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Prispévek se zaobira komparaci didaktickych testt a tzv. ,teacher made* testi. Hlav- Kli¢ova slova:
nim cilem této piipadové studie je explorace diskrepanci ve skérovani zaka na zdkladé  prvni stupei ZS,
toho, je-li test stejného uciva tvorfen pedagozkou nebo badatelem. Z toho divodu au- prirodovéda, vlastivéda,

tofi zjistuji: (1) kvalitu teacher made testt a didaktickych testd vytvofenych badateli teacher made test,
ve vztahu k zakonitostem tvorby didaktickych testt a (2) existenci spojitosti mezi vy- didakticky test.
sledky zakd v ramci jejich procentuélniho skérovani v teacher made testech a didak-

tickych testech. Za Gcelem naplnéni cilt bylo sestaveno badateli 5 didaktickych testt

z témat, ktera zaci probirali ve étvrtém ro¢niku 1. stupné ZS v predmétech vlastivéda

a pfirodovéda, a byly komparovany s 5 teacher made testy vyhotovenych pedagozkou.

Studie poukazuje na nedostateéné kvalitativni aspekty teacher made testi (reliabi-

lita, pomér subjektivné a objektivné skérovatelnych tloh, pomér uloh vyzadujicich

nizsi a vyssi kognitivni operace, zpusob skérovani). Prestoze korela¢ni analyza odha-

lila stFfedné vysokou spojitost mezi procentualnim skére zakt v teacher made testech

a didaktickych testech, ocekavali bychom spise spojitost blizici se absolutni hodnoté.

Vysledky jsou diskutovany ve vztahu k sou¢asnému paradigmatu tvorby didaktickych  Zaslano 7,/2020
testl, déale je poukazano na limity studie a zaroven jsou naznaceny potencidlni cesty  Revidovano 10/2020
dalsiho empirického sméfovani. Pfijato 2/2021

This article compars achievement tests and so-called “teacher-made” tests. The main Key words:
objective of this case study is to explore and discrepate the results of pupils’ scorings primary education,
based on whether is test of the same subject has been matter created by the edu- primary science subject,
cator or by the researcher. For this reason, the authors ascertain: (1) the quality of teacher made test,
teacher-made tests and achievement tests created by the researchers in relation to the achievement test.
regularities of creating achievement tests and (2) the existence of a connection between

pupils’ results within their percentage scoring in teacher-made tests and in achieve-

ment tests. In order to meet the objectives, the researchers compiled 5 achievement

tests on topics that the pupils had been subjected to in the fourth grade of elementary

school, during primary science classes. These were then compared to 5 teacher-made

tests made by the educator. The study indicates insufficient qualitative aspects of

the teacher-made tests (reliability; the ratio of subjectively and objectively scorea-

ble tasks; the ratio of tasks requiring lower and higher cognitive operations; scoring

method). Although the correlation analysis revealed a moderately high correlation

between the percentage score of pupils in teacher-made tests and achievement tests,

we would rather expect a continuity approaching absolute continuity. The results

are discussed in relation to the current paradigm of creating achievement tests. The  Received 7/2020
article also points out the limitations of the study and indicates potential ways of  Revised 10/2020
further empirical direction. Accepted 2/2021

