranit. To by v dasledku mohlo vést k vhodnéj§i implementaci

vzajemného hodnoceni v kurzech psani na tirovni B1.

Abstract:

The aims of this Master’s thesis are (i) to examine the suitability of using peer-to-peer
assessment in teaching writing skills in Czech Bl-level courses and (ii) to suggest
recommendations for tutors who are considering implementing the method in their Czech
classes.

The theoretical part is concerned with the description of particular types and forms of
assessment and it presents an overview of several studies, focusing on those conducted in the
field of ESL teaching. The empirical part focuses on describing the design and execution of the
experiment as well as on interpreting its results. The experiment was performed as an intensive
online writing course in Czech; the participants were students preparing for a Bl-level exam.

The investigation aimed at the quality of students’ comments and at the implementation
degree of their suggestions shows limited effectivity of using peer-to-peer assessment in
teaching Czech on Bl-level. However, based on the data, the study managed to identify several
shortcomings in the way the peer-to-peer assessment method was used and it suggested
recomendations for their elimination. If the tutors decide to follow these suggestions this could

lead to a more succesful use of the investigated method in teaching.
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1 Uvod

Psani je vedle poslechu, mluveni a Cteni jednou ze Ctyi klicovych oblasti, které potitebuji
studenti zvladnout, pokud si chtéji cizi jazyk zcela osvojit. Piesto mizeme v praxi mnohdy
pozorovat, ze je v kurzech Cestiny pro cizince rozvijeni pisemného projevu studentli odsunuto
z riznych divodi ,,na druhou kolej* a studenti se s nim casto setkdvaji pouze v podobé
pisemnych domacich ukolii. Potfebu systematictéj$i prace mnoho z nich obvykle pociti az ve
chvili, kdy se pfipravuji na zkousky, jejichz soucasti jsou i pisemné ulohy. V kurzech
zaméfenych na ptipravu ke zkousce na urovni B1, kterou potiebuji zvladnout z4jemci o ceské
statni obcanstvi, mlize byt proto na lektora kladen pomérmné velky tlak ohledné intenzivniho
nacviku psacich dovednosti. Neustalé opravovani pisemnych praci pro néj pak samoziejmé
ptedstavuje velkou ¢asovou zatéz.

Vzajemné hodnoceni ve vyuce jazyka mize predstavovat v ramci formativniho hodnoceni
alternativu a dopln€k k hodnoceni pedagogem. Vedle mozné tspory ¢asu lektora navic jeho
vyuziti potencidlné nabizi i1 dal§i vyhody, jako je napf. rozvijeni kooperativniho uceni
a metakognitivnich kompetenci studentli (Cheng — Warren, 2005, s. 94). Pfesto se mu ve
vyzkumu didaktiky ¢eStiny jako ciziho jazyka dostava pozornosti pouze okrajové. Tato prace
se proto vénuje vzajemnému hodnoceni ve vyuce psani a dava si za cil (i) ovétit vhodnost
vyuziti vzdjemného formativniho hodnoceni ve vyuce psani v kurzech ceStiny jako ciziho
jazykanatrovni B1 a (i1) zformulovat mozna doporuceni pro lektory ¢estiny jako ciziho jazyka,
ktefi uvazuji o ptipadném vyuziti tohoto postupu ve svych hodinach.

Ve druhg, tieti a ¢tvrté kapitole diplomové prace shrnuji relevantni dostupnou literaturu
k tématu. Druha kapitola se obecné vénuje lloze, typtim a formam hodnoceni v pedagogice. Ve
treti kapitole pfedstavuji koncept formativniho hodnoceni, a to v¢etné doporuceni pro jeho
implementaci do vyuky ciziho jazyka. Ctvrta kapitola se pak blize zaméfuje na vzijemné
(formativni) hodnoceni v kontrastu k hodnoceni pedagogickému. Prostor je vénovan moznym
vyhodam, jez tyto postupy nabizeji, a také zdsadam pro jejich uplatnéni ve vyuce.

V paté a Sesté kapitole této prace popisuji vyzkum vyuZitelnosti vzdjemného hodnoceni ve
vyuce studentli, kteti se pfipravuji k pisemné ¢asti zkouSky na trovni B1. Pat4 kapitola se
vénuje vyzkumnym otdzkdm, hypotézam a piipravé experimentu. V Sesté kapitole jsou
pfedstaveny vysledky a na jejich zaklad¢ jsou zformulovana doporuceni pro praktické vyuziti
vzajemného hodnoceni ve vyuce. Vychdzim pfitom jednak zdat ziskanych v samotném
experimentu, jejz jsem uskutecnila v rdmci intenzivniho vikendového online kurzu psani,

jednak z odpovédi z dotazniku, ktery méli respondenti za tikol vyplnit po skonceni tohoto kurzu.
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2 Hodnoceni jako pedagogicky koncept

Podle Slavika (1999, s. 15-16) mizeme hodnoceni ve Skole na obecné rovin¢ definovat jako
porovnavani dvou objektd, pfi némz se snazime rozlisit nebo vybrat to, co je lepsi a to, co je
horsi, a ptipadné také najit cestu k vylepseni nebo naprave toho horsiho. Objektem hodnoceni
je pak obvykle produkt studenta, ktery je srovnavan bud’to s jinym srovnatelnym objektem nebo
s n¢jakym idealnim vzorem ¢i normou.

Podstatu Skolniho hodnoceni lze definovat jako ,,zjisténi kompetenci — védomosti,
dovednosti a postojii — zdka a formulace hodnoticich soudl na zékladé porovnani skute¢ného
stavu se stavem piedpoklddanym, formulovanym jako cile vyuky.“ (Kalhous — Obst, 2002,
s. 404).

Hodnoceni pfedstavuje klicovou aktivitu jak v prostfedi Skoly, tak ve vzdélavani dospélych.

Samotnymi uciteli je pak podle n¢kterych studii (napt. Bendl, 1997) subjektivné vnimano jako

wevr

2.1 Funkce hodnoceni
Hodnoceni ma ve vyuce smérem ke studentovi hned n¢kolik funkci. Jejich piehled nabizi napf.
Slavik (1999, s. 17-18), ktery vymezuje ve vztahu ptimych aktéri ve Skole funkci motivacni,
poznavaci a konativni.

Motivaéni funkce je spojena s citovym prozivanim a ,,zasahuje do intimni sféry* (tamtéz,
s. 17) hodnoceného i hodnotitele. V praxi byva realizovana osobnimi otdzkami.

Poznavaci funkce souvisi spise s intelektualni dimenzi a tyka se pfedmétu hodnoceni. Byva
realizovana analytickymi otdzkami.

Konativni funkce ,,sméfuje k aktivnimu ptisobeni (tamtéz, s. 18). Je spojena s vuli a byva
realizovéna ,,otdzkou po aktivité¢*. Hodnoceného by tyto otazky mély vést k tomu, aby patral

po tom, co Ize udélat, aby se jeho vykon zlepsil.

2.2 Typologie hodnoceni

Dnesni pedagogika mize na zékladé riznych aspekti dojit k riznému rozdéleni hodnoceni na
jednotlivé typy. Slavik (1999, s. 34—41) napt. nabizi nésledujici klasifikaci: (i) ,,assessment
vs. ,,evaluation®, (ii) bezdécéné vs. zamérné hodnoceni, (iii) holistické vs. analytické hodnoceni,
(iv) sumativni vs. formativni hodnoceni a (v) normativni vs. kriterialni hodnoceni. Vedle toho
muZeme hodnoceni také rozdélit podle formy zapojeni aktéri na (i) pedagogické hodnoceni,

(i1) vzajemné hodnoceni a (iii) sebehodnoceni.
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2.2.1 Assessment vs. evaluation

Pod vlivem anglictiny se n€kdy v odborné literatuie rozliSuje mezi hodnocenim (,,assessment*)
a evaluaci (Slavik, 1999, s. 35). Pojem evaluace se postupné ustalil pro strategické
vyhodnocovani kvality ,,riznych pojeti vzdélavani a riznych typa edukativnich aktivit a jejich
vysledk™ ve vzdélavacim systému, zatimco pojem hodnoceni ve smyslu ,,assessment® se
vyuziva pro vnitini hodnoceni ve tfid¢€, jehoz ndplni je obecné ,,diagnosticky sbér a posuzovani
hodnoticich udaji*“, ktery umoziuje ,,bezprostiedni korekéni zasahy a prubézné planovani
dalSiho postupu vzhledem ke stanovenym cilim® (tamtéz, s. 36-37). Pravé hodnoceni ve

smyslu ,,assessment™ se tedy vénuje i tato diplomové prace.

2.2.2 Bezdécné vs. zamérné hodnoceni

Mezi bezdéénym a zamérnym hodnocenim neni vzdy stanovena pevné hranice. U zdmérného
hodnoceni je ale zfetelné pfitomna kontrola védomi a vile, a takové hodnoceni lze tedy
analyzovat a formalizovat (Slavik, 1999, s. 35), zatimco bezdé¢né hodnoceni je spontanni a

citové (tamtéz, s. 34).

2.2.3 Holistické vs. analytické hodnoceni
Zatimco v pripad¢é holistického hodnoceni jde o povsechné hodnoceni vykonu jako celku,

analytické hodnoceni se blize soustfedi na posouzeni jeho dil¢ich ¢asti (Slavik 1999, s. 34-35).

2.2.4 Sumativni vs. formativni hodnoceni

Cilem sumativniho (neboli také finadlniho) hodnoceni je ziskat ,konecny celkovy piehled
o dosahovanych vykonech nebo kvalitativné roztfidit cely posuzovany soubor* (Slavik, 1999,
s. 37). Formativni (korektivni, pracovni, zpétnovazebni) hodnoceni se naproti tomu soustiedi
na proces uceni a poskytuje studentim zpétnou vazbu v jeho prabehu, tedy v momentu, kdy se
jejich vykon mize na jejim zaklade jesté zlepsit (tamtéz, s. 38). Jeho implementace ma podle
Slavika (tamtéz, s. 39) ,,vétSi Sanci byt ze stany posuzovaného chapan[a] jako pomoc,
prostiedek k vlastnimu zlepSeni a k sebepoznéni, nikoli jako rozsudek nebo odsudek®, a ma

tedy pozitivni vliv na motivaci ¢lovéka, a to dokonce 1 bez ohledu na jeho vysledek.

2.2.5 Normativni vs. kriterialni hodnoceni

Rozli$ni normativniho a kriterialniho hodnoceni je zalozeno na dvou moznych méfitcich, na
zakladé kterych je vykon posuzovan. U normativniho hodnoceni jde o normu stanovenou
vzhledem k ur¢€ité referencni skupiné studentti, zatimco u kriteridlniho hodnoceni vztahujeme

vykon k pfedem danym kritériim, a jde tedy o posuzovani absolutniho vykonu, kde nedochazi
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k poméfovani s ostatnimi studenty, ale zalezi na splnéni pfedem stanovenych podminek

uspésnosti (Slavik, 1999, s. 40).

2.2.6 Pedagogické a vzajemné hodnoceni, sebehodnoceni
Na zéklad¢ zapojeni aktérii (tzn. kdo koho hodnoti) mizeme hodnoceni rozdélit také na
pedagogické (autoritativni), vzajemné (vrstevnické) a na sebehodnoceni.

Pedagogické hodnoceni, jez je ve vyuce asi nejobvyklejsi, je profesionalni zpétna vazba,
kterou poskytuje udlitel studentim. Vrstevnické hodnoceni a sebehodnoceni naproti tomu
piesouvaji zodpoveédnost za zpétnou vazbu na studenty, kazdé vSak jinym zpiisobem. Zatimco
vrstevnické hodnoceni pracuje s aktivitami, béhem nichz si studenti poskytuji zpétnou vazbu
vzajemné se spoluzéky, sebehodnoceni predstavuje proces, béhem néjz studenti sami analyzuji
a vyhodnocuji vlastni vykon (Falchikov, 2000, s. 287).

V metaanalyze studii zaméfenych na formativni hodnoceni, kterou podnikly Floréz!
a Sammons (2013), se uvadi, Ze vzajemné hodnoceni 1 sebehodnoceni miiZe rozvijet autonomii
a metakognitivni dovednosti studentil a napomahat kooperativnim aktivitdm ve tfid¢ (tamtéz,

5. 10).

2.3 Specifika hodnoceni slohovych praci

Specifickou oblast ve vyuce mateiského 1 ciziho jazyka predstavuje hodnoceni slohovych praci.
Néroénost takového tikolu pro uditele nastitiuje napt. Cechova (1998, s. 245). Ta ji vysvétluje
zejména komplexnosti hodnoceni, které musi vychazet z mnoha riznych dilcich slozek, jez
ovSem mohou byt v pisemném projevu na velmi odlisné trovni. Tyto dil¢i slozky muze
pfedstavovat napf. gramaticka spravnost pouZitych prostiedki, vhodnost a §ife pouzité slovni
zasoby, naplnéni komunikac¢nich cili vzhledem k typu textu atd.

Standardizované zkousky tento problém obvykle feSi striktnim nastavenim kritérii
hodnoceni, ktera jsou rozdélena do riznych oblasti, jimz je pii hodnoceni ptisouzena rizna
bodova véha v zavislosti na mife jejich funkéniho naplnéni.

Tato prace se zamé&fuje na vyzkum zamérného analytického formativniho hodnoceni, resp.
na méfitelné rozdily mezi pedagogickym a vzdjemnym hodnocenim. Obé formy hodnoceni ve

vyzkumu rovnéz vychazeji z pfedem nastavenych kritérii.

! Jména zahrani¢nich autorek nepfechyluji v textu ani v seznamu literatury.
2 Pifklad takového hodnoceni predstavuji napf. pisemné asti statni maturitni zkousky z CeStiny nebo z ciziho
jazyka piipravované Centrem pro zjistovani vysledkt vzdélavani.
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3 Formativni hodnoceni

Stru¢ny nastin rozdilu mezi sumativnim a formativnim hodnocenim jsem uvedla v kapitole
o typologii hodnoceni. Tato kapitola se bude formativnimu hodnoceni vénovat podrobnéji.
Uvedu v ni nékolik moznych definic formativniho hodnoceni a popisu nékteré etapy vyvoje
piremysleni o formativnim hodnoceni. Blize se zaméfim také na cile, jejichz naplnéni by tento
typ hodnoceni mé¢l slouzit, a v neposledni fad¢ se budu vénovat také doporuc¢enim pro zavedeni

formativniho hodnoceni a shrnuti poznatkl o této oblasti ve vztahu k vyuce ciziho jazyka.

3.1 Vymezeni pojmu
Pokud jde o vymezeni pojmu formativni hodnoceni, k dispozici se nabizi hned nékolik
Secondary Classrooms (OECD, 2005), ktery tento typ hodnoceni charakterizuje nasledovné
(tamtéz, s. 1):
»|Formativni hodnoceni] identifikuje studijni potfeby zakl a reaguje na n¢. Ve
tfide€, v niz se vyuziva formativni hodnoceni, ucitelé provadéji Casté interaktivni
hodnoceni toho, jak studenti rozuméji latce. To jim umoznuje ptizpasobit jejich
vyuku tak, aby se setkala s individualnimi potfebami studentli a 1épe jim
pomohla dosahnout vysokych standardti. Ucitelé studenty také aktivné zapojuji
do procesu a pomahaji jim rozvijet dovednosti, které jim umozni Iépe se ucit*
(preklad AS).
Tato prace bude pracovat s ponékud uZzsi definici navrzenou Blackem a Wiliamem (2009,
s. 6), kterd pojem jednak vymezuje pfesnéji prostfednictvim Skaly, jednak klade dliraz na
moznosti rizného zapojeni jednotlivych aktéri:
,Hodnoceni je formativni do té miry, do jaké jsou rozhodnuti o dalSich krocich
v procesu uceni, ktera provadgji ucitelé, studenti, nebo spoluzéci na zakladé
dokladti o vysledcich studenti elicitovanych a interpretovanych uciteli, studenty

nebo spoluzaky, lepsi nebo Iépe podlozena oproti rozhodnutim, ktera se o takové
podklady neopiraji““ (pteklad AS).

3.2 Vyvoj formativniho hodnoceni
Publikace, které se zabyvaji formativnim hodnocenim, miZzeme pozorovat od konce 60. let 20.

stoleti, pficemz pomérmné vysoky zajem o toto téma Ize sledovat od 90. let.?

3 Vybér studii v anglicting a $panéliting pfevazné z obdobi mezi lety 1998 a 2010 nabizeji napi. Floréz a Sammons
(2013), jejichz prace mapuje rozvoj formativniho hodnoceni v riznych vzdélavacich kontextech na celém svéte
skrz celkem 33 odbornych text, z nichz 27 vzniklo pravé v daném obdobi (tamtéz, s. 5).
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Prace zabyvajici se formativnim hodnocenim prosly mnohaletym vyvojem od koncepce
»~mastery learning®, ktera byla ve stfedu zajmu v 70. a 80. letech minulého stoleti, az po dnes
prevladajici koncepci ,,learning for assessment* (Torrance, 2012, s. 324). Oba tyto pfistupy

budu bliZe charakterizovat v nasledujicim oddilu.

3.2.1 Mastery learning

Formativni a sumativni hodnoceni zacalo byt rozliSovano ve Spojenych statech od 2. poloviny
60. let minulého stoleti v rdmci modelu tzv. ,,learning for mastery*, pozdé¢ji ,,mastery learning*
(napt. Bloom, 1968, 1971), do ¢estiny prekladaného jako ,,zvladajici uceni* (Pasch a kol., 1998,
s. 112) nebo ,,uceni smétujici k zvladnuti (Pricha, 1997, s. 132).

Koncepce ,,mastery learning™ je zalozena na pfesvédceni, Ze vSichni zaci disponuji
schopnosti splnit stanovené cile a ze k tomu jen mohou potiebovat rozdilné mnozstvi ¢asu
(Pasch a kol., 1998, s. 112). Jde o individualizovany piistup k vyuce, jehoz kli¢ovym prvkem
je stanoveni dil¢ich cill, které obsahuji ,,v§echny potifebné prvky (oznaceni adresata, chovani
podminky a kritéria hodnoceni)* (tamtéz, s. 112).

Vedle téchto cili je pro implementaci tohoto pfistupu dilezité také pravidelné vyuzivani
formativniho hodnoceni. To umoziiuje jednak poskytovat studentim individualizovanou
zpétnou vazbu a korektivni informace, které jim pomohou se zlepsit, jednak monitorovat postup
plnéni cilt a ptipadné upravit vyuku tak, aby 1épe odpovidala potiebam studenta.

Vhodné se zda byt také vyuziti pretestli, které uciteli poskytuji pfedbéznou diagnostiku
studentdl — tedy vstupni informaci o tom, jakd je vzdalenost mezi pocatecni znalosti studentli
a stanovenymi cili. DlileZitou ¢asti Bloomovy teorie je totiz také jeho pfesvéd€eni o tom, Ze ve
vysledcich studentt hraji kli¢ovou roli kognitivni vstupni determinanty, tedy urcité kognitivni
vybaveni (pfedpoklady pro uceni), které student ziskal béhem ptedchoziho uceni (Priicha 1997,
s. 134-135). V tomto ohledu tedy mizeme Bloomovu teorii ,,mastery learning® zatadit do

oblasti konstruktivistického vzdélani, jak ho popsal napt. Tonucci (1991).

3.2.2 Assessment for learning

»Assessment for learning® pfedstavuje souc¢asny pohled na formativni hodnoceni (Torrance,
2012, s. 324), jehoz koteny lze hledat ve ¢lanku Inside the Black Box — Raising Standards
Through Classroom Assessment (Black — William, 2010 [1998]), v némz jeho autofi vyjadiuji
nazor, ze hodnoceni ptedstavuje klicovy prvek vyukového procesu a Ze je potieba se proto
intenzivné zabyvat jeho kvalitou. Jejich ptispévek ptitahl k formativnimu hodnoceni pozornost,

a prestoze se pozdé&ji objevila 1 kritika zaloZend na jejich praci s daty (napf. Benett, 2011),
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navazaly na néj brzy dalsi studie (napt. Broadfoot a kol., 2002, Black a kol., 2003 nebo Black
a kol., 2006).

»Assessment for learning® mizeme prelozit jako ,,hodnoceni pro uceni* nebo ,,hodnoceni
k podpoie uceni“ (oba navrhy prekladu AS). Jeho definici poskytuji napt. Broadfoot a kol.
(2002, s. 2-3), ktefi ho charakterizuji jako ,,proces hledani a interpretace podkladi, které
studentiim a uciteli umozni rozhodnout se o tom, kde se v procesu uceni nachdzeji, jakym
smérem potiebuji jit a jak se tam nejlépe dostat” (pieklad AS). Vedle toho také uvadéji
10 principti, které by pii jeho implementaci mély byt dodrzeny (tamtéz, s. 2-3). Blize je
predstavim v oddilu 3.3.

Termin ,,assessment for learning® pouzivaji n¢ktefi autoti jako synonymum formativniho
hodnoceni, jini mezi témito dvéma pojmy rozlisuji (Wiliam, 2010, s. 24). Napi. Black a kol.
(2004, s. 10; citovano podle Wiliama 2010, s. 24) vidi rozdil mezi formativnim hodnocenim
a hodnocenim k podpoie uceni v tom, Ze hodnoceni pro uceni slouzi zakovi k tomu, aby dosahl
lepSich vysledkt, zatimco formativni hodnoceni slouzi uciteli jako podklad pro rozhodnuti
o tom, jak by mél ptipadné upravit proces vyuky. Tato prace se sice soustfedi na uzite¢nost
formativniho hodnoceni pro studenty, zaroven se ale domnivam, Ze hodnoceni mize vzdy plnit
1 druhy zminény kol — tedy poskytovat pedagogiim informace potiebné k rozhodnuti o tom,
jak bude vyukovy proces dal pokracovat. Zminéné terminy budu proto v praci pouzivat jako

synonyma.

3.3 Zasady pro implementaci
Struény piehled praktickych doporuceni, ktera by se méla dodrzovat v pfipad¢ implementace
formativniho hodnoceni, nabizi Broadfoot a kol. (2002, s. 2-3). Jejich piehled deseti principli
(tamtéz, s. 2-3) blize pfedstavim v nésledujicich pododdilech.

V ptipadé, Ze se pokusime implementovat do hodin také vzdjemné hodnoceni nebo

sebehodnoceni, je podle mého ndzoru klicové naucit tyto principy aktivné vyuzivat i studenty.

3.3.1 Efektivni planovani
Ucitel by mél dbat na to, aby studenti pravidelné ziskavali informace o svém pokroku a mohli
je vztahovat smérem ke stanovenym ucebnim cilim.

Planovani by mélo zahrnovat strategie, které ovéefi, jestli studenti dobfe rozuméji cilim
vyuky a chapou kritéria, podle nichz se bude jejich prace hodnotit. Mé€lo by se sousttedit na to,
jak studentiim poskytne zpétnou vazbu, jak je do hodnoceni zapoji a jak jim pomulze se dale

zlepSovat.
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3.3.2 Zaméreni na proces uceni
Proces uceni by mél byt v centru pozornosti studentt i ucitelti. Studenti by si méli byt védomi

nejen vyucovacich obsaht, ale i zplisobu, jakym si je osvojuji.

3.3.3 Centralni postaveni ve vyukové praxi
Charakteristiky hodnoceni spliiuje mnoho aktivit, které ve tfidé probihaji. Ucitelé a studenti by

si tyto procesy méli uvédomovat a nezapominat na to, ze s nimi museji pracovat vsichni aktéfi.

3.3.4 Klicova dovednost ucitele
Formativni hodnoceni by mélo byt povazovano za klicovou dovednost profesionalniho ucitele.
Ucitelé by méli byt podporovani v tom, aby rozvijeli své dovednosti v oblasti pldnovani

hodnoceni, formulovéani zpétné vazby a podporovani studenti v jejich sebehodnoceni.

3.3.5 Citlivost a konstruktivnost
Hodnoceni miiZe mit ¢asto na studenty emociondlni vliv. Uc¢itel by proto mél vénovat pozornost
tomu, ze komentate a zndmky mohou ovlivnit sebedivéru studenttl, a byt proto vzdy empaticky
a poskytovat vzdy co nejkonstruktivnéjsi zpétnou vazbu.

Pomoci ptfitom mulze napft. striktni pouzivani popisného jazyka, ktery je vzdy sméfovan
k hodnocené praci, a nikoli k osob¢ studenta.

Domnivam se, ze pokud chceme pracovat se vzajemnym hodnocenim, je potieba, aby
popisnou zpétnou vazbu nejprve studenti zvladli formulovat, napf. na vzorovych textech,

a neohrozili tak vztahy ve skupiné.

3.3.6 Podpora motivace

Hodnoceni by mélo studenty ovliviiovat pfiznivé. Ucitel by proto vzdy mél védomé
zdliraznovat, ze student dosahl n&jakého uspéchu nebo alespon urcitého pokroku, namisto toho,
aby se soustiedil pouze na chyby. Stejnou schopnost bychom v ramci formativniho hodnoceni
méli budovat 1 u studentd, a rozvijet tak jednak jejich schopnost davat zpétnou vazbu jinym
lidem, jednak pfiméfené hodnotit vlastni vykony a nepropadat negativismu.

Dulezité je také poskytovat zpétnou vazbu na zéklad€ kritérii individualizované. Motivaci
studenti totiz obvykle neprospiva, kdyz ucitel jejich vykony porovnava s vykony spoluzak,
kteti dosahli lepsich vysledkl. To miiZe vést 1 k tomu, Ze se student piestane snazit v oblastech
vyuky, o nichz ziskal pfesvédceni, ze v nich neni dost dobry.

Ucitel by v hodnoceni navic mé¢l doptat studentiim urcitou autonomii a dat jim piilezitost

k tomu, aby si alespoil Castecné€ sami fidili svilij proces uceni.
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3.3.7 Porozuméni cilim a Kritériim
Aby bylo vyuzivani formativniho hodnoceni efektivni, je nezbytné, aby studenti pfedem
porozuméli cilim a kritériim, podle nichz je hodnocena jejich prace. Na pfijeti téchto cili

a kritérii mtize mit velmi pozitivni vliv, kdyz se na jejich konstruovani mohou studenti podilet.

3.3.8 Napomahani seberozvoji

Studenti potiebuji vedeni a informace, které jim pomohou pochopit, jak na sobé mohou
pracovat, aby se dale zlepSovali. Ucitel by jim proto béhem procesu uceni mél poskytovat
dostatek rad, které je povedou k tomu, aby si uvédomili své silné stranky a aby védéli

o zpusobech, jak pracovat na svych slabinach.

3.3.9 Rozvijeni dovednosti sebehodnoceni
Velkym piinosem spravné implementovaného formativniho hodnoceni mize byt rozvoj
metakognitivnich dovednosti studentd. Studenti se postupné mohou naucit lepsi sebereflexi

postupn¢ pievzit kontrolu nad svym ucenim.

3.3.10 Rozpoznavani vSech vysledki vzdélani
Ucitel by si mél vS§imat nejen kone¢nych vykond, ale 1 celkovych individualnich snah studentti
a umoznit jim pln¢ se zapojit do vSech oblasti vyuky. Mé&l by vSem studentiim umoznit co

nejlépe naplnit jejich potencial.

3.4 Formativni hodnoceni a vyuka cizich jazyku

Formativni hodnoceni ve vyuce jazyka pfedstavuje nedilnou soucdst procesu uceni.
V jazykovych Skolach na rozdil od zakladnich, stfednich a vysokych Skol ¢asto nebyva kurz
zakoncen zadnym testem a studenti v kurzech Casto nedostavaji zadné vysledné hodnoceni jako
vysvédCeni atp. Proto se domnivam, ze by v jazykovych kurzech mélo formativni hodnoceni
z principu pievladat nad hodnocenim sumativnim, s tim, Ze 1ze pochopitelné ocekavat urcité
rozdily v kvalité jeho implementace, napt. v tom, do jaké miry jsou studenti pfedem seznameni
s kritérii, o jejichz splnéni by méli usilovat, do jaké miry jsou vedeni k sebehodnoceni,

rozhodovaci autonomii atd.

3.4.1 Vyzkumy formativniho hodnoceni v jazykové vyuce

Formativnimu hodnoceni je (nejen) v jazykové vyuce pomérné velka pozornost vénovéana
zejména v zemich, kde je postupné zavadéni formativniho hodnoceni spojeno s reformami
vzdélavaciho systému v rdmci vzdélavaci politiky — mezi tyto zemé& patii napi. Australie,

Kanada, Italie, Anglie, Novy Z¢land, Finsko, Dansko (OECD, 2005, s. 1), Chile, Irdn nebo
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Hong Kong (Floréz— Sammons, 2013, s. 12). Metaanalyza, kterou provedly Floréz a Sammons,
ukazuje, ze se vyzkumy obvykle zaméfuji na tyto Ctyfi oblasti (tamtéz, s. 7-11): (i) dotazovani
(1. jaké otazky ucitel klade, jak dilezitou roli maji tyto otdzky ve vyuce, jestli ucitelé formuluji
otazky vhodné ve vztahu k jejich pochopitelnosti ze strany studenti, jestli ucitel studentim
poskytuje dostatek asu na odpoveéd’ atd.), (ii) zpétna vazba a jeji dulezitost (tj. napt. nakolik
informativni a popisnd je zpétna vazba, nakolik je efekt takové zpétné vazby lepsi nez bézné,
napft. ¢iselné znamkovani, nebo nakolik je dulezité, aby zpétnd vazba vychézela z piedem
danych kritérii), (iii) vzajemné hodnoceni a sebehodnoceni (tj. napt. jaké tyto formy pfinase;ji
studentiim vyhody v oblasti rozvijeni metakognice nebo ucebni autonomie nebo nakolik je
jejich zavadéni do vyuky pro ucitele narocné) a (iv) formativni vyuziti sumativniho hodnoceni
(4. jestli jde o dvé rtizné kategorie hodnoceni, nebo jestli jsou vysledky sumativniho hodnoceni
vyuzitelné také ve formativnim procesu).

Vyzkumy formativniho hodnoceni ve vyuce ciziho jazyka do velké miry kopiruji oblasti
popsané v piedchozim paragrafu (srov. Chang, 2016). Castymi dil¢imi otizkami miZe byt
napft., jak studenti vyuzivani této aktivity vnimaji, nakolik dilezita je prace s kritérii a nacvik
atd. Vysledky vyzkumt zabyvajicich se vzajemnym hodnocenim, které jsou pro tuto praci

nejvice relevantni, popiSu detailnéji v oddilu 4.1.

3.4.2 Hodnoceni ve vyuce ¢eStiny jako ciziho jazyka

Formativni hodnoceni

Pokud jde o didaktiku cestiny jako ciziho jazyka, hodnoceni se vénuje velka pozornost
v souvislosti se snahami o systematickou implementaci SERR (2006). Ve vztahu
k formativnimu hodnoceni miiZze byt zajimava napt. prace na sebehodnoticich deskriptorech
pro &estinu jako cizi jazyk (Cvejnova — Sormova, 2018; Sormova, 2018). Tyto deskriptory lze
pii formativnim hodnoceni vyuzit napt. jako popisny nastroj sebehodnoceni studentii nebo na
jejich zakladé formulovat diléi cile vyuky (Sormova, 2018, s. 175).

Formativnimu hodnoceni ve vyuce €estiny jako ciziho jazyka se vénovala také Laufkova
(2018) ve svém ptispévku ve Shorniku asociace ucitelii cestiny jako ciziho jazyka. Jeji text
ovSem nepopisuje formativni hodnoceni specificky ve vyuce CeStiny, ale spiSe zduraziuje
uzitecnost formativniho hodnoceni obecné a na piikladech ukazuje moznosti jeho
implementace. Domnivam se, Ze piispévek aspiruje na to, aby motivoval lektory k tomu, aby
se o hodnoceni vice zajimali, ale Ze argumenty a rady v ném by byly pravdépodobné
univerzalné platné i ve Skolnim prostiedi, a to 1 vjinych nez jazykovych vyukovych

pfedmétech.
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Prace s chybou

Ve vyuce Cestiny jako ciziho jazyka byla doposud pomémeé velka pozornost vénovana také
samotné praci s chybou (srov. Svréinova — Houzvicka, 2014). Zakladni praci v tomto ohledu
nejspis reprezentuje Hrdlicka (2012), ktery ve svém ¢lanku jednak pojednava o tom, co vlastné
ve vyuce ¢eStiny ve vztahu k problematice jazykové spravnosti, na niz v nasem prostredi panuji
rozdilné nazory, miizeme povazovat za chybu (tamtéz, s. 89—101), jednak shrnuje dosavadni
pristupy k typologii chyb a k jejich interpretaci (tamtéz, s. 101-104). Uvadi zde tyto druhy
chyb: (i) ,.error®, tj. systematickd chyba, které se student dopousti opakovan¢ a ktera je
zpisobena tim, ze je dany jev nedostatecné internalizovany (novy, nedostate¢n¢ pochopeny...);
(1) ,,mistake®, tj. nestala, kolisava nebo obCasna odchylka svédcici o nediisledném uceni se;
(ii1) ,,lapse®, tj. chyba, které se dopousteji i rodili mluvei, pokud se dostateéné nesoustiedi, jsou
unaveni nebo ve stresu; (iv) ,,careless slip®, tzv. prefeknuti, tj. chyba zapti¢inéna nedbalosti
(nesoustfedénosti, nedostateCnym zajmem atd.).

Posledni cast textu Hrdlicka (tamtéz, s. 106—108) vénuje klasifikaci morfologickych tvart
na (i) systémové, (ii) nesystémové a (iii) defektni a nabizi lektoriim rady tykajici se toho, jaké
systémové tvary prezentovat studentim na vysSSich a niz§ich urovnich zvladnuti jazyka.
Hrdlicka (tamtéz, s. 106—108) ma v tomto ohledu za to, Ze studentiim na nizSich urovnich by se
m¢ély prezentovat prevazné systémové tvary spisovné ¢estiny, zatimco pokrocilejsi studenti by
meli byt schopni nesystémové tvary identifikovat a adekvatné je pouzivat v zavislosti na

komunikacni situaci, v niZ se pohybuji.

19



4 Vzajemné hodnoceni

Zékladni rozdil mezi vzajemnym hodnocenim, pedagogickym hodnocenim a sebehodnocenim
jsem nastinila v kapitole 2.2 Typologie hodnoceni. Tento oddil se proto bude soustfedit
pfedevsim na popis studii, které byly v této oblasti podniknuty, a na dusledky jejich zjiSténi pro

vyukovou praxi.

4.1 Dosavadni vyzkumy vzajemného hodnoceni

Dosavadni vyzkumy vzajemného hodnoceni se soustiedily jednak na spolehlivost tohoto typu
hodnoceni v porovnani se sebehodnocenim nebo pedagogickym hodnocenim (napi. Langan
a kol., 2008), jednak na reflexi téchto forem hodnoceni ze strany studentli (napi. Hanrahan —
Isaacs, 2001 nebo Kaufmann — Schun, 2011). V oblasti jazykové vyuky byl pomérné velky
prostor vénovan také vhodnosti pouziti této metody pro rizné skupiny studentt a formulovani
zasad pro jeji uspésné uplatnéni (napt. Villamil — de Guerrero, 1998). Vysledky nékterych studii
detailngji popisuji nasledujici pododdily.

4.1.1 Zniamkovani
Pomémé velka pozornost byla ve vyzkumu vzajemného hodnoceni vénovana jeho srovnavani
s pedagogickym hodnocenim a sebehodnocenim co do spolehlivosti znamek.

Redukovat debatu o vhodnosti pouziti vzajemného hodnoceni pouze na to, jestli je
srovnatelné s pedagogickym, nebere v vahu jiné benefity, které studentim mulze toto
nastaveni pfinést zejména v oblasti zlepSeni jejich uceni, kterd je v diskusi o formativnim
hodnoceni klicova (Liu — Carless, 2006, s. 279), a posouva ji spiSe do sféry sumativniho
hodnoceni, které zndmky obvykle pfedstavuji. Domnivam se ale, Ze vysledky studii, které se
na srovnavani znamek zaméfily, mohou do urcité miry ukazovat tendence, na néZ bychom méli
pii implementaci vzdjemného hodnoceni do vyuky pamatovat.

Pokud jde o rozdily ve zndmkovani mezi pedagogickym a vzajemnym hodnocenim,
metaanalyza nékolika textl, kterou zpracovaly Falchikov a Goldfinch (2000), podporuje
tvrzeni, ze v pruméru se znamky, které davaji ucitelé, se vzajemnym hodnocenim shoduji
(tamtéz, s. 315). Z jejich ¢lanku ale také vyplyva, ze na shodu znamek muize mit vliv napt. (i)
povaha tkolu, (i1) mira sezndmenosti studenti s kritérii hodnoceni, (iii) jestli studenti znadmkuji
na zaklad¢ kritérii globalné (vétsi shoda), nebo jestli znamkuji kazdé kritérium zvlast’ (mensi
shoda), a samoziejm¢ 1 (iv) kvalita pfipravy vyzkumu, ktery zndmky porovnava (tamtéz,

5. 315).
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Pedagogické hodnoceni, vzajemné hodnoceni a sebehodnoceni

Co se tyc¢e sledovanych rozdilt ve znamkovani, z konkrétnich studii zabyvajicich se srovnanim
hodnoceni na zaklad¢ aktérii mtizeme uvést napt. vyzkum Langana a kol. (2008). Tato studie
porovnavala sebehodnoceni, vzajemné hodnoceni a pedagogické hodnoceni studentt, kteii méli
za ukol predvést kratkou prezentaci projekti, na nichz delsi dobu pracovali (tamtéz, s. 180).
Jeji vysledky ukazaly, ze studenti méli tendenci davat spoluzdkiim vysSi hodnoceni nez
pedagog, pfiCemz autoii tento jev vysvetluji blizkymi vazbami v ramci daného kolektivu
(tamtéz, s. 188).