1 Uvod

vvvvvv

zpétna vazba predevsim pro ucitele, ale i pro zaky a jejich rodice. Ucitel z vysledkd muze zjistit, v jaké
mife si zaci osvojili u¢ivo a zda si ho zvladli zafadit mezi dfive ziskané védomosti. Je to dilezité zvlasté
v oblasti kognitivni, kdy ucitel zjistuje, jestli zék probiranou latku pochopil (Jefabek & Bilek, 2010).
Ziskané vysledky uciteli nadale naznacuji, zdali si zaci ucivo adekvatné osvojili, tedy dosahli vytycéeného
vzdélavaciho cile, a zaroven také, zda jim byl dany obsah vhodné predéan, coz je pravé tkolem didaktic-
kého testu (Byckovsky, 1982; Chraska, 2007; Komenda & Mazuchova, 1995; Svamberk Sauerové, 2016).
Didakticky test neni ndhradou zkousky tstni ¢ praktické, ale je jejim vhodnym doplitkem (Schindler,
2006). Mél by byt sestavovan osobou, kterd nejenze bude dobrym pedagogem a odbornikem na danou
oblast, ale zdroveni bude znat zaklady statistiky (Chraska, 2016). P¥i jeho konstrukci a vyhodnocovani
by mél tviirce vychdzet z poznatki didaktické teorie a specifického vzdélavaciho kontextu (Cizek, 2004).
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Kvalita didaktického testu klade na ucitele vysoké naroky. Ve skolni praxi se setkdvame s ndzvem ne-
standardizovany didakticky test, tedy takovy test, ktery je sestaven dostatecné odborné, ale nejsou zde
splnény veskeré nélezitosti, a nelze proto ovétit vSechny vlastnosti testu (Kalhoust & Obst, 2002; Skutil,
2011). Déle k nestandardizovanému didaktickému testu budeme referovat v terminologii Skody a Doulika
(2007) jako k tzv. teacher made testu. Kazdy uéitel by mél byt schopny vytvorit kvalitni didakticky test,
dokézat ho vyhodnotit a analyzovat jeho kvalitu, pfesto v Ceské republice neni situace ohledné tvorby
testt uspokojivé. Chraska (1999) popisuje, Ze v nazorech mnoha pedagogii pretrvava nedivéra a skepse
ohledné testd a méreni v pedagogice. Spousta uciteli nema dostatecné zkuSenosti s tvorbou didaktic-
kyjch testt a neuvédomuji si, jaké parametry musi kvalitni didakticky test splnovat. Pokud chceme, aby
zjistovani vysledki bylo dostateéné spolehlivé a platné, musi byt p¥i konstrukei testu pouzity osvédcéené
postupy. V praxi se Casto setkdvame s piipady, kdy sestavené testy vyzaduji pouze namemorované po-
znatky a jejich nasledné hodnoceni probih4 konzervativnim zptisobem znamkovani (Capek, 2015). Tento
pristup je minimalné problematicky.

Cilem této studie je popsat parametry péti vytvofenych teacher made testi jedné pedagozky a péti
didaktickych testt vytvorenych badateli ke stejnému ucivu. Zaroven chceme poukazat na silu spojitosti
v zékovském skérovani v ramci procentudlniho vysledku z teacher made testii a didaktickych testi.

2 Historicka kontinuita a soucasny stav testovani

Historie testovani ve $koln{ praxi saha podle Vréany (1948) do 16. stoleti (jezuitské gkoly). Na naSem
uzemi mtizeme sledovat kofeny didaktického testovani ve druhé poloviné 19. stoleti (Jefdbek & Bilek,
2010). O rozvoj metod objektivniho hodnoceni pro srovnani vzdélavacich vysledkt se zaslouzil Joseph
Mayer Rice z USA, ktery roku 1894 navrhl a vyzkouSel metodu pouZzivani objektivnich métitek pfi né-
cviku pravopisu, po niz mohly byt vysledky srovnany s dal$imi skolami (Fayol et al., 2012). Skoda, Doulik
a Hajerova-Miillerové (2006) jako dalsi diilezity meznik povazuji rok 1908, kdy C. W. Stone sestavil v USA
prvni standardizovany test, coz zptisobilo velky rozvoj tvorby didaktickych testii. Piizniva situace byla
pro rozvoj Geské (Ceskoslovenské) pedagogické diagnostiky po prvni svétové vélce, a to hlavné diky Véc-
lavu Ptihodovi, ktery didaktické testy povazoval jako nastroj hodnoceni a do skolniho zkouseni zahrnoval
objektivitu, srovnatelnost zkousek a vykonnost. Dalsi vyznamny pedagog té doby, Otokar Chlup, vystu-
poval proti didaktickym testtim, které mu pripadaly netacelné. Byl nazoru, ze skolstvi nepodporuje tvorivé
mysleni zak.