Vedle pedagogického a vzajemného hodnoceni bylo ve studii Langama a kol. (tamtéz)
zkoumano také sebehodnoceni. Tato forma se od pfechozich dvou vyraznéji odliSovala. Béhem
sebehodnoceni méli totiz néktefi studenti tendence své vykony oproti zpétnym vazbam od
pedagogu a kolegli z kurzu podcenovat. Autofi se domnivaji, ze na podhodnocovani mize mit
urcity vliv gender a Ze k nému mély vétsi sklony studentky (tamtéz, s. 187).

Studie také ukazala, Ze pti sebehodnoceni studenti pouzivali §ir§i rozsah zndmek oproti
vzajemnému hodnoceni (tamtéz, s. 189). To miize ukazovat také na sklon studentii nedélat mezi

kolegy piili§ velké rozdily.

4.1.2 Vnimani vzijemného hodnoceni ze strany studenti

Dalsi skupinu studii, které se zabyvaji vzajemnym hodnocenim, pfedstavuji texty zkoumajici
postoje studentl k riznym formam hodnoceni. Mnoho z téchto textl ukazuje na to, Ze prestoze
ma vzijemné hodnoceni pozitivni vliv na rozvoj dovednosti spojenych s ucenim, mnoho
studentii si viici této formé vyuky zachovava ponékud rezervovany postoj, cozZ souvisi s tim, Ze
ho ucitelé pfili§ Casto nevyuzivaji (Liu — Carless, 20006, s. 284). Jiné studie naopak ukazuji, ze
prestoze studenti v prilbéhu Casu spolu s ptibyvajicimi zkuSenostmi pocituji pii vzajemném
hodnoceni vétsi sebediivéru, zlistavaji jim urcité pochybnosti o jeho férovosti a konzistentnosti
a maji obavy z vlivu ptatelskych vazeb nebo naopak ze soutéZivosti plynouci z nedostatecné
anonymity (Smith a kol., 2002, s. 76). Mnoho téchto studii ov§em opét pracuje se studentskym
znamkovanim zavére¢nych praci a spadalo by proto opéct nejspi§ do kategorie sumativniho
hodnoceni.

Detailngji se na problematiku pfijeti vzajemného hodnoceni divaji Kaufmann a Schun
(2011), ktefi v ramci rozsahlejsiho dotaznikového Setfeni zkoumali nejen to, jak studenti
vnimaji férovost znamkovani, ale 1 napomocnost zpétné vazby, na jejimz zdkladé¢ mohou své
préace piepracovat. Vysledky Setfeni ukazuji, Ze prestoZe studenti skutecné projevuji neochotu

pfijimat zndmky pouze na zédklad€ vzajemného hodnoceni, povazuji komentaie spoluzaki spise
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za presné a spiSe souhlasi s tim, Ze jim pomohly zlepsit se ve psani (tamtéz, s. 397-398). Studie
slouzi jako doplnék pedagogického hodnoceni, oproti kurziim, v nichz ptedstavuje jediny zdroj

zpétné vazby (tamtéz, s. 404).

4.1.3 Vzajemné hodnoceni v jazykové vyuce

O vziajemném hodnoceni ve vyuce CeStiny se ve svém prispévku zminuje Lautkova (2018,
s. 91), kterd jeho piinosy vidi (i) v jeho srozumitelnosti (spoluzéci pouzivaji srozumitelny
jazyk), (i1) v informac¢ni bohatosti (studenti dostanou zpétnou vazbu od né¢kolika spoluzaki),
(111) v lepSim pftijeti (zpétna vazba od spoluzakii mize byt piijemnéjsi) a (iv) v pozitivnim vlivu
na motivaci studentli a zapojeni celé tfidy. Pfredpokladem pro jeho zavedeni je podle ni ale
bezpecné klima ve tfid¢ a také dostateCny nacvik formulovani zpétné vazby. Podle Laufkové
(tamtéz) navic neni vhodné vyuzivat tuto formu hodnoceni ve vSech typech aktivit, protoze
muze vést k fixaci chyb.

Studie zamé&fené na vyuziti vzajemného hodnoceni v jazykové vyuce se z velké ¢asti vénuji
vysokoskolskému prosttedi a zabyvaji se pfedevsim vyukou psani (Cheng — Warren, 2005,
s. 94). Metaanalyza, kterou podnikla Chang (2016) ukazuje, Ze se tyto vyzkumy soustiedi
pfedevsim na tyto tfi dimenze (tamtéz, s. 86—106): (i) percepce, tzn. jaka presvédceni a postoje
studenti zaujimaji ke vzdjemnému hodnoceni (obecné nebo tieba v zavislosti na kultute),
(i) proces, tzn. proces uceni a implementace postupti vzajemného hodnoceni, které zahrnuji
napt. efekt nacviku, vztah mezi autorem a hodnotitelem, povahu zpétné vazby, komunikacni
jazyk, nacasovani pedagogické zpétné vazby nebo komunika¢ni médium, (iii) produkt, tzn.
k jakym vysledkim zahrnuti vzdjemného hodnoceni vedlo, pokud jde o vystupy vyuky. Zjisténi

napf. naznacuji nasledujici:

(i)  Studenti z asijskych kultur, kde pievlada kolektivismus®*, ¢asto shledavaji kritiku prace
spoluzak jako vice neptijemnou (tamtéz, s. 88).

(i)  Studenti, kteti maji moznost nacviku, davaji koleglim lepsi zpétnou vazbu nez studenti,
ktefi tuto moZnost nemaji a jejichZ komentare Casto trpi napt. tim, Ze se zamétuji na dilci

problémy, nebo tim, Ze poskytuji pouze vagni informace (tamtéz, s. 89-90).

4 Rozd&leni kultur na kolektivistické a individualistické vychézi z typologie kultur Geera Hofstedeho (1983), v niz
tato polarita pfedstavuje jednu ze Ctyt dimenzi pouzivanych pro obecné charakterizovani kultur. Jde o dimenzi,
ktera kulturu popisuje na zakladé miry tésnosti vztahti mezi lidmi. Zatimeco v individualistickych kulturach jsou
vztahy mezi lidmi volnéjsi a jednotlivci jsou orientovani na vlastni cile, v kolektivistickych kulturach jsou

vvvvvv
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(iii)

(iv)

(v)

(vi)

(vii)

Vyuziti prvniho jazyka studentl sice neumoziuje trénink uzivani cilového jazyka, mize
ale napomoci napi. v mluvené diskusi, kterd jinak miize byt ve smiSené tfidé, v niz
studenti nesdileji prvni jazyk, ndro¢na (tamtéz, s. 95-96).

Ucitel by mél zpétnou vazbu ke komentaitim spoluzaki ziejmé davat az poté, co studenti
jejich navrhy zahrnou (nebo naopak nezahrnou) do druhé verze svého textu, aby jejich
rozhodnuti neovlivnil. Nacasovani zpétné vazby uclitele by ale méla byt ve vyzkumu
vénovana vétsi pozornost (tamtéz, s. 96-97).

Zpétna vazba je uzitecna jak v mluvené, tak v psané podob¢. Zatimco mluvena zpétna
vazba studentim umozinuje zaméfit se na globalni vystavbu textu a na celkovy obsah,
psand zpétna vazba jim umoziuje soustfedit se detailnéji na dil¢i prvky textu a zjedno-
dusSuje jim zahrnuti navrhii uprav do druhé verze textu. Proto se nékteti autoti domnivaji,
ze je vyhodné, aby studenti nejprve napsali pisemnou zpétnou vazbu, kterou nésledné
doplni o rozhovor nad ni (tamtéz, s. 99—100).

Anonymizace zpétné vazby s vyuzitim modernich technologii sice odbourdva vliv
sympatii a antipatii mezi studenty a vede k objektivnéjSimu hodnoceni, zaroven ale
studentim muzZe znemoznit pokladat ke komentaiim dopliiujici otdzky (tamtéz, s. 100—
101).

Mira, do jaké se studenti rozhodnou pfijmout navrhy uprav od spoluzakt, se naptic¢
studiemi li§i. Ne&které kvalitativni studie naznacuji, Ze se studenti rozhoduji
(ne)akceptovat navrhy Gprav na zaklad¢ jejich kvality (neakceptuji je napt. v ptipadech,
kdy jsou komentafe vagni) nebo na zaklad¢ toho, jestli s nimi souhlasi (tamtéz, s. 103—

104).

(viii) Pokud jde o zlepSeni v psani na zéklad¢ vzajemného vs. pedagogického hodnoceni, 1ze

(ix)

4.2

nalézt studie s protichiidnymi vysledky. Této oblasti by se proto mélo ve vyzkumu
vénovat vice pozornosti (tamtéz, s. 104).

Neékteré vyzkumy potvrdily pozitivngj$i dopady vzajemného hodnoceni na hodnotitele
oproti hodnocenému. Vyzkumy by se v budoucnu proto mély zabyvat touto oblasti vice

a pokusit se tento fenomén piipadné vysvétlit (tamtéz, s. 105).

Zasady pro implementaci vzajemného hodnoceni

Nékteré vyzkumy, které do své metaanalyzy zahrnuly Floréz a Sammons (2013), zdlraziuji

naro¢nost vzajemného hodnoceni. Mnoho studentl podle nich neni zvyklych pfemyslet o své

préci ve vztahu k ur¢itym vyukovym cillim a je potieba jim dat ¢as na to, aby si uvédomili, co
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obnasi proces jejich uceni, a dokézali na zéklad€ toho jednat. Trénink v hodinach proto musi
zahrnovat definovani kritérii a jejich jasnou komunikaci smérem ke studentiim (tamtéz, s. 10).

Domnivam se, ze zasady pro implementaci vzajemného hodnoceni tedy kopiruji principy,
jez jsem popsala v oddilu 3.3, ale Ze je kliCovy také nacvik jejich aktivniho pouzivani na strané
studentti. Na vyznam dlouhodobéjsiho nacviku, béhem nc¢hoz studenti ziskévaji potiebné
zkuSenosti, ukazuje napf. metaanalyza nékolika studii, kterou provedli van Zundert a kol.

(2010, s. 274-275).

4.2.1 Jazykova droven

Ve vztahu k jazykové vyuce je vedle zminénych principli samoziejmeé potieba brat v uvahu také
uroven, na niz se nachazeji vyjadiovaci schopnosti studentil, protoze poskytovani zpétné vazby
predpoklada napt. schopnost vyjadfit a zdivodnit sviij nazor, davat rady atd. Tyto kompetence
studenti ovladaji od urovné B1 (SERR, 2006, s. 24).

Z hlediska této prace muze byt v tomto ohledu zajimava napft. studie Assessing the Impact
of Peer Revision on L2 Writing (Villamil — de Guerrero, 1998), v niZ autofi pracovali se stiedné
pokro¢ilymi® vysokoskolskymi studenty a sledovali, nakolik zp&tnou vazbu od spoluzaki
inkorporuji do druhych verzi svych texti. Autofi maji za to, ze mira implementace navrha
spoluzakili ukazuje na uzite¢nost vzdjemného hodnoceni ve vyuce (tamtéz, s. 501). Ve vztahu
k jazykové urovni studentdl je namisté uvést, ze v ramci diskusi méli moznost vyuzivat také
svlj prvni jazyk (tamtéz, s. 500), a mohlo pro n¢ tedy byt jednodussi komunikovat o textu

a navrhovanych zménach tak, aby byla zpétn4 vazba srozumitelna.

4.2.2 Socialni a vékova skupina

Jak uz jsem naznacila, mnoho studii vzdjemného hodnoceni v jazykové vyuce bylo provedeno
ve vysokoSkolském prostfedi. Vyjimkou v tomto ohledu miiZze byt napt. studie The Effect of
Using Peer Assessment Training on Writing Performance among Arab EFL High School
Students in Malaysia (Almahasneh — Abdul-Hamid, 2019), ktera uspéSné vyuziti této formy

hodnoceni pozorovala u studenti stfedni Skoly.

4.3 Online nastroje pro vzajemné hodnoceni
Vziajemné hodnoceni lze ve tiid€ realizovat také s vyuzitim rtiznych online nastroju, které
nabizeji napf. mozZnost pfidélit studentim ndhodné texty k ohodnoceni a cely proces

anonymizovat a zjednodusit jeho administrativu. Pfikladem mohou byt napt. platformy jako

5 Stfedné pokro¢ily (intermediate) obvykle referuje pfiblizné k trovni B1.
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Peergrade.io, Hypothes.is nebo Crowdgrader.org.® U nékterych téchto aplikaci je vyuZzivani
jejich bezplatné verze Casové omezeno, vzdjemné hodnoceni lze ale realizovat napf.

1 komentovanim a néaslednym sdilenim souborti.

¢ Oproti ptivodnimu planu jsem se rozhodla srovnéani online nastrojii do prace nezahrnout, protoZe jejim cilem je
zhodnotit vyuzitelnost metody, nikoli prozkoumavat nastroje, které jeji implementaci nejvice usnadni.
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S5 Priprava vyzkumu

5.1 Cile vyzkumu a jeho zakladni charakteristika

Vyzkumna cast si klade za cil (i) ovéfit vyuzitelnost vzajemného hodnoceni pii ptiprave
studentti k pisemné ¢asti zkousky na tirovni B1 a (ii) zformulovat doporuceni pro lektory, kteti
by zavadéni této metody méli v imyslu. Za timto ucelem jsem provedla experiment, jehoz cilem
bylo srovnani pedagogického a vzijemného formativniho hodnoceni v intenzivnim online
kurzu psani. Vyzkumné otazky a hypotézy experimentu jsou predstaveny v oddilech 5.2 a 5.3.
0ddil 5.4 se detailn¢ vénuje vychodiskiim experimentu souvisejicim s pozadavky zkousky na
urovni B1.

Béhem experimentu si studenti vyzkouseli dva nej€astéjsi slohové utvary, které se u zkousek
na Urovni B1 vyskytuji, pficemz jeden z utvarti byl hodnocen pedagogem, jeden studenti
hodnotili vzajemné. Kli¢ové bylo u kazdé¢ z tiloh dodrzeni doporu¢eného formativni fazovani
ukolu — tzn. (i) pretest, na zaklad¢ kterého bylo mozné predbézn¢ stanovit, na jaké trovni
znalosti se studenti nachazeji, (ii) spole¢né vyvozeni kritérii na zédklad€ vzorovych texti, (iii)
vlastni psani textu, (iv) rozbor zpétné vazby a (v) psani druhé verze textu a implementace
informaci ze zpétné vazby.

Metodologicky se experiment opira o podrobné kvalitativni analyzy: o chybovou analyzu’
prvnich verzi napsanych textli a o obsahovou analyzu hodnoticich komentéii véetné analyzy
jejich implementace v druhé verzi textu. Soubornd vyhodnoceni téchto analyz jsou provedena
pomoci zakladnich kvantitativnich charakteristik. Zavérecnou Casti je nasledné dotaznikové
Setfeni mezi UCastniky experimentu. Zpracovani dat a vyhodnoceni vyzkumu je vénovéna Sesta

kapitola. Prib¢h experimentu a jeho reflexi podrobnéji popisuji v oddilech 5.5 a 5.6.

5.2 Vyzkumné otazky
Ve vztahu k vyzkumnym cilim jsem si formulovala nékolik vyzkumnych otazek, které lze
obecné rozdélit do dvou kategorii: otazky zkoumajici (i) objektivni efektivitu metody a (ii)

subjektivni hodnoceni pfinosu ze strany studentd. Jednotlivé otazky blize popisuji nize.

7 Pojem ,,chybova analyza“ v této praci referuje k tabulce obsahujici seznam jevii, které jsem oznalila za
jednoznacné chyby, doplnény o stru¢nou charakteristiku jednotlivych polozek ve vztahu k roviné textu.
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5.2.1 Otazky tykajici se objektivni efektivity metody

Jaké jsou porovnatelné odliSnosti v praci Zaki s pedagogickym vs. vzijemnym hodnocenim?
V ramci této otazky zkoumam, jak studenti pracuji s komentafi, které obdrzi od pedagoga,
oproti komentaiim, které dostanou od svych spoluzakii. Zamétuji se na to, kolik podnéti

dostanou, a na to, kolik uprav na jejich zakladé provedou a v jakém rozsahu.

Jak kvalitni hodnoceni dokaZou studenti na dané arovni poskytnout?

Tato otazka se zamétuje na kompetence respondentd poskytovat kvalitni zpétnou vazbu. Vedle
prace s komentafi se proto v analyze divam i na to, jakych chyb si studenti v§imaji v textech
svych kolegti a jaké naopak opomijeji. Analyzuji také miru chyb v jejich tsudku, tzn.:

(1) Identifikuji chyby spravné?

(il) Nabizeji spravnou opravu?
5.2.2 Otazky tykajici se subjektivniho hodnoceni prinosu ze strany studenti

Jak studenti hodnoti uZitecnost a srozumitelnost obdrzZeného pedagogického a vzijemného
hodnoceni?

V analyze dat se v rdmci této otazky zaméfuji zejména na to, jak studenti subjektivné hodnoti
oba typy hodnoceni ve vzajemném srovnani, tzn. napf. jestli spatiuji néjaké vyhody ve veétSim
mnozstvi ,recenzi“, které obdrzeli od kolegl, jaké vnimaji nevyhody ohledné jejich
spolehlivosti atd. Sleduji takeé reflexi jejich zkuSenosti v roli hodnotitele, tzn. napt. jak studenti
hodnoti moznost vidét/komentovat texty svych kolegii nebo jak studenti hodnoti naro¢nost

psani komentari k textim svych kolegt.

5.3 Vyzkumné hypotézy

Ve vztahu k jiz popsanym vyzkumnym otazkdm jsem na zéklad€ nastudované literatury, kterou
jsem podrobngji rozebrala v teoretické¢ casti, a podle své dosavadni zkuSenosti z vyuky
zformulovala také hypotézy, které pro vétsi prehlednost uvadim spolu s otazkami, k nimZ se

vztahuji.

Jaké jsou porovnatelné odliSnosti v praci studentu s pedagogickym vs. vzijemnym hodnocenim?

1)  Respondenti dostanou vice podnéthi od lektora nez od svych spoluzakii.
2)  Respondenti provedou méné uprav na zakladé komentdit od kolegl neZ na zakladé

pedagogického hodnoceni.
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Jak kvalitni hodnoceni dokaZou studenti na dané urovni poskytnout?

1)  Studenti neurci spravné vsechny nedostatky v textech svych kolegi.

2)  Studenti nebudou ke v§em chybam vzdy nabizet spravnou opravu.

Jak studenti hodnoti uZitecnost a srozumitelnost obdrZeného pedagogického a vziajemného
hodnoceni?

1)  Studenti budou hodnotit pedagogické hodnoceni jako uzitecnéjsi.

2)  Studenti budou pozitivné hodnotit moznost vidét texty spoluzakii.

3) Studenti budou pozitivné hodnotit vEétSi mnozstvi recenzi, které obdrzi v ramci

vzajemného hodnoceni.

5.4 Vychodiska experimentu

V této casti kapitoly nejprve struéné¢ charakterizuji uroven B1 a popiSu strukturu dvou
jazykovych zkousek, které studenti na této trovni mohou skladat. Pozornost pfitom vénuji
pfedevsim oblasti psani, kterd je pro tento vyzkum kli¢ova. V dalSim oddilu pak shrnu dostupné

informace o kritériich hodnoceni pisemnych praci u zminénych zkousek.

5.4.1 Urovenh Bl

Globalni popis
Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky (SERR, 2006, s. 23-24, 34) popisuje uroven
B1 jako tzv. ,,prahovou uroven®, ktera pfedstavuje pfechod od jednoduchého pouzivani jazyka
v situacich, které se mluvciho tykaji, smérem k pruznému zvladnuti zcela samostatné
kazdodenni komunikace. I proto je zfejmé tato iroven pozadovana napft. pro vstup do nékterych
zamestnani (Boccou Kestiankova a kol., 2013, s. 8) nebo pro udéleni statniho ob¢anstvi.

SERR (2006, s. 24) dale uvadi, Ze student na této urovni (i) ,,[rJozumi hlavnim myS$lenkam
srozumitelné spisovné vstupni informace tykajici se béZnych témat, se kterymi se pravidelné
setkava v praci, ve Skole, ve volném case atd.“, (i1) ,,[si umi] poradit s vétSinou situaci, jez
mohou nastat pfi cestovani v oblasti, kde se timto jazykem mluvi®, (ii1) ,,[ulmi napsat
jednoduchy souvisly text na témata, kterd dobfe znd nebo kterd ho/ji osobné zajimaji* a
(iv) ,,[d]okaZe popsat [udalosti, své zazitky], sny, nad&e a cile a umi stru¢né vysvétlit
a odiivodnit své nazory a plany.*

Témata, o nichZ se zmifuje bod (i), blize popisuje napt. publikace Prahovd viroveri — Cestina
Jjako cizi jazyk (Bischofova a kol., 2001, s. 155-209), ktera k nim nabizi i konkrétné;jsi deskripci
a okruhy slovni zésoby.
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Struény seznam témat uvadim zde (tamtéz, s. 155-209):

(1)  osobni udaje,

(i1)) dtm, domacnost, nejblizsi okoli,
(i) kazdodenni zivot,
(iv) volny cas, zabava,
(v) cestovani,

(vi) vztahy s lidmi,

(vil) zdravi,

(viil) vzdélani,

(ix) nakupy,

(x) jidlo a piti,

(xi) sluzby,

(xii) hledéani cesty a mista,

(xiil) pocasi

Pisemny projev

Pokud jde o blizs§i pohled na psany projev studentli, charakterizuje ho SERR (2006, s. 26)
nasledovné: UZivatel jazyka umi ,,napsat jednoduché souvislé texty na témata, ktera dobte [zna]
nebo ktera [ho] osobné zajimaji. [Umi] psat osobni dopisy popisujici zazitky a dojmy.*

Tento popis dale rozvadeji Bischofova a kol. (2001, s. 217-218), podle nichZ jsou moznosti
studentll na této Grovni stdle jeste relativné omezené. Studenti podle nich zatim ,,nepiekroci
schopnost sestavit jednoducha pisemna sdéleni®, ktera néasledovné specifikuji zejména jako
(1) jednoduché formulafe pottebné napt. pii cestovani, (ii) ,,standardni dopisy s ucelovym
zaméfenim® tykajici se napf. Zadosti o informace a (ii1) ,,jednoduchou osobni korespondenci
(od psani kratkych pozdravi pies jednoducha sdéleni az k jednoduchym osobnim dopistim).*
Uzivatelé jazyka na této Urovni by proto méli védeét: (i) jak zvladnout vystavbu a usporadani
dopisu, (i1) jak vhodné pouzivat ivodni a zavérecné formule, které se v dopisech vyuZzivaji,
(111) jak spravné napsat datum a (iv) jak spravné pouzivat mald a velkd pismena a také

interpunkéni znaménka.
5.4.2 Zkouska z ¢eStiny pro udéleni statniho obcanstvi

Pravni uprava
Zikon ¢ 186/2013 Sb., o statnim obcanstvi Ceské republiky (§ 14) stanovuje uchazeétim

o Ceské statni obCanstvi povinnost prokéazat znalost Ceského jazyka. To se netykd pouze
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zadatell, kteti 1) dolozi, ze absolvovali alesponi 3 roky zakladni, stfedni nebo vysokeé skoly, kde
byla vyucovacim jazykem cestina, ii) nedosahnou ke dni podani zadosti 15 let nebo naopak
dosahnou vice nez 65 let nebo iii) maji télesny nebo mentalni handicap, ktery jim neumoziuje
si znalost ¢eského jazyka osvojit.

Podobu zkousky =z ceského jazyka pak dale upravuje Vyhlaska ¢ 433/2013 Sb.,
o prokazovani znalosti ceskeho jazyka a ceskych realii pro ucely udélovani statniho obcanstvi
Ceské republiky, ktera stanovuje troven zkousky jako uroveit B1 podle SERR (§ 2), hranici
uspesnosti (§ 8) a blize specifikuje také dalsi otdzky, zejména organizacniho charakteru, jako
je napft. proces piihlaSovani (§ 5), uchovavani protokolii (§ 7) nebo seznam rovnocennych

zkousek, které 1ze ptipadn¢ uchazeclim o obcanstvi uznat jako ekvivalentni (§ 13).

Celkova podoba zkouSky

Zkousku z &eského jazyka pro udéleni Eeského statniho ob&anstvi pfipravuje a organizuje Ustav
jazykové a odborné piipravy Univerzity Karlovy (dile UJOP UK).

Podle informaci dostupnych na oficialnich webovych strankach Narodniho pedagogického
institutu Ceské republiky (Zkouska pro obcanstvi, 2020; ZkuSebni tad, 2021, s. 5-6) se zkouska
skladd z pisemné a Gstni Casti. Pisemnda Cast sestava ze tii subtestd, v nichz maji uchazeci
prokazat zvladnuti ¢teni s porozuménim, poslechu s porozuménim a také pisemného projevu
na arovni B1. Ustni ¢ast zkousky je realizovana prostiednictvim kratkého pohovoru.

Ptedstavu o presné€jsi podobé zkousky lze ziskat z komentované modelové varianty zkouSky
(Modelova varianta, 2019), kterd pro kandidaty ptedstavuje jediny zdarma dostupny vzorovy

test. Shrnuti podava tabulka 1.
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Tabulka 1: Modelova varianta zkousky z ¢eStiny pro udéleni statniho ob¢anstvi

Nazev ¢asti Uloha Rozsah textu lr’oceot Forma tkolu Poceot
ukolu bodi
Cteni s Uloha 1 1 stiedné dlouhy text 6 Vybér ze dvou alternativ 6
porozuménim (100-110 slov) (ano/ne)
50 minut , 1 dlouhy text . - .
Uloha 2 (300-330 slov) 8 Vybér ze Ctyt alternativ 8
. 6 kratkych texti ey -
Uloha 3 (celkem 250-275 slov) 6 Pritfazovani 6
, 5 ¢asti jednoho textu P
Uloha 4 (celkem 150165 slov) 5 Uspotadavani 5
Poslech s . 3—6 kratkych dialogti 1o o .
porozuménim Uloha 1 (celkem 250-275 slov) 6 Vybér ze Ctyft alternativ 6
30-35 minut . 1 dlouhy dialog 1 o .
Uloha 2 (350-385 slov) 8 Vybér ze Ctyt alternativ 8
1 stftedn¢ dlouhy o .
Uloha 3 monolog/dialog 6 ?gl];?;;e dvou alternativ 6
(200-220 slov)
. - kratkcych Otazky se stru¢nou
Uloha 4 monologl 5 odpovedi 5
(celkem 100-110 slov) P
Psani Uloha 1 Prp dukovany text | Oteviena tloha 12
min. 75 slov
60 minut Uloha 2 Produkovany text | Oteviend tloha 13
min. 100 slov
Ustni &ast . . - oo,
(mluveni) Uloha 1 2 minuty / kandidat Rizeny monolog 6
15-18 Rizeny konverzace
minut/dvojice Uloha 2 3 minuty / kandidat s examinatorem na 6
vybrané téma
Uloha 3 5-8 minut / dvojice Dialog kandidati 6
Ustni (hodnoti se celkem za 3
interakce vSechny tulohy)
Fonologicka (hodnoti se celkem za 4
kompetence vSechny tlohy)

Zdroj: Modelové varianta (2019, s. 6).

Subtest psani
Jak vyplyva z tabulky 1, subtest psani se sklada ze dvou tloh, na jejichz vypracovani maji
kandidati celkem 60 minut. V obou tlohdch ma kandidat prokazat, ze ,,dovede napsat jednoduse
¢lenéné souvislé texty na znama témata, sdélit informace a myslenky, popsat zazitky a udélosti
a vyjadfit své pocity a nazory* (tamtéz, s. 36).

V prvni tloze (tj. napt. dotaznik hodnotici sluzby, reklamujici zboZzi atd.) musi uchazec

napsat text o minimalné¢ 75 slovech, ve druhé uloze (tj. napf. neformalni dopis, zpréva,

31



vypraveéni) text o 100 slovech (tamtéz, s. 36). Ve druhé tloze si student vybird ze dvou
nabizenych témat (tamtéz, s. 22).

Ackoli se komentai k modelové varianté zminuje o riznych typech textu, z informaci, které
jsem dostala od pracovnikit UTOP UK® a od kolegyti, které se piipravou ke zkousce dlouhodobé
zabyvaji,” vyplyva, ze u zkousky se opakované vyskytuji predeviim dotazniky v uloze ¢&. 1

a dopisy, v nichz maji kandidati vyjadfit svlij ndzor na néjaké téma, v uloze €. 2.

5.4.3 Certifikovana zkouska z ¢eStiny CCE-B1

Moznym ekvivalentem zkousky pro udéleni statniho obc¢anstvi je pro uchazece Certifikovana
zkouska z cestiny na urovni B1, ddle CCE-B1 (Informace o podob¢ zkousky, 2019, s. 3). I tyto
zkousky piipravuje a organizuje UJOP UK, a moZné proto je jejich podoba téméf totozna. Jak
vyplyva z aktualit na webovych strankach UJOP UK a zinformaci, které jsem ziskala
od pracovnikii UJOP,'? zkouska &astéji podléha diléim zménam, které nebyvaji oficialni cestou
pfedem hlaseny. I u ni ale studenti béhem pisemné a Ustni ¢asti prokazuji zvladnuti poslechu

a Cteni s porozuménim a produktivni dovednosti v pisemném a mluveném Ustnim projevu.

Celkova podoba zkousky

Informace o organizaci zkousky podava tabulka 2.

Tabulka 2: Struktura certifikované zkousky CCE-B1

Cteni > bo- Poslechvs po- Psani Mluveni
rozuménim rozuménim
Pocdet uloh 4 Prestavka 4 Prestavka 2 Prestavka 3
Pocet ukolu 25 minimalné 25 minimalné - minimalné -
Délka 50 10 minut 35-40 10 minut 60 20 minut*  15-18 minut
zkousky minut minut minut (2 kandidati)
Maximalni
pocet bodl 25 25 25 25
Hrani¢ni
skore (60 %) 15 15 15 15

* Poradi kandidatii se losuje. Zdroj: Informace o podobé¢ zkouSky (2019, s. 5).

Detailné;jsi popis zkousky CCE-B1 (tamtéz, s. 5-10) pak naznacuje, Ze forma testovych tiloh
je do velké miry podobna a rozdily jsou spise dil¢i a vzesly z Gprav, které UJOP postupnd

provadi (jedna se napi. o mnozstvi variant, z nichz kandidat vybira spravnou odpovéd’, o pocet

8 Osobni sdéleni Katefiny Vodi¢kové a Martiny HuleSové ze dne 1. 2. 2021.
% Napf. osobni sdéleni Lenky Krskové ze dne 12. 3. 2021.
19 Osobni sdéleni Katefiny Vodi¢kové a Martiny HuleSové ze dne 1. 2. 2021.
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uloh u jednotlivych textl atd.). Tyto rozdily nejsou pro tuto préci pfili§ relevantni, a proto je

nebudu rozebirat detailnéji.

Subtest psani

Subtest psani se u CCE-B1 sestava obdobn¢ jako u zkousky pro udéleni statniho obCanstvi ze
dvou uloh, na jejichz vypracovani méa kandidat celkem 60 minut.

Ulohy blize charakterizuje Manudl pro pripravu k subtestu psani (2020), ktery jiZ reflektuje
zmény platné od roku 2021 a ktery obsahuje jedinou aktudlni modelovou verzi zkousky, ke
které¢ se uchaze¢i mohou dostat zdarma. Prvni ulohu i tady pfedstavuje vyplnéni dotazniku
o tfech otazkach, v odpovédi na néz maji studenti napsat celkem alespon 75 slov. Druhou
ulohou je opét neformalni dopis kamaradovi nebo kamaradce o minimalné 100 slovech (tamtéz,
s. 2). I zde si kandidat mtze vybrat ze dvou témat, ta se ale ziejmé nové ponckud odlisuji od
puvodni varianty — zatimco diive m¢l kandidat vyjadrit svllj ndzor na néjaké obecné tvrzeni
(stejn€ jako u zkousSky pro ziskani ¢eského obcanstvi), v novych verzich zkousky uchazeci
popisuji fiktivni situaci, do niz se dostali a kterou musi fesit. Jako ptiklad pro srovnani 1ze uvést

dvé zadani z modelovych testi:

(1) ,Jidlo je radost™ (Boccou Kestifankova a kol., 2013, s. 36).
(i) ,.Koupil/a jste si nové auto a mate s nim problém* (Manual pro ptipravu k subtestu psani,

2020, s. 15).

5.4.4 Kritéria hodnoceni pisemnych praci

Kritéria hodnoceni

Kritéria hodnoceni jsou pro zkouSku pro udé€leni statniho obcCanstvi detailn€é popsana
v okomentované Modelové varianté (2019, s. 6), pro zkousku CCE-B1 v Informacich o podobé
zkousky (2019, s. 7-8). V ptipad¢ zkousky CCE-BI1 jsou navic v Manudlu pro pripravu
k subtestu psani (2020, s. 7-16) k dispozici okomentované ukazky textl, jez u zkousky uspély,
nebo naopak neuspély. Ze vSech dostupnych dokumentl 1ze vyvodit nasledujici kritéria, ktera

jsou spolecné pro hodnoceni obou zkousek:

1)  mira splnéni tkolu (dodrZeni tématu, typu textu a minimalniho rozsahu)

2)  mira zdafilosti vystavby textu (koherence a koheze)

3) mira rozsahu a spravnosti pouziti slovni zdsoby (vzhledem k popisu urovné B1)

4)  mira rozsahu a spravnosti pouziti gramatickych prostiedki (vzhledem k popisu trovné

BI)
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Bodovani

U obou zkousek miize kandidat za ob¢& pisemné ulohy ziskat v souc¢tu maximalné¢ 25 bodi:
v uloze ¢. 1 maximaln¢ 12 bodi, v uloze ¢. 2 maximaln¢ 13 bodl. Hranice UspéSnosti je
stanovena na 15 bodt, tj. 60 % (srov. Informace o podob¢ zkousky, 2019, s. 5, 7; Modelova
varianta, 2019, s. 6; Zkusebni fad, 2021, s. 9).

UJOP UK na rozdil napt. od Centra zjistovani vysledkti vzdélavani (CERMAT)
nezvetejiiuje ani neposkytuje k nahlédnuti konkrétni bodovaci tabulku s kritérii, podle niz se
pisemné prace studenttl hodnoti. Z osobniho sdéleni pracovnikit UJOP UK vyplyva, Ze tym,
ktery zkousky pfipravuje a hodnoti, je pfesvédcen o tom, Ze zvefejnéni podobného dokumentu
by bylo nezadouci, protoze bez ptislusného Skoleni neposkytuje lektoriim jazykovych skol
oporu pro hodnoceni cviénych textli jejich studentii. Jeho Unik by navic podle nich mohl
zvyhodnit n&které jazykové §koly oproti jinym.!!

K dispozici jsou tedy pouze dil¢i informace. Text se napiiklad nehodnoti dal, pokud autor
nedodrzi téma, nedostatecné zpracuje zadani nebo napiSe méné nez 55 slov v uloze €. 1 nebo
mén¢ nez 70 slov v tloze €. 2 (Informace o podobé zkousky, 2019, s. 8). Chyby v gramatice
avlexiku jsou pak posuzovany jako rizn¢ zavazné podle miry, do jaké znesnadiuji

porozumeéni (tamtéz, s. 7).

5.4.5 Reflexe zkousek v podobé experimentu

Obsah kurzu a kritéria hodnoceni vychdzely z podoby zkousek, které jsem popsala v oddilu
vySe. Studenti se b&hem experimentu podrobnéji seznamili se zasadami pro psani dopisu,
vnémz vyjadii svij nazor, a se zasadami pro psani odpovédi do dotazniku spokojenosti.
Kritéria hodnoceni zahrnovala (i) dodrZeni instrukci, (ii) logickou vystavbu argumenti
a navaznost textu, (iii) rozsah a spravnost gramatiky, (iv) rozsah a spravnost lexika. Studenti
méli na psani textl také ¢asovy limit, avSak vzhledem k tomu, Ze se jednalo o vyuku (nikoli
0 ,,zkousku nanecisto®), a tlohy byly navic vypracovavany zvlast, byl tento limit pozménén,

resp. navysSen (podrobnéji v oddilu 5.5).