Mechanismus této metody [mysleno bylo didaktické testovani] nemiize spravné hodnotit ani
soustavu védéni a mysleni zdkova, ani jednotlivych poznatkd, jejichz dilezitost odhadnouti
jest koneckoncti vzdy véci subjektivniho posouzeni. Mérenim odvraci se zactvo od vazného
mysleni a tvofiva ¢innost zakova, rozvijejici se pod vedenim ucitelovym, ubiji se v bi¢ovaném
jezuitském zévodéni. (Chlup, 1931, s. 56)

Spory O. Chlupa a V. Pfihody o didaktické testy se projevovaly ve dvou rovinach. V té prvni vedl spor
ke zdokonalovani didaktickych testt a hledani novych zptisobtt méreni a hodnoceni zakovskych vystupi,
zatimco ve druhé vedl k nepouzivani didaktickych testd. S rozvojem empirického badéani v kontextu kvality
psychometrickych vlastnosti testl, nastrojt a pristupt, akcentem na komparaci vysledkt z mezinarodnich
srovnévacich testd (PIRLS, TIMSS) ¢ problematikou pfijimaciho fizeni na stfedni a vysoké skoly je
nepochybné, ze didakticky test ,hraje“ jednu z tstfednich roli v pedagogickém déni, a to v roviné teorie
i praxe.

3 Kbvalita didaktického testu

Didakticky test ma fadu funkci. Popham (2017) popisuje t¥i hlavni u¢ely pedagogického testovani, kterymi
je srovndvani mezi testovanymi, zlepSovani vyuky a hodnoceni vyuky. Haliska (1999) hovoii o funkei dia-
gnostické, motivacni a stimulacni, klasifika¢ni, kontrolni a prognostické. Nesmime zapomenout na funkci
formativni, ktera je v soucasné dobé zfejmeé nejvice akcentovana (Laufkova & Stary, 2016). Jak vSak mize
jakykoliv test napliiovat tyto funkce, kdyZ panuji pochybnosti o jeho kvalité (psychometrické vlastnosti
testu)? Termin ,didakticky test“ je definovan s nuancemi. Podle Chrasky (1999, s. 12) didakticky test
,m&F{ hlavné védomosti a dovednosti zakt.“ Byckovsky (1982) nazval didakticky test ndstrojem syste-
matického zjistovani, pfi kterém se zjistuji vysledky vyuky. Za nejblizsi termin k pojmu didakticky test
uzivany v zahraniéni literatufe povazujeme oznaceni achievement test, ktery je definovan jako nastroj
ur¢eny k meéreni relativniho tspéchu v dané oblasti prostfednictvim jednoho ze dvou typd, mezi které
patii testy zjistujici tispéch a testy diagnostické (Hawkes et al., 1936; Ward et al., 1996).
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Skoda a Doulik (2007, s. 11) popisuji test jako ,zkousku, jejiz podminky jsou pro vSechny testované
jedince shodné a jejiz vysledky maji Ciselny charakter.“ Z této zavérecné definice excerpujeme prvni ze
zékladnich vlastnosti didaktického testu: test by mél byt maximélné (1) objektivni. Objektivitu testu lze
dle Smékala, Svece a Zajace (1973) zajistit tim, Ze bude dany test sestaven z otézek s moznosti jedno-
znacné odpovédi, nadéle je klicové, aby hodnotitel mohl u jednotlivych odpovédi rozhodnout bez pochyb
o spravnosti odpovédi, a v poslednim piipadé je nezbytné, aby vykon zaka byl posuzovan a interpre-
tovan na zakladé systému norem. Klicova je nadale jednoznacnda formulace testovych tloh a pfi jejich
vyhodnocovéni by vysledky nemély byt ovlivnény postoji a ndzory hodnotitele (Linn, 2008; Schindlera,
2006). Vyse uvedenym kritériim odpovidaji z vétsi éasti tlohy objektivné skérovatelné, k jejichz prevaze
pii konstruovani testu se piiklani i nékteif odbornici (Pulpan, 1991; Skoda & Doulik, 2007). P¥i tvorbé
didaktickych testt se badatelé drzeli co mozn4 nejvétsi miry objektivity rozlozeni testovych polozek (92 %
poloZek bylo objektivné skérovatelnych). Néktefi autofi opiraji miru objektivity také o Bloomovu taxo-
nomii a rozdéleni jednotlivych tloh dle jejich cileni na vyuzivani vyssich a nizsich kognitivnich operaci
(Anderson et al., 2000).

Na zakladé aktualniho paradigmatu tvorby didaktického testu uvadime dalsi vlastnosti, kterymi jsou
(Chraska, 1999): (2) reliabilita, pfesnost a spolehlivost, kdy se vysledky test@i musi co nejméné lisit od
skutecnych hodnot. Vysledky didaktického testu jsou tvoreny dvéma slozkami, a to pevnou slozkou, ve
které se jedna o skute¢né védomosti, a ndhodnou slozkou, kdy na zaka piisobi vnéjsi ¢initelé, jako je stav
zéka, prostiedi ve tfidé, hluk z ulice apod. U spravné vypracovaného didaktického testu by nemél byt
vliv ndhodné slozky vysoky, a pokud test poskytuje vysledky, na které maji vnéjsi Cinitelé minimalni
vliv, mluvime o testu s vysokou reliabilitou. Pokud chceme posuzovat miru reliability, slouzi ndm k tomu
tzv. koeficient reliability, ktery v praxi nabyvd hodnot od 0 (naprostd nespolehlivost) az po hodnoty,
které se blizi k ¢islu 1 (naprosta spolehlivost). Existuje fada pFistupd pro zjisfovani reliability (split
half, opakované méfeni, ...), mnohé z nich souvisi s charakterem testové polozky. V piipadé bindrné
skérovatelnych polozek didaktického testu pouzivame Kuder-Richardsonuv test, v pfipadé, ze testové
polozky jsou skdérovatelné v intervalu (0; 1) a zaroven je prokazana jednofaktorova dimenzionalita, mtiZzeme
pouzit Cronbachovo alfa (Urbdnek, 2002). Pouzivat binarn{ skérovani (kazda polozka je hodnocena jednim
bodem, nezavisle na obtiznosti dané polozky) je doporucovano autory Skodou, Doulikem a Hajerovou-
-Miillerovou (2006). Opakem je tzv. vaZzené skérovani, kdy se jednotlivym polozkdm v testu pFifazuje riizné
bodové ohodnoceni. Vazené skérovani se ve skolni praxi uziva castéji, své opodstatnéni vsak ma pouze
tehdy, vyzaduji-li nékteré tlohy na své feSeni vyrazné vice ¢asu nez ostatni ilohy (rovnéz Pulpan, 1991).
Podobné se vyjadfuje Chréaska (2002), ze ,Siroké testové tlohy se navrhuji pomérné snadno, ale jejich
hlavni nevyhodou je nemoznost objektivniho skérovani® (s. 183). V teacher made testech vyhotovenych
pedagozkou ani v didaktickych testech vytvorenych badateli se nevyskytovaly polozky, jejichz vyplnéni
by zabralo zaktim vyznamné vice ¢asu nez vypliiovani polozek jinych (jako v pfipadé polozek otevienych
se strukturou nevymezenou — Skoda et al., 2006; podobné tzv. Siroké testové tilohy — Chréska, 2002).
V tomto pripadé proto akcentujeme binarni skérovani.