5.5 Organizace a popis experimentu
Experiment se uskutecnil v rdmeci intenzivniho kurzu psani pro uchazece o zkousku B1, ktery
probéhl online na platformé Zoom'? béhem dvou po sobé jdoucich vikendi, z nichz byl kazdy

vénovan jedné z pisemnych uloh, jez se pravidelné objevuji jak u certifikované zkousky

" Osobni sdéleni Katefiny Vodi¢kové a Martiny HuleSové ze dne 1. 2. 2021.
12 K online kurzu bylo potieba pfistoupit vzhledem k platnym nafizenim vlady proti §ifeni covidu-19, kterd
v bfeznu 2021 neumoziovala konani prezen¢nich jazykovych kurzi.

34



z Cestiny CCE-B1, tak u jazykové zkouSky pro udé€leni Ceského statniho obcanstvi, tzn.
(1) neformalni dopis béhem prvniho vikendu a (ii) dotaznik spokojenosti béhem druhého
vikendu. V obou vikendech jsem praci se studenty rozdélila do péti fazi. Tyto faze predstavuji

v nasledujicich pododdilech.

5.5.1 Prvni faze: Stanoveni Kkritérii

Prvni faze prace se studenty vzdy spocivala ve spole¢ném konstruovani kritérii v fizené diskusi.
Jako opérny material pro ni slouzily pfikladové texty, v nichz m¢li studenti hledat silné a slabé
prvky. Piikladové texty se skladaly jednak z upravenych texti od dalSich mych studentli na
urovni B1, ktefi souhlasili s jejich vyuzitim ve vyuce, jednak z upravenych texti, které jsem
ptevzala z nejnovéjsi piirucky pro ptipravu k certifikované zkouSce CCE-B1. Texty tedy
vzhledem k tipravam nepiedstavuji autentickou produkci, ale jsou adaptované tak, aby upoutaly
pozornost studentll na jednotlivd kritéria. V nékterych textech jsem tak napt. opravila
gramatiku, a naopak zdlraznila nelogi¢nost argumenti, jiné texty jsem vyrazné zjednodusila
ve slovni zasobé a syntaktickych konstrukcich atd. Jednotlivé texty uvadim v pfiloze €. 1.

Po rozboru textl nasledovala spolecnd sumarizace toho, jak by mél vypadat idedlni text,
ktery by ve zkousce uspél, doplnéna o mé shrnuti v bodech (ptiloha €. 1). Tuto sumarizaci jsem
dale doplnila plakatem 10 tipii jak uspét v psani aneb Pozor na nejcastéjsi chyby (ptiloha €. 2),
ktery je volné p¥istupny na strankach UJOP UK.

5.5.2 Druha faze: Psani ulohy
Ve druhé fazi kurzu méli studenti béhem stanoveného ¢asového limitu za kol napsat podle
zadani (ptiloha €. 1, str. 10, 24) text daného typu. V piipad¢ dopisu méli na vybér ze dvou témat,
v piipadé dotazniku bylo stanoveno pouze jedno téma, a sice hodnoceni jazykového kurzu. '
Casovy limit jsem u tiloh stanovila na 45 minut na dopis a na 25 minut pro dotaznik. Béhem
zkousky maji studenti k dispozici 60 minut na ob€ ulohy, ale vzhledem k tomu, Ze jsme texty
procvicovali oddélené, zdalo se mi vhodné ¢as rozdélit nerovnomérné podle délky a naroc¢nosti
formy. Studenti dale dostali pét minut navic u kazdé tlohy, protoze neslo o zkouSku nanecisto,
ale o nacvik dovednosti.
Ulohy studenti psali rukou na papir a neméli pfitom dovoleno pouzivat zadné pomicky.
Hotové texty odevzdavali jako fotografickou ptilohu prostfednictvim emailu. VétSina studenti

ob¢ ulohy dokoncila pét az deset minut pred koncem casového limitu, néktefi studenti i diive.

13 Po kurzu méli studenti za tkol vyplnit dal$i dotaznik, v némZ méli kurz zhodnotit. Zadani tlohy jim tedy
nasledné mohlo pomoci s formulaci zpétné vazby pro ucely vyzkumu.
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Studenti, kteti vyuzili cely ¢asovy limit, obvykle m¢li bud’to technické problémy, nebo napsali

vyrazné delsi text, nez zadani pozadovalo.

5.5.3 Tfretifaze: Hodnoceni
Tieti fazi kurzu piedstavovalo hodnoceni napsanych texti. K dopisim jsem poskytovala

zpétnou vazbu ja, dotazniky si studenti hodnotili vzajemng.

Pedagogické hodnoceni

Vzhledem k nizké kvalité¢ nékterych fotografii jsem rukou psané texty prevedla do textové
formy a nésledné je komentovala a navrhovala Gpravy v rezimu sledovani zmén v textovém
procesoru MS Word. Texty jsem ndsledné nahrala na sdilené ulozist¢ Google Drive, abych se
ujistila, Ze si studenti budou moci vSechny mé komentafe a Upravy zobrazit i na svych
zafizenich v nezménéné podobé.

Je na misté¢ uptesnit, ze ackoli byla velkd cast textli na urovni Bl a pisemny projev
respondentll ji mohl v nékterych aspektech piesahovat, pfistoupila jsem k opravdm vsech
ptipadnych nedostatkli bez ohledu na jazykovou troven. Béhem reflexe zpétné vazby jsem na

tento postup studenty ovSem upozornila, abych se vyhnula ptipadné demotivaci.

Ohodnocené texty jsou uvedeny v ptiloze €. 4.

Vzajemné hodnoceni

Pro vz4jemné hodnoceni jsem zvolila text, ktery je kratsi a typové jednodussi, tj. dotaznik.
Do druhého vikendu jsem ho zatadila proto, aby studenti méli moZnost se v kurzu trochu poznat
a aby méli moznost na textech opravenych mnou vidét, jak mohou postupovat. Samotnému
vzajemnému hodnoceni ale predchézela samoziejmé 1 dalsi ptiprava. Behem druhého vikendu
jsem napft. v prvni fazi prace studentim u jednotlivych textl vzdy kladla otazku Co miizeme
autorovi doporucit, aby byl jeho text pristé lepsi? a po této fazi jsem zaradila jesté dalsi aktivitu,
béhem niz jsme se studenty diskutovali o nékolika riznych piikladech hodnoceni a spole¢né
formulovali a nasledné shrnuli n¢kolik zasad pro psani komentait (ptiloha €. 1, str. 25-28).
Kazdy student hodnotil celkem 3 texty svych kolegli. Hodnoceni probihalo prostiednictvim
sdilenych dokumentéi na Google Drive formou piidavani komentaiti k PDF dokumentu.'*

Vzhledem k minimu Casu, ktery jsem méla k dispozici, jsem texty ponechala ve formé rukopisti,

studenty jsem ale pfedem instruovala, aby posilali fotografie v lepsi kvalité.

14 Vyuziti sdilenych dokumentii pies Google Drive jsem zvolila, protoze mi umoznilo nechat studenty komentafe
pfidavat k ruéné psanym textim, je pro studenty jednoduché, protoze s nim mnohdy jiZ maji zkuSenosti, a
schopnost studenttl s nim pracovat Ize béhem online vyuky pomérné snadno otestovat v rezimu sdilené obrazovky.
Okomentované dokumenty je pak navic mozné jednoduse stahnout tak, aby je mél lektor moznost dale analyzovat.
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Komentéfe i hodnocené texty byly anonymizované, abych eliminovala vliv pfipadnych
sympatii a antipatii mezi studenty a zajistila vétsi pocit bezpeci. Pfidéleni textl ale nebylo
nahodné. Na zéklad¢ pretestli, dopist a ptfedchozi interakce jsem zhodnotila jazykovou troven
jednotlivych studenti a pokusila jsem se texty k hodnoceni ptidélit tak, aby kazdy student
obdrzel alespon jednu recenzi od spoluzaka s vyssi trovni jazykového projevu a zaroven aby
m¢él kazdy student moznost vidét alespon jeden text vyssi kvality.

Studenti m¢li na hodnoceni textii spoluzadkli celkem 70 minut a vétSina z nich skoncila
zhruba 15 minut pied koncem limitu. V ptipad¢ jednoho z respondenti jsem ale musela casovy
limit prodlouzit o 30 minut, protoze v opacném piipadé¢ by nékteré texty ziistaly zcela
neokomentované.

Okomentované texty jsou uvedeny v ptiloze €. 5.

5.5.4 Ctvrta faze: Diskuse nad obdrZenym hodnocenim

Ve ctvrté fazi, kterd probehla az nasledujici den, studenti dostali k dispozici své texty doplnéné
o komentare a nadvrhy Gprav a mohli vznaSet konkrétni otdzky bud’'to soukromé v chatu, nebo
nahlas pred dal$imi studenty.

V ptipad¢ pedagogického hodnoceni ptedchazela této diskusi jesté reflexe nekterych chyb.
Nejcastéjsi chyby v textech se tykaly gramatiky (zejména tvaroslovi) nebo pravopisu (zejména
kvantity). Vzhledem k tomu, Ze odstranéni téchto nedostatkli obvykle vyZzaduje dlouhodoby
nacvik, zaméfila jsem se v kurzu na nékteré méné frekventované, ale také opakované chyby
(slovosled, opakovani slov) a pokusila jsem se studentiim vysvétlit principy a kompenzaéni
strategie, jejichz znalost jim miZe pomoci je odstranit (podrobnéji viz piiloha 1, str. 12—13).

Vzijemné hodnoceni bylo anonymni, a studenti tudiZ nasledné¢ neméli moZnost klast
kolegiim doplnujici dotazy k jednotlivym komentaiim. Vzhledem ktomu, ze kvalita
komentait byla velmi nevyrovnana a nékteré z nich napft. identifikovaly chyby nespravné nebo
navrhovaly nevhodné opravy, jsem ale studentim umozZnila polozit piipadné dopliujici dotazy
mné. V ramci chatu mi ovSem studenti polozili jen sedm jednotlivych dotazii (z toho byly ctyfi
od jednoho respondenta), a na nasledujici pifepracované verze textu tedy mely moje odpoveédi

jen minimalni vliv. V ptipad¢€ vétSich zmén jsem vliv konzultace zaznamenala do poznamek.

5.5.5 Pata faze: Druha verze textu
V posledni fazi méli studenti za kol na zaklad¢é obdrZzeného hodnoceni pfepracovat prvni verzi
textu. To se zprvu potkalo u nékterych studentl s nepochopenim, nakonec ale souhlasili, Ze to

pro n¢ mize byt uzitecné. V piipade nékolika respondentii ale miizeme piesto vypozorovat, ze
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rozdil mezi prvni a druhou verzi textu vyrazné piekrocil doporuceni, ktera student obdrzel
v ramci hodnoceni (srov. ptiloha €. 4, str. 7-8, 10 a ptiloha €. 6, str. 3-4).

Studenti také dostali moznost napsat si doma ve svém volném cCase stejny typ textu na jiné
téma a poslat mi ho dodate¢né¢ mimo kurz e-mailem k ohodnoceni. Tuto moznost ale nakonec

v obou piipadech vyuzili jen tii studenti.

5.6 Dotaznik
Po skonceni kurzu méli studenti za tikol vyplnit dotaznik, v némz méli subjektivné zhodnotit
uziteCnost kurzu a pouzitych metod.

Prvni Cast dotazniku obsahovala tfi obecné otazky, které kopirovaly obvyklou strukturu
pisemné ulohy u zkousky. Studenti je obvykle vyuzili ke zhodnoceni formatu kurzu, atmosféry
v kurzu, prace lektorky, slozeni skupiny a tak dale (detailngji viz ptiloha ¢. 8).

Dalsi oddily otazek mifily konkrétn€ na pouzité metody. Studenti v nich méli formulovat
vyhody a nevyhody pedagogického a vzijemného hodnoceni. Na Skale méli také hodnotit
uzite¢nost a srozumitelnost komentaiti. Podobnym zptisobem méli zhodnotit také to, jak na né

pusobila zkuSenost v roli hodnotitele jinych text (konkrétni znéni otazek viz ptiloha €. 8).
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6 Vyhodnoceni vyzkumu

6.1 Respondenti

Do vikendového kurzu psani se prihlésilo celkem 11 zajemci, kteti potvrdili, ze se v soucasné
dobé pfipravuji na zkousku z Cestiny pro udéleni statniho obcanstvi, pfiCemz dva z nich
v pribéhu kurzu ze zdravotnich a osobnich diivodi ukonc¢ili Gi€ast v experimentu. Jejich data
jsem proto z analyzy vytadila.

Vsichni respondenti pied vstupem do kurzu podepsali informovany souhlas s Gcasti ve
vyzkumu, konzultovany s pravni¢kou. Texty ziskané v ramci experimentu byly nasledné
anonymizovany, pricemz v piipadé¢ dopisi jsem pfistoupila i ke zméné jmen pouzitych
v podpisu, tak aby odpovidaly jménim bézné€ uzivanym v zemi plivodu respondentil.

Vhodnost kurzu pro studenty jsem ovéfila pomoci pretestii, jejich jazykovou uroven jsem
ovSem detailnéji netestovala. Ze ziskanych dat ale vyplynulo, Ze piestoze velka ¢ast studentt
v nékterych aspektech témét presahuje trovein B1, mnoho znich vykazuje nedostatecné
osvojeni gramatiky a také pravopisnych a hlaskoslovnych jevi. Celkové rozpéti se podle mého
odhadu pohybovalo zhruba na Skéale A2-B2, pficemz vétSina studentii se pohybovala v jejim
sttedu. Z mé zkuSenosti se vSak tato situace vyrazné nelis§i od bézné praxe v pfipravnych
jazykovych kurzech neziskovych organizaci.

Asi polovina respondentl pochazela z vychodoslovanského jazykového prostiedi (celkem
Ctyfi), zatimco zbytek z nich byli mluvei anglictiny (celkem pét). Ve skupiné byli studenti
z riizného socidlniho prostiedi, kteti zastavali riizné profese, proto lze predpokladat, ze i jejich
zkuSenost s psanim delSich textll nejen v Cesting, ale i v jinych jazycich, mohla byt odli$na.

Mezi respondenty ovSem podstatnou ¢ast tvorili lektofi anglictiny (celkem Ctyfi).

6.2 Nasbirana data

Pted samotnym vstupem do kurzu méli studenti za kol zpracovat jako pretest dvé pisemné
ulohy zmodelovych testd ke zkouSce CCE-Bl1. Jednalo se o (i) dopis kamaradovi
a (i1) vyplnéni dotazniku spokojenosti.

Béhem kurzu pak studenti napsali celkem ¢tyii dalsi texty, ptiCemz se vzdy jednalo o dvé
verze téze ulohy. To znamena, ze bc¢hem prvniho vikendu odevzdali dva dopisy a dva
dotazniky. Prvni verze dopist byly podrobeny pedagogickému hodnoceni, zatimco prvni verze
dotaznikil si studenti hodnotili vzajemné. Druhé verze dopisti 1 dotaznikli obsahuji ptipadné

implementace Uprav navrzenych pii hodnoceni.
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Vedle zminénych pisemnych praci psali studenti v ramci kurzu béhem casti experimentu
zamétené na ziskani dat o vzajemném hodnoceni také komentare ke tfem textim svych koleg.
Po skonceni kurzu pak méli za kol vyplnit dotaznik, v némz reflektovali své dojmy z vyuky
a hodnotili jednotlivé aktivity. Dotaznik vyplnilo osm z deviti respondent.

V experimentu jsem tedy k dalsi analyze ziskala celkem 54 pisemnych praci, 27 ,,recenzi*
(vzajemnych hodnoceni) a odpovédi z osmi dotaznikli (pfilohy €. 3—7). Kompletni ptehled

nasbiranych dat ukazuje tabulka 3.

Tabulka 3: Pi‘ehled nasbiranych dat

text typu text typu hodnotici zavérecny
aktivita dopis dotaznik komentiie dotaznik
pretest 9 9
1. vikend

psani textu k pedagogickému hodnoceni 9

psani druhé verze textu 9
2. vikend

psani textu ke vzajemnému hodnoceni 9

vzajemné hodnoceni (,,recenze®) 27

psani druhé verze textu 9

reflexe kurzu 8

6.2.1 Zpracovani dat z texti
Vsechny ziskané texty véetné¢ komentarii jsem pievedla do textové podoby a ptifadila k nim
¢isla respondenti. Texty ziskané béhem vikendovych lekci jsem navic podrobila diikladné;si

analyze, kterou pfesnéji popisuji v pododdilech niZe.

Analyza a anotace dat ze vzajemného hodnoceni

Komentate ze vzdjemného hodnoceni jsem podrobila obsahové analyze z hlediska toho, jaké
kategorie jevu se tykaly, jestli pfipadné spravné identifikovaly chyby nebo pozitivni jevy
v textu, jestli nabizely navrhy uprav a nakolik byly tyto navrhy spravné.

Jednotlivé jevy jsem kategorizovala na néasledujicich rovinach: (i) téma a typ textu, dodrzeni
zadéni, (i1) strukturovani textu, (iii) argumentace, (iv) rukopis, (v) pravopis a hlaskoslovi, (vi)
gramatika, (vii) lexikum, (viii) slovosled, (ix) vétna struktura, (x) interpunkce a (xi) formulace.
Pokud se v rdmci urcité jednotky objevily chyby na vice textovych rovinéach, identifikovala
jsem je jako vice chyb (napfi. kdyz mélo jedno slovo nespravnou gramatickou koncovku a navic
se v ném objevila také pravopisna chyba).

Identifikaci 1 ndvrh feSeni jsem kategorizovala jako spravné, Castecné spravné a nespravné.

Céstecnd spravnost u identifikace znamend, ze hodnotitelovo povSimnuti bylo jen ¢astecné
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pfesné (identifikoval napf. na roviné pravopisu a hlaskoslovi nespravné e ve slové vysvetlila
(spravné vysvetlila), ale uz ne kvantitu 7, d), nebo Ze jsem relevanci komentéafe povazovala za
spornou. Césteéna spravnost u navrhu fe$eni pak znamena jen &asteéné vylepSeni daného
problému.

U kazdého navrhu upravy jsem dale sledovala, nakolik ho hodnoceny autor nasledné
implementoval do svého textu. V tomto pfipadé¢ jsem rozliSovala implementace plné
realizované, &asteéné realizované a nerealizované. Céste¢né realizované implementace
odpovidaji ¢astecnému piijeti navrhu, u nerealizovanych navrhii jsem v poznamce sledovala,
zda byl identifikovany problém v druhé verzi textu vyfesSen jinym zpisobem (vynechanim ¢asti
textu, preformulovanim). Pokud nebylo z povahy dat mozné vyhodnotit kteroukoliv z vyse
uvedenych kategorii, oznacila jsem ji v tabulce jako ,,x* (nelze urcit). Kompletni obsahovou
analyzu komentait ze vzajemného hodnoceni uvadim v pftiloze €. 9.