Na zékladé faktorové analyzy se v této studii nepotvrdila jednodimenzionalita umoziujici uziti Cron-
bachovo alfy, a tak bylo vyuzito Split-half reliability, kdy se testové polozky rozdéli na dvé priblizné stejné
¢asti. Tento zpiusob vypoctu reliability je u didaktickych testd velmi rozsifeny (Johnson & Penny, 2005;
Marinova et al., 2005). Nevyhoda podstatného sniZeni hodnoty koeficientu korelace u Split-half reliability
se koriguje pouzitim Spearman-Brownova vzorce (Johnson & Penny, 2005), ktery stanovuje reliabilitu pro
cely nezkraceny test. (3) Obsahova validita (testovd doména) je shoda mezi obsahem testu a obsahem
vyuky, tj. pomér poctu polozek v didaktickém testu reprezentujici subtémata okruhu, pro ktery je test
uréen. Prakticky to znamend, ze pokud ucitel vénoval napt. subtématu ¢. 1 30 % vyuky, mélo by byt
i 30 % testovych polozek konstruovano k tomuto obsahu. Tento aspekt byl pii tvorbé didaktickych testt
problematizovan dvéma faktory: (i) pfi konstrukei jsme vyhradné vychézeli ze zaznamenanych informaci
zakt (vypisky v seSitu, odkazy na doméci ikoly v pracovnim sesitu) a nebylo tak reflektovano realizované
kurikulum (redlnd vyuka) a (ii) nékteré testy zaci absolvovali po nékolika hodindch. Tuto zalezitost blize
FeSime v empirické ¢asti tohoto textu. Disman (2005) uvadi, Ze (4) konstruktova validita referuje k tomu,
jaké pedagogické nebo psychologické konstrukty jsou vlastné diagnostikovany (vyjadfeni miry vztahu
mezi nastrojem — testem a teoretickym konstruktem — v nasem pripadé myslenkové trovneé dle klasifikace
Blooma). V kontextu didaktického testovani se jedna o to, zdali se diagnostikuji vy$si nebo nizsi kognitivni
operace. Jestlize ucitel vénoval subtématu ¢. 1 30 % vyuky, mélo by byt 20 % konstruovanych polozek na
vyssi a 10 % na nizs$i Grovni kognitivnich operaci (pomér 2 : 1). Na tento zpusob konstrukce testovych
polozek v didaktickém testu poukazuji naptiklad autofi Skoda, Doulik a Hajerova-Miillerova (2006) nebo
Junkovda (2006), kterd déle uvadi mozné vyuzivani specifika¢ni tabulky ¢ techniky seznamu vyukovych
cila.

Za dalsi vlastnost didaktického testu miizeme povazovat senzibilitu (citlivost). Test musi byt pro zdka
rovnéz piiméteny, jelikoz ptili§ obtizné, ¢ piili§ snadné tlohy, by ho objektivné nehodnotily (hodnota
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obtiznosti tloh). Zavérem muzeme konstatovat, ze didakticky test se od jinych diagnostickych zpusobu
(hlavné v komparaci s teacher made testy) 1i$i hlavné danym metodologickym postupem s cilem zajisténi
co moZné nejvice optimdlnich vlastnosti s akcentem na reliabilitu, validitu a objektivitu (Marinova at al.,

2005).

4 Cile, vyzkumné problémy, predpoklady a hypotéza

Cilem této studie je popsat parametry péti vytvorenych teacher made testi jedné pedagozky a péti di-
daktickych testt vytvorenych badateli ke stejnému ucivu. Zaroven chceme poukazat na silu spojitosti
v zédkovském skérovani v rdmci procentudlniho vysledku z teacher made testi a didaktickych testt. Je-
likoz se studie zabyva jevem, ktery je bézny v pedagogické praxi, tedy konstrukci testli, a zamétuje
se na praci jednoho uditele, miizeme hovofit o deskriptivni (popisujici) pfipadové studii (Mares, 2015).
Johanson (2003) uvadi, zZe jednim z moznych zplisobl usuzovéani v ramci pfipadové studie je prostfednic-
tvim verifikace hypotéz testovat teorii. Z toho divodu jsme na zakladé vytycenych cili projektovali jak
deskriptivni, tak i rela¢n{ vyzkumny problém (VP).

VP, (deskriptivni): Jaké jsou vlastnosti teacher made testii v komparaci s aktudlnim paradigmatem
tvorby didaktickych testi?

V souvislosti s vyse uvedenym deskriptivnim vyzkumnym problémem jsme vytvorili nasledujici pred-
poklady (P):

P;: Teacher made testy neodpovidaji sou¢asnému paradigmatu tvorby didaktickych testi ve vztahu
k doporuc¢ovanému poctu testovych polozek.

P5: Teacher made testy neodpovidaji sou¢asnému paradigmatu tvorby didaktickych testil ve vztahu
k doporuc¢ovanému pomeéru objektivné a subjektivné skérovatelnych testovych polozek.

P3: Teacher made testy neodpovidaji soucasnému paradigmatu tvorby didaktickych testt ve vztahu
k doporuc¢ovanému poméru testovych polozek na vyssi a nizsi kognitivni operace.

P,4: Teacher made testy neodpovidaji sou¢asnému paradigmatu tvorby didaktickych testil ve vztahu
k doporudovanému zptisobu skérovani (dilohy jsou hodnoceny jingm poctem bodit).

VP, (rela¢ni): Jaka je spojitost mezi vysledky zékt v rdmci jejich procentudlniho skérovani v teacher
made testech a didaktickych testech?

V souvislosti s vySe uvedenym rela¢nim vyzkumnym problémem jsme vytvofili néasledujici hypo-
tézu (H):

H (rela¢ni): Spojitost mezi vysledky zakt v rdmci jejich procentudlniho skérovani v teacher made
testech a didaktickych testech je pozitivni.

5 Nastroje, procedura a vyzkumny vzorek

Za Gcelem naplnéni vytyéenych cilt sestavili badatelé (autofi této studie) celkem pét didaktickych testl
z témat, ktera Zaci probirali ve étvrtém roc¢niku 1. stupné zakladni skoly (Sedlackova, 1993). Autofi pfi
tom vyhradné Cerpali ze zaznamenané prace v hodiné (tj. vypiskl zékt v seSitech, vCetné odkazi na
doméci cviceni). Uvédomujeme si, Ze vztahové kritérium ,zaznamenand prace v hodiné“ pro konstrukci
didaktickych testd je nekompletnim pfistupem, jelikoz nezahrnuje kritérium ,skutecnd prace v hodiné“.
Jedné se o nedostatek, ktery si autofi tohoto pfispévku uvédomuji, avS§ak dlouhodobé zdmérné pozoro-
véani bylo pedagozkou odmitnuto. Testy byly konstruovany pro dva vyucovaci predméty, a to vlastivédu
a prirodovédu. Vzdélavaci obsah téchto pfedmétt 1ze snadno strukturovat, vykazuje vysokou miru inte-
grace! poznatkfi riiznych védnich disciplin, lze ho posuzovat s ohledem na mezinarodné platné vymezeni
pfirodovédné gramotnosti. K danému vzdélavacimu obsahu se snadno vytvareji ilohy vyzadujici rtzné
arovné osvojeni poznatk a pii konstrukci a hodnoceni téchto tloh se lze snadno inspirovat pravidelnymi
mezindrodnimi srovnévacimi studiemi (napf. TIMSS).

V rémci prezentované vyzkumné studie se jednalo o nasledujici témata: a) Ma vlast (vlastivéda);
b) Ziva a neziva pifroda a spoleéné znaky rostlin (piirodovéda); c) Orientace v krajing (vlastivéda);
d) Rozmnozovani rostlin (pfirodovéda); e) Stavba rostliny, kofen, stonek (pfirodovéda).

Kazdy z didaktickych test obsahoval vzdy deset polozek, coz je podle Chrasky (1999) minim&lni
pocet pro zajisténi akceptovatelné reliability testu, pokud bereme v potaz chybu méfeni. V testu se
vzdy nachézely rozmanité typy testovych polozek (blize k typologii Kalhous & Obst, 2002). Z4ci v dané
skole nebyli informovani o zptisobu vyhodnoceni testii, aby nevznikaly nejasnosti pfi zapocitani do bézné
klasifikace. Uvédomujeme si, zZe zpusob skorovani by mél byt zakim zptistupnén, jelikoz

IPosuzovani testt spoleéné pro vlastivédu a piirodovédu vniméme za legitimni (viz vzdélavaci oblast Clovék a jeho svét —
RVP, 2017, s. 42).
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...pokud méme informace o formé testu (zkousky), pfizptisobime tomu svou strategii uéen,
vyc¢lenime si ¢as na uceni, nebo zpracujeme zpétnou vazbu efektivnéji, nez kdyz tyto informace
o podobé testu (zkousky) nemédme. (Dutke et al., 2010, s. 195)