Soucasné jsem u textli urcenych pro vzajemné hodnoceni (tzn. u prvnich verzi dotazniki)
pristoupila k chybové analyze textl, v niZ jsem chyby rozd¢lila do stejnych kategorii jako
u obsahové analyzy komentait. U kazdé z chyb jsem pak sledovala, jestli si ji jednotlivi
hodnotitelé¢ povsimli. Vzhledem k tomu, ze v nékterych ptfipadech dochéazelo k tomu, ze si
respondenti nevSimli kompletni chybné pasdze, ale pouze jejiho fragmentu nebo dil¢iho
problému, byly v tabulce nékteré jevy, které logicky predstavuji pouze jednu chybu, rozdéleny
do vice tadkl a pocet chyb se tak navysil. Rozdéleni chyb do vice tadki se promitlo i do
obsahové analyzy prezentované vyse.

Aby bylo obég tabulky moZné propojit a identifikovat ptipadné duplicity (tzn. mista v textu,

jimiz se zabyvalo vice hodnotitelil), pfifadila jsem kazdé chybé identifikacni ¢islo.

Analyza a anotace dat z pedagogického hodnoceni

Zpétna vazba poskytnutd k prvnim verzim dopisti v ramci pedagogického hodnoceni byla
rovn&Z podrobena obsahové analyze. Zatimco u zpétné vazby ze vzajemného hodnoceni byl
sledovan i obsah komentart, které text hodnotily také jako celek, u pedagogického hodnoceni
byly obsahové analyzovany pouze komentare zamétujici se na dil¢i jevy, protoZe u nich bylo
nasledné snazsi sledovat piipadnou implementaci navrhli iprav. Kompletni obsahovou analyzu

komentati ze vzdjemného hodnoceni uvadim v ptiloze €. 10.

Ohodnoceni texti na zakladé SERR (2006)

Celkovy posun mezi urovni jednotlivych texti, tzn. vstupni troven jednotlivych studenti,

urovenl prvnich verzi textli a uroven piepracovanych uloh pak ohodnotila s ptihlédnutim

41



k jednotlivym jazykovym rovinam jest& dal3i lektorka.'®> To poskytla nezaujaty pohled na data,
a prestoze je jeji hodnoceni subjektivni a pravdépodobné do urcité miry neptfesné, poskytne
v diskusi dalsi informace o moznych pfinosech zkoumané metody. Kompletni hodnoceni

lektorky uvadim v ptiloze €. 12.

Kvantifikace analyz

U anotovanych dat jsem sledovala s ohledem na formulované hypotézy riizné kombinace
charakteristik a jejich hodnot zjisténych v chybovych a obsahovych analyzach. Data jsem
vyhodnocovala jak souhrnné, tak podle jednotlivych respondentli a hodnotiteli. Na tomto
zaklad¢ jsem spocitala zdkladni kvantitativni charakteristiky (frekvence, soucty, priméry a
podily), které dovoluji formulovat souhrnna i dil¢i zjisténi o zkoumaném souboru.

Prestoze formativni hodnoceni z principu neni zamétené pouze na hledani chyb. V préci je
asi nejvetsi prostor vénovan prave vyzkumu povsimnuti a identifikace nespravnych jazykovych
prostfedkll, sprdvnosti navrzenych uprav a otazce jejich nasledné implementace ze strany
studentl. To je ddno zejména tim, Ze tyto jevy lze nejpfesnéji a nejspolehlivéji sledovat,

kvantifikovat a vyhodnocovat.

6.2.2 Zpracovani dotazniki
Analyza uzavienych odpovédi ze zéveéreéného dotazniku je v préaci prezentovana ve formé

sloupcovych grafii. Oteviené otazky byly podrobeny obsahové analyze.
6.3 Vysledky ve vztahu k vyzkumnym otazkam

6.3.1 Kbvalita komentaita u vzajemného hodnoceni

Obsah komentaiu

Z obsahové analyzy komentarii ze vzajemného hodnoceni (kompletni data viz ptiloha €. 9)
vyplyva, Ze vétSina zpétné vazby se tykala hlavné negativnich jevii. Z celkového poctu 316
komentati bylo negativnich 270 (83 %) a pozitivnich 46 (17 %).

Pozitivni komentafe se u vétSiny hodnotitelit vztahovaly zejména k hodnoceni textu jako
celku (38, tj. 82,6 % z celkového poctu pozitivnich komentarit). Dil¢i ¢asti textu ve vEétsi mife
u svych spoluzakti komentoval pozitivné pouze respondent €. 7, ktery byl autorem Sesti z osmi
pozitivnich komentéit, které nehodnotily text jako celek. V tomto ohledu tedy vétSina studentl

kopirovala format zpétné vazby nastaveny béhem pedagogického hodnoceni (viz ptiloha €. 4).

15 O ohodnoceni textii jsem pozadala kolegyni T. Stochlovou.
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Obsahove se pak celkové pozitivni hodnoceni tykalo zejména roviny tématu textu, typu textu
a dodrzeni zadani (17, tj. 37 %) a lexika (14, tj. 30,4 %).

Jak napovida tabulka 4 nize, nejvice komentait z jejich celkového poctu se tykalo roviny
gramatiky (celkem 119 komentaid, tj. 37,7 % z celkového poctu komentéaiti). Na druhém misté,
avsak s velkym odstupem pak hodnotitelé fesili pravopis a hlaskoslovi (celkem 60 komentait,
tj. 19 %). Tyto udaje vyplyvaji z povahy zkoumaného materidlu, v némz byly nedostatky
v oblasti gramatiky a pravopisu nejvice frekventované (gramatické chyby byly zastoupeny
v 37,2 %, pravopisné chyby v 38,1 %, viz pfiloha s chybovou analyzou). Osvojovani
gramatickych struktur je pfi pfipravé na zkouSku na urovni B1 navic ¢asto v centru zajmu,
protoze studentim tato oblast obvykle dé€la problémy. Nedostatky napt. v argumentaci jsou
naproti tomu jednak hufe rozpoznatelné, jednak se pravdépodobné budou vice objevovat

v komplexngjsich textech.!6

Tabulka 4: Komentare podle jednotlivych rovin a podle typu hodnoceni

vSechna pozitivni negativni
rovina hodnoceni hodnoceni hodnoceni
argumentace 13 3 10
formulace 20 1 19
gramatika 119 3 116
interpunkce 3 0 3
jednoduchost vét 8 2 6
lexikum 38 14 24
pravopis a hlaskoslovi 60 0 60
rukopis 10 2 8
slovosled 13 0 13
strukturovani textu 3 3 0
téma a typ textu, zadani 27 17 10
nelze urcit 2 1 1

316 46 270

celkem (100 %) (14,6 %) (85,4 %)

Mira povSimnuti chyb
Tento oddil se ve vztahu k hodnoceni zabyva tzv. vytéznosti (,,recall®), !’ tedy tim, kolika chyb

z jejich celkového poctu'® si studenti pii vzajemném hodnoceni v§imali.

16V tomto ohledu by mohl byt zajimavy napf. vyzkum vzajemného hodnoceni pisemnych praci u vyssich urovni
a vystavboveé komplexnéjsich textu.

17 Pojem vytéznost (,,recall®) pfevzaty z informatiky je obvykle vyuzivan jako jeden z udajii pfi hodnoceni kvality
nastrojui textové analyzy. Udava pomér relevantnich vysledkl analyzy ke vSem relevantnim vysledktim v daném
vzorku bez ohledu na to, jestli byly nastrojem identifikovany (Cvrcek, 2017).

18 Pojem ,,celkovy pocet chyb* se vztahuje k analyze chyb v textech, kterou jsem provedla (ptiloha &. 11).
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Vysledky této analyzy naznacuji (tabulka 5), Ze mira povSimnuti chyb v hodnoceném textu
z pohledu hodnotitelt (tzn. jaky podil chyb odhalil hodnotitel z celkového poctu chyb ve tiech
hodnocenych textech) dosahovala pfi vzdjemném hodnoceni primérné asi 26,1 %. Vzhledem
k tomu, Ze na kazdém textu pracovali tii hodnotitel¢, dostali ale jednotlivi autofi v priméru
alespoii jeden komentat k 52,8 % chyb (tabulka 6). To mlze sice vést k predpokladu, ze vétsi
pocet hodnotitelli jednoho textu kompenzoval nizkou vytéznost, jak ale ukdzala analyza duplicit
(podrobnéji v oddilu 0), v ptipadech, kdy proti sobé stoji protichiidné navrhy tprav, je pro
studenty naro¢né zorientovat se v tom, ktery z nich je spravny.

Pti pohledu na tabulku tykajici se jednotlivych hodnotitelti (tabulka 5) se také ukazuje, ze
mezi jednotlivymi studenty byly pfi identifikaci chyb velké rozdily a Ze néktefi z nich prakticky
viibec nepiistoupili ke komentovani jednotlivych jevii.!” V tomto ohledu je zajimavé, Ze tento
problém se miiZe tykat také studentdl, které lektor vyhodnoti jako relativné pokrocilejsi. Napf.
respondentku/hodnotitelku®® &. 4 jsem sice zafadila mezi studenty se spiSe vy$si Grovni
jazykového projevu a predpokladala jsem, ze bude koleglim poskytovat zpétnou vazbu vyssi
kvality, vzhledem k nizké mife povSimnuti (nebo védomého komentovani) chyb ale
respondenti ¢. 2 a 5, které hodnotila,?! dostali vyrazn& méné podnétii ve vztahu k chybam
v textu (tabulka 6). To miize ukazovat na to, Ze student s vy$s$i jazykovou kompetenci
v pisemném projevu nemusi byt stejné Gspé$ny pti vyhledavani chyb v (cizich) textech.??

Vysledky chybové analyzy potvrzuji (vedle srovnani s pedagogickym hodnocenim, které
uvedu dale) hypotézu, Ze respondenti dostanou vice podnétl od lektora nez od svych spoluzakd.
Zaroven byla potvrzena 1 hypotéza, ze studenti neur¢i spravné vSechny nedostatky v textech

svych kolegt.

19 Zde pochopitelné nelze zcela vyloudit jako moznou pii¢inu obtize pfi praci s pouzivanou technologii. Tento
problém jsem se ale v kurzu snazila minimalizovat spoleénym nacvikem vkladanim komentait u cvicného textu a
pribéznym monitorovanim studentti béhem jejich prace.

20 Cislovani hodnotitelii v tabulce 4 odpovida &islovani respondenttl v tabulce 5.

2! Hodnotitel ¢. 4 hodnotil také respondenta ¢&. 8, ktery vSak ziskal dostate¢né mnozstvi komentar diky shodé
okolnosti: hodnotitelé ¢. 7 a 9, ktefi byli jinak podprimérni, kazdy identifikovali nejvice chyb praveé u tohoto
respondenta.

22 Zde je na misté podotknout, Ze vyhleddvani chyb v textech je specifickd dovednost. Tato aktivita miize pro
studenty predstavovat velice umelou a nezvyklou situaci, jednotlivi studenti mohou mit také rozdilnou potiebu
nacviku. Vliv miize mit ale i nespravny odhad lektora. U respondentky €. 4 jsem totiz piedpokladala kvalitni
zpétnou vazbu do velké miry na zakladé€ ustni interakce b&hem diskusi v kurzu, kdy se projevovala jako velmi
aktivni a uspésné komentovala modelové texty. V jejim pisemném projevu byly ovSem chyby v pravopisu a
gramatice pomérné frekventované, a ziejme jsem tedy mohla ocekavat, ze prave tyto nejcastéjsi chyby pro ni bude

Vv
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Tabulka 5: Mira pov§imnuti chyb podle hodnotiteli

hodnotitel celkem chyb identifikovano podil
k identifikaci chyb identifikovanych
Hodnotitel ¢. 1 80 33 41,3 %
Hodnotitel ¢. 2 73 27 37,0 %
Hodnotitel ¢. 3 90 44 48,9 %
Hodnotitel ¢. 4 56 1 1,8 %
Hodnotitel ¢. 5 73 25 34,2 %
Hodnotitel ¢. 6 77 11 14,3 %
Hodnotitel ¢. 7 56 15 26,8 %
Hodnotitel ¢. 8 112 19 17,0 %
Hodnotitel ¢. 9 52 7 13,5 %
prumér hodnotitelii 26,1 %
celkem 669 182 27,2 %

Tabulka 6: Mira pov§imnuti chyb podle respondentii

respondent celkem chyb chyby podil
v textu identifikované  identifikovanych
respondenta aspoi jednou

Respondent €. 1 26 15 57,7 %
Respondent ¢. 2 12 4 33,3 %
Respondent ¢. 3 26 12 46,2 %
Respondent ¢. 4 25 14 56,0 %
Respondent €. 5 18 3 16,7 %
Respondent €. 6 42 31 73,8 %
Respondent ¢. 7 22 15 68,2 %
Respondent ¢. 8 26 13 50,0 %
Respondent ¢. 9 26 19 73,1 %
prumér respondenti 52,8%
celkem 223 126 56,5 %

Na miru povsimnuti chyb u hodnotiteli i hodnocenych jsem se doplikové podivala také ve
vztahu ke komentovanym rovindm. Tato data naznaCuji, ze nejvyssi podily chyb
identifikovanych v textech respondentt alespoil jednou se objevily na rovinach formulaci (11

ze 16, tj. 68,8 %) a gramatiky (51 z 83, tj. 61,4 %).

Spravnost identifikace a navrhu tiprav

Z druhé strany jsem se podivala na spravnost identifikace a spravnost navrhi uprav ve smyslu

tzv. ,,precision“?* (tedy na to, jak velky podil komentaii z jejich celkového poétu byl relevatni

23 Pojem piesnost (,,precision®) pfevzaty z informatiky je obvykle vyuZivan jako jeden z udaji pii hodnoceni
kvality nastrojii textové analyzy. Je definovan jako procentualni pomér relevantnich vysledki analyzy ke vSem
vysledkim, které byly analyzou ziskany (Cvrcek, 2017).
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z téchto hledisek). V tomto piipadé se divam na vSechny komentare, tedy jak pozitivni, tak
negativni (tedy kolik povSimnutych chyb bylo hodnotiteli spravné identifikovano).

Z hlediska spravnosti identifikace studenti ve vétSiné piipadid (v 85,1 %) publikovali
komentai spravny nebo alespoinl ¢astecné spravny (viz leva ¢ast tabulky 7), pfestoze se jejich
uspésnost v tomto ohledu lisi na jednotlivych rovinach. Ackoli jsou naméfené absolutni
hodnoty nizké, data naznacuji, ze hodnotitelé méli obtize s identifikaci chyb a vhodnych
prostiedkli na trovni argumentace (zde mozné hraje roli subjektivni vnimani logiky textu) a
slovosledu.

Z hlediska navrhti uprav je podil spravnych navrht nizsi (49,1 %), coz je logické jednak
s pfihlédnutim ke slozitosti tkolu, jednak z toho divodu, Ze nékteré (zejména pozitivni)
komentate zadné navrhy uprav nevyvolavaji. Podil nespravnych navrha je podobny podilu
nespravnych identifikaci.

Jak ukazuje prava strana tabulky 7 nespravné navrhy uprav respondenti poskytovali
v absolutnich ¢islech nejvice na irovni gramatiky. Celkovy pocet 22 nespravnych navrhi feseni
odpovida podilu 18,5 % ze vSech navrht feSeni na této roviné, coz je vysoky podil ve srovnani
s ostatnimi rovinami. Vyssi podil nespravnych navrhi se objevil jen na roviné slovosledu (zde
jsou vsak celkové absolutni pocty nizké a nelze z toho mnoho vyvozovat).

Tato ¢ast dat tedy potvrdila hypotézu, ze studenti nebudou k chybam vzdy nabizet spravny

navrh upravy.

Tabulka 7: Identifikace a navrh feSeni vSech komentari podle spravnosti

identifikace navrzené reSeni
rovina spravna cast.spr. nespr. nelze u. | spravné ¢ast.spr. nespr. nelze u.
argumentace 7 0 6 0 0 0 2 11
formulace 16 1 2 1 14 3 2 1
gramatika 98 8 11 2 66 14 22 17
interpunkce 3 0 0 0 3 0 0 0
jednoduchost vét 3 1 0 3 0 0 5
lexikum 28 2 5 3 9 3 4 22
pravopis a hlaskoslovi 51 4 5 0 43 8 5 4
rukopis 10 0 0 0 6 0 0 4
slovosled 1 3 0 9 0 3 1
strukturovani textu 3 0 0 0 0 0 0 3
téma a typ textu, zadani 20 1 2 4 2 1 0 24
nelze urcit 0 0 1 1 0 0 0 2
celkem 316 249 20 36 11 155 29 38 94
v % (100) (78,8) (6,3) (11,4) (3.4 (49,1 9,2) (12) (29,7
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Nasledné jsem se podivala jen na komentéfe s negativnim hodnocenim, u nichz respondenti
spravné identifikovali nedostatky a zdroveil navrhli néjaké fteSeni. K vétSiné spravné
identifikovanych nedostatkli respondenti nabizeli spravna nebo ¢astecné spravna feseni, ackoli
povétSinou formou pouhé opravy nebo navrhu. Tabulka 8 shrnuje pocty spravnych, Caste¢né
spravnych a nespravnych navrhii feSeni ve vztahu k obsahu komentatre. Analogickou tabulku
jsem sestavila pro pedagogické hodnoceni textll z prvniho vikendu. Z porovnani vyplyva, ze
studenti na rozdil od lektora pfistupovali vyrazné méné Casto k poskytovani vysvétleni (tabulka
9). Tento rozdil je samoziejmé ocekavatelny vzhledem k tomu, ze jde o aktivitu, ktera je
narocna jak casové, tak kognitivné. Nelze navic ocekdvat, ze studenti ciziho jazyka budou
vykazovat napft. pfesnou orientaci v pravidlech, schopnost hloubé&ji analyzovat jednotlivé jevy
nebo i explicitni znalost gramatickych poucek, a to i v pfipadech, kdy spravné identifikuji
misto, na némz by bylo vhodné pouzit jinou formu nebo jazykovy prostiedek.

Tabulka 8: Vztah spravnosti navrZzeného i‘eSeni a obsahu komentai‘e u spravné identifikovanych
nedostatkii

navrzZené reSeni celkem oprava,  vysvétleni jiné
navrh + navrh,
vysvétleni
spravné 148 129 14 5
Castecné spravné 22 18 4 0
nespravné 12 12 0 0
celkem 182 159 18 5

Tabulka 9: Obsah komentait pedagogického hodnoceni

celkem oprava,  vysvétleni jiné
navrh + navrh,
vysvétleni
navrzené feSeni 294 149 142 3

JA)

Pocet komentait s vysvétlenim je u vzajemného hodnoceni natolik nizky, Ze neni mozné
porovnavat pomér, v némz studenti realizovali nadvrhy uprav, které obsahovaly vysvétlent,

oproti tém, jez ho neobsahovaly.
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6.3.2 Implementace uprav

Souhrnna analyza implementace komentari

Miru implementace navrhli Uprav ze vzajemného hodnoceni s ohledem na jejich spravnost
shrnuje tabulka 10. Tabulka zahrnuje pouze piipady, kdy bylo mozné urCit spravnost
navrzenych feSeni a zaroven vyhodnotit naplnénost realizace navrhu.*

Celkové pocty piijatych navrhii ukazuji, ze respondenti pfijali méné€ nez polovinu navrhii od
hodnotitelti (z 221 navrhii pIn€ realizovali 99 implementaci, zatimco jich nerealizovali 107).
Rozbor duplicitnich navrhu (viz déle) ukazuje, Ze respondenti ve skute¢nosti pln¢ realizovali u
176 jeva 75 implementaci a nerealizovali jich 79). Pocet nerealizovanych navrhi tak nezéavisle
na zpisobu vypoctu ukazuje na uréitou nedivéru k usudku kolegli. Tu ostatné naznacuje i
srovnani s navrhy uprav z pedagogického hodnoceni. Tabulka 11 ukazuje, Ze studenti ptijali
celkem 154 navrht Gprav od lektora z celkovych 289. Podil se sice miize zdat velmi podobny
tomu u vzajemného hodnoceni, blizsi analyza vSak ukéazala, Ze ze 125 nerealizovanych Gprav
se jich 102 tykalo pasazi, které¢ studenti v druhych verzich textu zcela vynechali nebo
pieformulovali.”> Ve vzajemném hodnoceni bylo piipadli vynechani nebo pieformulovani
komentované pasaze pouze 28 ze 79 nerealizovanych implementaci (po zohlednéni duplicitnich
komentaiti). To znamend, ze 51 (29 %) mist v textu, k nimz dostali respondenti alespon jeden
navrh upravy, nechali jejich autofi zcela beze zmény. U pedagogického hodnoceni se tento jev
tykal 8 % mist. Vysledky tak podporuji hypotézu, Ze studenti provedou mén¢ tprav na zakladé

komentait od kolegli nez na zaklad¢ pedagogického hodnoceni.

24V tabulce 9 jsou zahrnuty z pohledu hodnotitelii jak komentafe vztahujici se k textu jako k celku, tak piipady,
kdy hodnoceni dostali k jednomu jevu vice navrhli feSeni. Tento problém detailnéji rozeberu v nésledujicich
odstavcich, kde jsou implementace komentaii rozebrany z hlediska respondentd.

25 Tuto strategii ve vysoké mife zvolili respondenti &. 6, 7 a 9, kte¥{ pfistoupili k vyrazné vétsim zménam v textu,
nez které jim byly doporuceny v ramci zpétné vazby (srov. priloha €. 4, str. 7-8, 10 a pfiloha €. 6, str. 3, 4).
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Tabulka 10: Mira implementace navrhi na jednotlivych roviniach podle spravnosti (vzajemné
hodnoceni)

navrZené feSeni spravné nespravné casteéné spravné
realizace plné cast. nereal. | plné cast. nereal. | plné cast.  nereal.

real. real. real. real. real. real.
argumentace 0 0 0 2 0 0 0 0 0
formulace 2 3 9 0 0 2 0 0 3
gramatika 37 3 26 6 1 14 4 2 8
interpunkce 3 0 0 0 0 0 0 0 0
jednoduchost vét 0 3 0 0 0 0 0 0
lexikum 3 1 5 1 0 3 0 0 3
pravopis a hlaskoslovi 26 0 17 2 0 3 6 2 0
rukopis 1 0 5 0 0 0 0 0 0
slovosled 5 2 2 1 0 2 0 0 0
strukturovani textu 0 0 0 0 0 0 0 0 0
téma a typ textu, zadani 0 0 2 0 0 0 0 1 0
nelze urcit 0 0 0 0 0 0 0 0 0
celkem (221) 77 9 69 12 1 24 10 5 14
celkem bez ohledu plné ¢ast.  nereal.
na spravnost real. real.

99 15 107

Tabulka 11: Implementace oprav v pedagogickém hodnoceni podle rovin

plné castecné
realizovana realizovand  nerealizovana
argumentace 2 1 1
formulace 6 2 7
gramatika 64 2 34
interpunkce 6 1 6
jednoduchost vét 4 0 0
lexikum 17 2 17
pravopis a hlaskoslovi 39 1 48
rukopis 0 0 1
slovosled 16 1 10
strukturovani textu 0 0 1
téma a typ textu, zadani 0 0 0
nelze urcit 0 0 0
celkem (289) 154 10 125

Respondenti u vzajemného hodnoceni celkové Castéji pfijimali upravy na roving pravopisu
a hlaskoslovi neZ na rovin€ gramatiky (viz tabulka 10 vySe). Jako zajimava z hlediska pfijimani
uprav od spoluzakii se jevi neochota pfijimat upravy z kategorie formulaci. Z téch studenti
realizovali minimum, pfi¢emz moznym divodem této neochoty muze byt napt. urcita
nejednoznaénost této kategorie chyb a navrhd Gprav. Casto totiz miZze chybét uspokojivé

vysvétleni, protoze hodnotitelé se odkazuji v podstaté pouze na sviij jazykovy cit, viz (1),

49



v literatuie pak nékteré studie reflektuji urcity vliv autorstvi (Chang, 2016, s. 103). K pfesnému
zjisténi motivl za témito rozhodnutimi by ale bylo zapotiebi sbéru dalSich dat, napt. nasledné
rozhovory se studenty.

(1) Odvolani se na jazykovy cit
H 1: To zni trosku divny. Lepsi by mohl ,, Pomohla s mé cestinou, kterou je velmi slabou “

Analyza povSimnutych jevi s prihlédnutim k duplicitnim komentarim (vzajemné hodnoceni)
V predchozi Casti textu jsem uvedla, Ze nékteré jevy byly komentovany vice hodnotiteli,
v tomto oddilu se proto blize zaméiuji na ptipady, kdy se komentaie vice hodnotitelti k jednomu
jevu prekryvaly.

Na celkovych 176 jevi, které studenti béhem vzajemného hodnoceni v textech komentovali,
ptipada celkem 129 unikétnich nédvrhti (tzn. Ze k ptislusSnému jevu dalsi hodnotitelé navrh feseni
nenabidli) a 47 duplicitnich névrhli (tzn. jevl, k nimz poskytlo néjaky navrh tfeSeni vice

hodnotiteli).?® Jejich rozprostieni na jednotlivych rovinich textu blize popisuje tabulka 10.

Tabulka 12: Jevy s unikatnimi a duplicitnimi navrhy oprav podle rovin

celkem jevi jevi
jevi s unikatnimi s duplicitnim
navrhy i navrhy

argumentace 6 5 1
formulace 16 13 3
gramatika 68 42 26
interpunkce

jednoduchost vét 2 2 0
lexikum 16 12 4
pravopis a hlaskoslovi 44 32 12
rukopis 6 6 0
slovosled 11 11 0
strukturovani textu 0 0 0
téma a typ textu, zadani 4 4 0
nelze urcit 1 1 0
celkem 176 129 47

Vytvoteni tabulky 12 umoznila chybova analyza textd spolu s pfifazenim identifika¢niho
¢isla jednotlivym chybam. Diky tomuto postupu je mozné také detailnéji sledovat, co se stane

v ptipad¢, kdy respondenti dostanou k jednomu jevu vice podnétli. Jak naznacuje ptiklad (2)

26V 39 ptipadech obdrzeli respondenti k jednomu jevu dva navrhy, v osmi ptipadech byly navrhy tii.
V trojnasobnych navrzich se neobjevila vice nez dvé rliizna feseni a jejich mira implementace je zaroven podobna
navrhim duplicitnim. Pro jednoduchost jsem je proto zahrnula mezi navrhy duplicitni (a timto terminem je také
oznacuji).
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nize, n€kdy je pro studenta komplikované si ze tifi rtiznych navrhii Gprav zvolit ten
nejspravnéjsi, nékdy v ptipadé nejistoty voli taktiku vyhybani a pteformuluje text tak, aby z néj

danou pasaz mohl zcela vynechat, viz (3).

(2)  Piijeti méné kvalitniho névrhu

R 6.1: Pomahala mé se moje cestina, ktery je velmi slaby.

H 1:  To zni trosku divny. Lepsi by mohl ,, Pomohla s mé Cestinou, kterou je velmi slabou *
H 8: lepsi, pomahala me Cestine, ktery byla velmi slaby nebo spatné.

H3: Pomahala mé s moje cestinou, ktera je velmi slaba.

R 6.2: Pomohla se mé cestinou, kterou je velmi slabou.

3) Taktika vyhybani

R 6.1: [Méla jsem radost s toho, Ze pani ucitelka byla s namu laskava a v vSem nam vysvetlila,
rada poslouchald] nas [a odpovidla na vSechny nase otazky.]

HI: ?

R 6.2: Méla jsem radost z toho Ze jsme pracovali ve skupiné a jsme méli mozZnost seznamit se
s ostatninu studentiim.

Tabulka 13 dale shrnuje pocty duplicitnich uprav na jednotlivych urovnich ve vztahu k pocétu
komentovanych jevl. NejCastéji se duplicitni komentédie k textim spoluzakli objevovaly
v rovin¢ gramatiky. Z celkového poc¢tu 102 komentari, které se vztahovaly k celkem 47 jevim

v textu jich do této kategorie spadalo celkem 59.

Tabulka 13: Duplicitni navrhy oprav ve vztahu k jeviim podle rovin

celkem jevi

komentaii v textu

argumentace 3 1
formulace 6 3
gramatika 59 26
interpunkce 2 1
lexikum 8 4
pravopis a hlaskoslovi 24 12
celkem 102 47

Tabulky 14 a 15 pak detailngji shrnuji chovani hodnocenych autorti, pokud jde o realizace
navrhl feSeni. Zatimco v tabulce €. 14 jsou zahrnuty duplicitni komentare, které se spolu
shoduji, v tabulce €. 15 jsou komentéte, které se od sebe 1i§i v navrzich uprav.

Zatimco u 28 jevu z celkovych 47 komentovanych se navrhy hodnotitelt shodovaly, u 19
jevil nabizeli jednotlivi respondenti spoluzdkiim rizné feSeni. I pfes nizké absolutni pocty se
ukazuje tendence, Ze v piipad€ navrhi, které se shodovaly, studenti pfistupovali k implementaci
uprav Castéji nez v ptipadé neshodujicich se navrhii. Ve chvili, kdy se od sebe navrhy lisily,

studenti navrhy implementovali nejvice v piipadech, kdy proti sob¢ stal spravny a ¢astecné
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spravny navrh — tedy v pfipadé¢, Ze se od sebe liSily nejméné. Toto chovéani opét naznacuje
nejistotu pii rozhodovani o spravnosti opravy, stejn¢ jako nerozhodnost ohledné toho, jestli

muze autor hodnotiteli divérovat.

Tabulka 14: Implementace oprav jevi s totoZnymi duplicitnimi navrhy

implementace
plné castecné vynechani /
duplicitni navrhy celkem jevi realizovana realizovand  nerealizovana pi‘eformul.
spravné 21 14 0 7 5
Castecné spravné 4 1 | 2 0
nespravné 1 1 0 0 0
nelze urcit 2 0 0 2 0
celkem 28 16 1 11 5
Tabulka 15: Implementace oprav jevi s odliSnymi duplicitnimi navrhy
implementace implementace nerealiz.
duplicitni plné castecné konkur. plné castecné vynech. /
navrhy realiz. realiz. navrhy realiz. realiz. preform.
u 7 jevl spravné vs. nespravné:
spravné 2 0 nespravné 2 1 2

u 7 jevl spravné vs. caste¢né spravné:
spravné 4 1 &ast. spr. 1 (+3)¥ 0 1

u 2 jevl Castecné spravné vs. nespravné:

Cast. spr. 0 0 nespravné 1 0 1
u 3 jevl spravné vs. spravné alternativni:

spravné 2 1 spravné alt. - - 0
celkem 19 jevi 8 2 4 1 4

Jako doplnéni pro Gplnou systematizaci dostupnych informaci pak muze slouZit jesté tabulka
16, ktera shrnuje data k unikdtnim navrhiim feSeni. Z tabulky vyplyva, ze studenti v piipade,
kdy dostali pouze jeden navrh feSeni realizovali jen asi polovinu Uprav. S piihlédnutim
k tabulkam 14 a 15 lze tedy konstatovat, Ze autofi k upravam pfistupovali ¢astéji v ptipadech,
kdy se podporovala stanoviska riznych hodnotiteld. Diky tabulkdm 14-16 je také nakonec
mozné souhrnné urcit, ze z celkového poctu 176 jevll s navrhy oprav bylo 76 implementaci
realizovano plné, 9 Caste¢né, zatimco nebylo realizovano 79 implementaci a v 12 dalSich
ptipadech nebylo mozné implementaci navrhu urcit. Ve 28 ptipadech nerealizovanych navrht

byl text vynechan nebo pfeformulovan.

27 Casteéné tpravy, které jsou zahrnuty pod spravnou tpravou.
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Tabulka 16: Implementace oprav jevi s unikatnimi navrhy

implementace

plné castecné vynechani /
unikatni navrhy celkem jevii realizovani realizovand  nerealizovana preformul.
spravné 81 38 3 40 12
Castecné spravné 25 4 2 5 0
nespravné 11 6 0 19 4
nelze urcit 12 - - - 3
celkem 129 48 5 64 19

6.3.3 Vnimani vzajemného hodnoceni studenty
Z analyzy odpovédi v dotazniku, ktery respondenti vyplnili po skoneni kurzu, vyplyva, ze
vétsina studentl hodnoti zpétnou vazbu od lektora jako srozumitelnéj$i a uzite¢néjsi nez

zpétnou vazbu od spoluzaki (grafy 1-4). Hypotéza o subjektivnim hodnoceni uzite¢nosti se

tedy potvrdila.
Graf 1
Kdyz Vam text hodnotila LEKTORKA,
rozumél/a jste vSem komentaiim?
8
7
6
5
4
3
2
1
) ]
Rozumél/a jsem Rozumél/a jsem Rozumél/a jsem Nerozumél/a jsem Nerozumél/a jsem
vSem nebo skoro vetsing asi poloviné vetsing zadnym nebo
vsem komentaia. komentaig. komentaia. skoro zadnym
komentaitm. komentartim.
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Graf 2

Jak pro Vs byly komentafe LEKTORKY
celkové uzitecné?

8
7
6
5
4
3
2
1
0
Velmi uzitecné Spis uzitecné Tak naputl Spi$ neuzitecné Neuzitecné
Graf 3
Kdyz Vam text hodnotili KOLEGOVE,
rozumél/a jste vS§em komentartiim?
8
7
6
5
4
3
2
1 .
) [
Rozumél/a jsem Rozumél/a jsem Rozumél/a jsem Nerozumél/a jsem Nerozumél/a jsem
v§em nebo skoro vetsing asi poloving vetsing zadnym nebo
vsem komentait. komentait. komentait. skoro zadnym
komentartam. komentartim.
Graf 4
Jak pro Vas byly komentaie od KOLEGU
celkové uzitecné?
8
7
6
5
4
3
2
1
0

Velmi uzite¢né Spis uzite¢né Tak napul Spis$ neuzitecné Neuzitecné
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Odpovédi na oteviené otazky naznacuji, ze pro studenty byla klicova spolehlivost zpétné
vazby, pokud jde o spravnou identifikaci problematickych mist a ndvrhy uprav. Zatimco
komentéie od ucitele popisuji studenti Casto jako ,,odborné* (4 a—c), u komentait od spoluzaka
hodnotili negativné jejich nevyrovnanou kvalitu a z ni plynouci nejistotu tykajici se jejich

spravnosti (5 a—).

4) Jaké vyhody a nevyhody podle Vas mélo, kdyz Vam text komentovala LEKTORKA?

a. Jak jsem naspala, pro mé korektura z ucitelky byla mnohem vic lepsi nez od kolegii.
Ucitel je rodily mluvci, je odbornik(a), je schopny videét celé nasich chyb, je schopny
napsat spravné fraze anebo navrhnout dalsi moznosti, obvykle rozumi proc¢ studenty
dela chyby a to by mohl pouzivat v nasledich cvicenich, aby studenty naucili neco
spravného od ucitele.
Vychody: byli okomentované vSechny nase chybi, typi jak to miizzeme vylepsit a proc.

c. Vime, zZe je to 100% spravne.

(5)  Jaké vyhody a nevyhody podle Vas mélo, kdyz Vam text komentovali KOLEGOVE?

a. V komentare svych kolegii jsem moc neveril. Radeji bych mél kritiku od lektorky.

b. Nejsem jista kdyz moje kolegové délat spravny komentari

c. Jak jsem naspala, pro mé korektura z ucitele je mnohem vic lepsi nez od kolegii. Studenty
nejsou rodily mluvci, nejsou odbornik(a), casto nejsou schopné vidét chyby, casto
nejsou schopné napsat nebo nevi spravné fraze anebo navrhnout dalsi
moznosti/synonymy, a casto nerozumi, co kolegy chci Fict. Na druhé strané, kdyz jsou
na stejné urovni, pomohli by vzajemné, protoze maji podobné (ale ne vzdycky stejné
fraze) a jejich napady by mohli byt docela uzitecné, ale vidycky potrebuji pomoc ucitele.

Pokud jde o hodnoceni ptinosii vzajemného hodnoceni oproti hodnoceni pedagoga, dotaznik
nepotvrdil hypotézu, Ze studenti budou kladn¢ hodnotit vetsi mnozstvi komentaia.
Z otevienych odpovédi Ize usuzovat, ze diivodem byla nevyrovnana kvalita zpétné vazby a z ni

plynouci nediivéra ke komentaiim spoluzékii, z nichZ si museli studenti vybirat (5 a—c; 6).

(6) Co byste na kurzu zménil/a?
Myslim si, Ze v druhé casti kurzu, kdyz jsme délali komentare k vyplnénym dotaznikiim
svech kolegii-cizincii, nebyli nasi komentaie moc uzitecni. Proto mohli bysme udélat ti
komentare, jako cviceni, ale pak pani lektorka méla by je zkontrolovat, jestli jsou
spravné ohledné cestiny, dat nam sviij feedback, a jenom pak je odesilat dotycnim
kolegum. Jinak ja nebyla jsem si jistd, jestli nékteri komentarée odpovidaji pravidlam
Ceskeho jazyka a jestli vitbec je vnimat.