Ve vyzkumu (zadavani didaktickych testl autory tohoto pfispévku zéktm) jsme vSak zachovali kon-
zistenci s pifstupem pedagozky (zaktim nezpiistupiiuje bodové vyhodnocovani testovych polozek). Zaktim
bylo feceno, ze se jedna o pracovni list, po jehoz vyplnéni obdrzi zpétnou vazbu. Zaci vzdy nejprve vy-
pracovavali teacher made test se svou pedagozkou, a poté vyhotovili didakticky test. Didaktické testy
byly vyplnény v téchto datech: 11. 10. 2019 (a) dva dny po testu pedagozky; 8. 11. 2019 (b) den po
testu pedagozky; 15. 11. 2019 (c) dva dny po testu pedagozky; 18. 11. 2019 (d) ¢tyfi dny po testu peda-
gozky; 2. 12. 2019 (e) étyii dny po testu pedagozky. Casovy odstup mezi vypliiovanim obou typt testil je
samozfejmé intervenujici proménnou. Odstup byl zptsoben dvéma faktory: (1) bylo zapotfebi pFijmout
disponibilni moZnosti pedagozky pro zadavani didaktickych testt (kdy a v jaké hodiné probéhne zada-
vani tak, aby nenarusilo ,chod“ vyuky) a (2) vypracovani didaktického testu bezprostiedné po vyhotoveni
testu zadaného pedagozkou by nemuselo byt k zakim pfiméfené (tinava, kognitivni vycerpéni). Zadavani
teacher made testti ani didaktickych testd nebylo realizovano prvni ani posledni vyucovaci hodinu da-
ného dne. Vyzkum byl realizovan po dobu 5 mésici (9/2019-1/2020) v jedné 4. tiidé stfedoéeského kraje.
Pfestoze se jednalo pouze o dostupny vybér, tedy jednoho pedagoga a jednu 4. tiidu ZS, jak uvadi Flyb-
vjerg (2006), i na zakladé jednoho individualniho p¥ipadu (p¥ipadové studii) lze dojit k ur¢itému rozvoji
védeckého poznani.

6 Analyza a zpracovani dat

6.1 Didaktické testy

Abychom zajistili co nejvyssi platnost vyzkumnych zjisténi, bylo zapotfebi nejprve ucinit analyzu vlast-
nosti vyhotovenych didaktickych testi, jakozto vztahovych kritérii pti komparaci s teacher made testy.
Reliabilita byla nejprve urcena na zakladé relativni velikosti chyby méfeni, ktera se zvySuje snizujicim
se po¢tem tuloh. Z toho divodu vSech pét didaktickych testti obsahovalo deset testovych polozek. Dale
za Ucelem stanoveni spolehlivosti didaktickych testii byla pouzita metoda Split-half reliability a kori-
govana pouZitim Spearman-Brownova vzorce. Hodnota reliability pro jednotlivé didaktické testy ¢inila:
0,75; 0,705; 0,667; 0,928; 0,904. Obecné prijatelné hodnoty reliability jsou stanoveny v intervalu 0,70-0,60
(Sekaran, 1992) a 0,95 (Cronbach & Meehl, 1955; Tavakol & Dennick, 2011). Z hlediska spolehlivosti se
tak vSechny didaktické testy jevi jako dostateéné spolehlivé. Pomér objektivné vs. subjektivné skérova-
telnych tloh ¢inil 10 vs. 0 (did. test ¢. 1) a 9 vs. 1 (did. testy 2-5). Pro ucely urceni charakteru testovych
polozek na zakladé jejich kognitivni naroc¢nosti jsme podnikli dopliiujici Setfeni, ve kterém jsme vyuzili
t¥i expertni? posudky (stejny pifstup jsme podnikli u teacher made testt — viz navazujici oddil).