Hypotéza tykajici se pozitivniho piijeti moznosti videt texty spoluzakl se spiSe potvrdila
(Graf 5). Studenti sice psani komentati popisovali v dotazniku jako velmi naro¢nou aktivitu,

béhem niZ se potykali s pocitem, Ze nemaji v cestin€ dostate¢né kompetence, a vyjadtili potiebu
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vétsiho nacviku (7 a—c), zaroven ale nektefi z nich oceniovali moznost inspirovat se napady a

jazykem spoluzakt a ucit se z jejich chyb (7 c, d).

Graf 5
Jak uzite¢né pro Vas bylo vidét,
jaké texty piSou Vasi kolegové?
8
7
6
5
4
3
2
] I ]
0
velmi uzite¢né spis uzitené tak naptl spis neuzitené neuzite¢né
(7)  Jakeé pro Vs tato zkuSenost méla vyhody a nevyhody?
a. Tato zkuSenost pro mé nebyla moc dobre. Neméla jsem z toho zkuSenost v cestineé,
nejsem odbornik a to bylo moc narocny. Potiebovala bych vic vyucovani, smérnic, frdaz
a podpory ucitelky.
b. Byla to uplné nova zkusenost, psat komentdre bylo tézké, jelikoz nejsem si jistd ve svéch
znalostéch, vim, Ze jsem jenom na zacatku, a musim se jésté hodné ucit.
c. Byl zajimavy vidét jiny texty a napady od kolegy. Byl 'tezky' délat komentar se textem
ktery jsou mnoho lepsi nez moje..
d. Na chybach druhych jsem se naucila psat i dopis a dotaznik.

V odpovédich, které hodnotily kurz jako celek, se navic objevily také postiehy, které kladné

hodnotily moznost ucit se z chyb n€koho jiného a popisovaly pocit vyssiho sebevédomi (8 a—

¢). Tyto kladné komentare se ovSem nemuseji vztahovat ptimo k fazi, v niz studenti hodnotili

texty ostatnich, ale mohou souviset napt. se spoleénym vyvozovanim kritérii na zaklad¢

uspésSnych a neuspeésnych textl. Naopak negativné bylo v téchto otazkach opakované

hodnoceno mnozstvi studentti ve skupiné a také jejich nevyrovnand troven (9 a—c).

(8)

a.

Co se Vam na kurzu libilo?

Libilo se mi, Ze jsme analizovali texty jinych kolegii-cizincu a videli jsme nejcastéjsi
chyby. Také jsme probrali pravidla psani neformalniho dopisu a vyplnéni dotazniku.
Pani lektorka odborne odpovidala na otazky ohledné cestiny, coz ja si osobné moc
vazim. Udélali jsme zasobu sinonimit pro nejvic potiebné slova v textech.
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b. Ucitelka byla profesionalni; naucila jsem se néco nového (syntax (byt/se), nove/diilezité
informace na konci vét, synonymy, méla jsem moznost videt priklady dalsich studentii
c. Dodalo mi to sebevédomi a ukdazalo mi, na cem musim pracovat

(9)  Jaké vyhody a nevyhody podle Vs mélo, kdyZ Vam text komentovali KOLEGOVE?

a. Pro mé lepsi kdyz jenom par studentii bude na kurzy..
Asi to bylo by lepsi, kdyby trochu méné studentii.
c. Aby byli vsichni studenti na urovni Bl

6.4 Diskuse

Data naznacuji, ze studenti pfipravujici se ke zkousSce na urovni Bl vykazuji nizkou miru
spolehlivosti pti povSimnuti chyb, vétsinu identifikovanych nedostatkli ovSem dokazou spravné
urcit a doplnit je o dostatecné kvalitni navrh Gpravy.

Analyza implementace chyb naproti tomu ukdzala, Ze studenti jsou ¢asto neochotni navrhy
uprav realizovat. Tuto nedtvéru k tsudku kolegii pak potvrdilo i vyhodnoceni nasledného
dotaznikového Setfeni mezi respondenty, které ukéazalo, Ze studenti ke zpétné vazbé od kolegl
pocit'uji nedivéru a povazuji ji za nespolehlivou.

Tato zjisténi mohla byt do velké miry dana slozenim skupiny, které bylo sice pomérné
heterogenni, blizsi pohled na texty u nich ov§em naznacuje, Ze v projevu studentll pfevazovaly
chyby na urovni gramatiky, pravopisu a hlaskoslovi, zatimco na dalSich rovinach jejich texty
Casto pfesahovaly troven Bl. Chyby v gramatice a v pravopisu pak pfevazovaly v textech
vSech studentil. Je tedy mozné pfedpokladat, Ze ackoli byli hodnotitelé pii identifikaci chyb
v gramatice nadprimérné uspés$ni, bylo pro né¢ vitadé¢ piipadd obtizné nabidnout
k identifikovanému jevu spravny navrh upravy. Na strané hodnocenych pak pravdépodobné
bylo naro¢né se v navrzich zorientovat a délat rozhodnuti o jejich implementaci.

Hodnoceni celkové urovné textl, které provedla jind lektorka, naznacuje u nékterych
respondentli uréity posun v jazykové urovni. Tento posun lze vysledovat jak mezi pretestem
a prvni verzi textu, tak mezi prvnimi a druhymi verzemi dopisii i dotaznik. To maze do jisté
miry nasvédcovat jednak tomu, Ze néktefi studenti zlepSili svlj projev jak na zakladé zpétné
vazby od pedagoga (posun celkem u sedmi texti), tak na zaklad¢ zpétné vazby od kolegii (posun
celkem u tii textd). Vzhledem k tomu, Ze se u druhych verzi Gloh jednalo do velké miry
o zandSeni oprav do jiz existujiciho textu, nelze s jistotou tvrdit, Ze by se efekt projevil i u psani
dopist a dotaznikll na jina témata a Ze by tedy byl dlouhodoby. Posun mezi pretesty a prvnimi
verzemi dotaznikl a dopisti (zaznamenan celkem u péti textl) by mohl naznacovat, Ze znalost
kritérii zlepSuje kvalitu vypracovani Ulohy, zde ovSem nemiliZzeme vyloucit napi. faktor

aktualniho rozpoloZzeni, lepsiho zvladnuti nového tématu atp.
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Spornd efektivita implementace vzdjemného hodnoceni v provedeném experimentu mohla
byt do velké miry dana charakterem jednorazového intenzivniho kurzu, v némz studenti neméli
vEtsi prostor na nacvik ani vétsi podporu lektora. Ze zjisténi odborné literatury prezentované
v teoretické Casti totiz jasn€ vyplyva (podrobnéji viz oddil 4.1.2), Ze vzajemné hodnoceni ma
u studentd vetsi uspech, pokud je doplnéné o zpétnou vazbu od lektora a pokud je v hodinach
velky prostor vénovan jeho néacviku. Domnivam se tedy, ze dal§i vyzkumy vzajemného
hodnoceni by bylo vhodné podniknout v ramci dlouhodobych kurzii, kde by tyto zasady bylo
mozné dodrzet 1épe.

Je také namisté podotknout, ze ackoli mize vyzkum na dané skupiné studentli naznacovat
urcité tendence, pro jejich ovéreni by bylo zapotitebi zkoumat vyrazné vétsi vzorek, jenz by

umoznil za pouziti testll inferencni statistiky zobecnit data 1 nad rdmec zkoumané skupiny.

6.5 Doporuceni pro lektory

Vyuziti vzajemného hodnoceni v piipravé studentli k pisemné ¢asti zkouSky na Grovni Bl se
v podniknutém experimentu ukazalo spise jako neefektivni. Z hlediska vyukového procesu by
se pfi implementaci vzajemného hodnoceni méli lektoti disledné zaméfit na provedeni dil¢ich
zmén, které by podle mého ndzoru jeho kvalitu jednak wvylepsily, jednak by vedly
k pozitivné¢jSimu hodnoceni této aktivity ze strany studentl, a tedy pravdépodobné 1 k jejich

vétsi motivaci. Konkrétni doporuceni nastiiiuji v nasledujicich pododdilech.

6.5.1 Predbézné vyhodnoceni vhodnosti vyuziti v dané skupiné

Pfed samotnym zvolenim metody vzajemného hodnoceni by lektor podle mého nazoru mé¢l
analyzovat texty studentl z hlediska kategorie pozitivnich a negativnich jevi, které v nich
prevazuji. VyuzZiti vzajemného hodnoceni podle mé neni vhodné u skupin, v nichZ ptevazuji
studenti, ktefi maji opakovan¢ problémy pouze s gramatikou, zatimco zbytek textu obvykle
spliiuje stanovend kritéria. Jak ukéazal experiment, studenti v této oblasti vykazuji velkou
nejistotu: vedle nizké vytéZnosti chyb dochézi také k nizké nebo zmatecné realizaci navrZenych
uprav. Kromé toho se domnivam, Ze tato aktivita mize v disledku vést také k negativnim
jevim, které pfedstavuje napf. fixace nespravnych tvart.

Vz4jemné hodnoceni naproti tomu miize byt vhodnéjsi napt. ve skupindch, v nichz maji
nckteti studenti problém pouZzivat dostatecné Sirokou slovni zasobu, v nichZ jim déla problémy
napsat text v pozadovaném rozsahu anebo ho vhodné strukturovat. Domnivam se, Ze
v takovych skupinach studenti mohou tézit také z moZnosti vidét texty jinych a inspirovat se

naptiklad tim, jak jejich spoluzaci efektivné pracuji s osvojenymi jazykovymi prostiedky.
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6.5.2 Postupna implementace a nacvik

Vzéajemné hodnoceni miize pro studenty predstavovat ¢asove i kognitivn€ narocnou aktivitu.
Experiment, ktery jsem podnikla v ramci intenzivniho kurzu, podle mého nazoru jasn¢ ukazal,
ze implementace této metody neni efektivni ve chvili, kdy je k ni pfistoupeno jednorazové a
vice vzorovych textd, na nichz si mohou formulaci zpétné vazby zkouSet, a tuto aktivitu
v pocatcich systematicky dopliiovat o korekce ze strany lektora. Domnivam se, zZe postupné
zavadéni vzdjemného hodnoceni doplnéné o velkou podporu lektora v pocatenich fazich
nacviku zleps$i také vnimani této aktivity ze strany studentt, protoze jednak budou mit moznost
si na vyuziti této metody zvyknout, jednak si také budou moci vybudovat dostatecnou
sebedivéru ve vlastni hodnotitelské dovednosti a ziskat vétsi divéru ke zpétné vazbé od

spoluzak.

6.5.3 Doplnéni o zpétnou vazbu od lektora
Jak naznacuji vysledky studii prezentovanych v teoretické ¢asti 1 zji$téni provedena na zakladé
podniknutého experimentu, studenti maji tendenci negativné hodnotit vyuziti vzajemného

r

hodnoceni, pokud neni doplnéno o zpétnou vazbu od lektora, kterou povazuji za odborngjsi a
spolehlivéjsi. Domnivam se tedy, ze vzajemné hodnoceni by nikdy nemélo ve vyuce na dané
jazykové trovni pln€é nahrazovat hodnoceni lektora, ale mélo by byt vyuZzivano spiSe jako

dopliikové cviceni.
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7 Shrnuti a zavér

Prace si kladla za cil na zakladé experimentu srovnavajiciho pedagogické a vzajemné
hodnoceni ovéfit objektivni vyuzitelnost vzajemného hodnoceni v pfipraveé studentti k pisemné
¢asti zkousek na urovni Bl a zformulovat doporuceni pro lektory, kteti se tuto metodu
rozhodnou ve vyuce vyuZzit.

Vedle uvedeni do tématu se prvni Ctyii kapitoly prace vénovaly zejména shrnuti poznatkt
z prostudované literatury. Postupné jsem se v nich zaméfila na hodnoceni jako pedagogicky
koncept, na vyvoj pfemysleni o formativnim hodnoceni a na dostupna doporuceni pro
implementaci formativniho hodnoceni do vyuky. Pokusila jsem se také poskytnout co
nejucelenési prehled dosavadnich vyzkumi vzajemného hodnoceni ve vyuce ciziho jazyka.

Pata kapitola predstavuje prechod mezi teoretickou a praktickou ¢asti prace. Vysvétluji v ni
cile vyzkumu, formuluji vyzkumné otazky a hypotézy, popisuji plan a pribéh vyzkumu a
detailnéji se zaméiuji také na podobu zkouSek na urovni Bl, zniz provedeny experiment
vychazel. Zvlastni pozornost pfitom vénuji zejména popisu pisemnych uloh a kritérii hodnoceni
pisemné Casti, kterd byla pro ptipravu experimentu klicova, zejména pokud jde o pocatecni fazi
formulovani pozadavk, které by texty respondentti mély spliiovat.

Ziskana data a postup jejich zpracovani, stejné jako vysledky vyzkumu popisuje Sesta
kapitola. Pfestoze provedeny experiment nemohl vzhledem k povaze zkoumaného vzorku vést
k formulaci obecné platnych zavért, ukazala analyza dat urcité tendence, které by ovSem bylo
dale nutné ovéfit na vétsim vzorku dat.

Analyza dat naznacuje, Ze vzdjemné hodnoceni pfedstavuje pro studenty narocnou aktivitu,
k niZ néktefi z nich zaujimaji spiSe negativni postoj a Ze zpétnou vazbu od kolegti nehodnoti
jako stejné uzite¢nou v porovnani s pedagogickym hodnocenim. V odpovédich na oteviené
otazky studenti navic mnohdy vyjadiovali nejistotu a nediivéru smérem ke komentaiam, které
dostali od svych spoluzaki. Tento faktor se pravdépodobné promitl také do toho, nakolik byli
ochotni pfijimat navrZzené Upravy.

VétSina komentait vzajemného i1 pedagogického hodnoceni se soustiedila na navrhy Gprav
u identifikovanych gramatickych a pravopisné-hlaskoslovnych chyb, pozitivni komentaie se
naproti tomu tykaly obvykle textu jako celku. To je do velké miry déno tim, Ze jsou pravé
gramatické a pravopisné-hlaskoslovné chyby v ziskaném vzorku textl nejfrekventovanéjSimi
nedostatky ve vztahu k urovni Bl a jako takové byly béhem hodnoceni v centru zdjmu.

Domnivam se, ze komentované jevy z dalSich kategorii (napf. argumentace) by byly vice
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zastoupeny u komplexnéjSich textd, které by psali studenti na vyssi jazykové trovni. Tento
ptedpoklad doporucuji jako namét k dal§imu vyzkumu v této oblasti.

Pokud jde o miru povSimnuti chyb, studenti v priméru dosahovali jen pfiblizné¢ 26%
uspesnosti a pii daném pridéleni texti jednotlivi respondenti dostali v priiméru alespon jeden
komentat pouze k 52 % svych chyb. Velké rozdily v uspésnosti mezi jednotlivymi studenty
ovSem naznacuji, ze vyhledavani chyb ptedstavuje velmi specifickou dovednost, ktera patrné
vyzaduje delsi nacvik. To je ostatné v souladu s poznatky odborné literatury prezentované
v predchozich kapitolach.

Analyza miry spravné identifikace nedostatkli v textech a spravnosti navrhii feSeni
naznacuje, ze studenti vétSinou nedostatky identifikuji spravné nebo alespon ¢astecné spravne
a k vétSin€ z nich nabizeji také spravna feSeni. Jak uz jsem ale nastinila vySe, autofi textl ¢asto
nejsou ochotni tato feSeni pfijimat. To mlize ukazovat na jejich nejistotu pifi rozhodovani
0 spravnosti navrht.

Celkové zhodnoceni vSech textli provedené dalSi lektorkou sice naznacilo urcity posun
v jazykové trovni nékterych textl, vzhledem k malému mnoZstvi dat a nemoznosti vylouceni
dalsich faktorii ovSem na jeho zaklad¢€ nelze vyvozovat spolehlivé zavéry o efektivité a pfinosu
zvolenych metod.

Domnivam se tedy, Ze vzajemné hodnoceni je mozné u studentt ptipravujicich se ke zkousce
B1 vyuzit jako doplitkové cviceni, neni ale mozné, aby nahradilo pedagogické hodnoceni. Aby
byla metoda GspéSna jak z hlediska efektivity, tak z hlediska pfijeti studenty, je podle mého
nazoru nutné implementovat ji do vyuky postupné v mensi mife a poskytnout studentiim pfti
prvnich pokusech o psani zpétné vazby jednak vice moznosti nacviku, jednak vétsi podporu ze
strany ucitele. S men$imi obtizemi pak pravdépodobné bude moZné metodu zavadét
v homogennéjsich tfidach s pokroc€ilejSimi studenty.

Dalsi moZnosti vyzkumu vzdjemného hodnoceni ve vyuce €estiny jako ciziho jazyka tak
spatfuji zejména v dlouhodobéjsim sledovani kurzi, v nichz studenti dostanou moznost vétsiho
nacviku, ktery mize mit znacny vliv na uspésnost implementace této metody. Nabizi se napf.
provedeni longitudinalni studie, v niz by se mohly riznym zplisobem kombinovat metody jako

ziCastnéné pozorovani, pribézny sbér a analyza textli nebo rozhovory se studenty a lektory.
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9 Seznam priloh

Ptiloha €. 1: Prezentace pouzita v kurzu
(obsahuje: (1) ptikladové texty, (ii) sumarizaci kritérii, (iii) dopliikové instrukce pro studenty,
(iv) reflexi prvni verze dopisu, (v) zadani tiloh)

Ptiloha ¢. 2: Plakat 10 tipt jak usp€t v psani aneb Pozor na nejCastéjsi chyby

Ptiloha €. 3: Pretestové tlohy
(obsahuje: (1) zadani, (ii) texty jednotlivych respondentil)

Ptiloha €. 4: Prvni verze dopisu s pedagogickym hodnocenim

Ptiloha €. 5: Texty ohodnocené vzajemnym hodnocenim

Ptiloha €. 6: Druhé verze dopist

Ptiloha ¢. 7: Druh¢ verze dotaznikii

Ptiloha ¢. 8: Odpovédi z dotaznikil

Ptiloha ¢. 9: Obsahova analyza komentafii a miry implementace navrha uprav ve vzajemném
hodnoceni

Ptiloha €. 10: Obsahova analyza komentait a miry implementace navrhii Giprav v pedagogickém
hodnoceni

Ptiloha ¢. 11: Chybova analyza prvni verze dotaznikii

Piiloha ¢&. 12: Celkové zhodnoceni texta ve vztahu k SERR
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