Tab. 1: Expertni posouzeni poméru testovych polozek. Pomér polozek vyssi: nizsi kognitivni naroc¢nosti pro
jednotlivé didaktické testy

Did. test ¢. 1 Did. test ¢. 2 Did test ¢. 3 Did. test ¢. 4 Did. test ¢. 5

Expert 1 1:9 4:6 3:7 5:5 4:6
Expert 2 2:8 5:5 3:7 5:5 5:5
Expert 3 2:8 5:5 2:8 5:5 2:8
Expert 4 1:9 5:5 3:7 4:6 2:8
Expert 5 2:8 4:6 2:8 5:5 3:7
Me 2:8 5:5 3:7 5:5 3:7

Zdroj: autofi

Vyse uvedené expertni posouzeni nekoresponduje s dostate¢nym pomérem tloh na vyssi a nizsi ko-
gnitivni operace (2 : 1 ve prospéch tloh na vyssi kognitivni operace). Autofi si uvédomuji, Ze tento fakt
bude mit dopad na celkovou platnost zjisténych nalezl, avsak: a) teacher made testy byly zadavany po
vyuce (podle naseho nazoru) nizkého poétu realizovanych hodin (test ¢. 1: 3 vyucovaci hodiny; testy ¢. 2
a 5: 4 vyucovaci hodiny; testy ¢. 3 a 4: 2 vyucovaci hodiny), coZ problematizovalo konstrukci polozek
v didaktickém testu (a to z hlediska konstruktové i obsahové validity) a b) pii konstrukei didaktickych
testd jsme vychazeli vyhradné ze zaznamenané préace zaky v hodiné a z tohoto dtivodu jsme celili dilematu

2Experta jsme definovali jako osobu s vzdélanosti trovni ISCED 8 pfipravujici budouci uéitele prvniho stupné v oblasti
obecné didaktiky nebo didaktiky p¥irodovédnych piedmétt (p¥ip. kombinaci téchto pfedméti).
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vytvofeni teoreticky zadouci lohy vyssi kognitivni ndrocnosti, avSak bez pisemného dokladu o tom, jestli
je viibec mozné od zaki ocekavat jeji vypracovani.

Déle jsme posuzovali testové polozky z hlediska jejich obtiZnosti (p) a citlivosti (d). Vhodné dlohy
nabyvaji indexu obtiZznosti p = (20;80), za podezielé povazujeme ty s hodnotami p < 20 (velmi obtizné)
a p > 80 (velmi snadné) a zakdzané jsou ty tlohy, ve kterych se p blizi k 0 (Skoda et al., 2006). Chraska
(1999) rovnéz oznacuje tlohy s indexem obtiznosti s p > 80 za podezielé, avSak ty s p < 20 za zakdzané.
Pro vyhodnoceni indexu obtiznosti jsme adoptovali pfistup Chrésky (1999). Index obtiZnosti urcuje tu
procentudlni ¢ast celkového poctu zakt, kteri maji tlohu vyresenou spravné. Pocitame ho podle vzorce

p=100-2,
n

kde p je index obtiznosti, ns jsou zaci, ktefi odpovidali spravné a n predstavuje celkovy pocet testovanych
zaku.

Hodnota citlivosti pro vhodné dlohy méa byt d > 0,25 pro p = (30;70) a d > 0,15 pro p = (20; 30)
a (70;80). Podezfelé hodnoty proto nabyvaji hodnot d = (0;0,15) az (0;0,25) a zakdzané tlohy jsou ty
se zapornou hodnotou (d < 0).

Koeficient citlivosti ULI pocitame podle vzorce

np —ngy

d= ,
0,5n

kde d je koeficient citlivosti ULL, ny, je pocet zaku s vySSim skérem (lepsi polovina z celkového poctu
testovanych z&kt), ktef! maji alohu feSenou spravné, ny je pocet zaka s horsim skérem (horsi polovina
z celkového poctu testovanych zakt), jiz maji ilohu feSenou spravné a 0,5n predstavuje polovinu vSech
testovanych zaki.

Tab. 2: Prehled vhodnych, podezielych a zakdzanych tloh na zékladé urceni indexu obtiZznostia citlivosti

Test ¢. 1 Test ¢.2 Test ¢.3 Test . 4 Test . 5 Celkem

Vhodné tlohy (p) 2 5 4 7 2 20
Podeztelé tlohy (p) 6 5 6 3 8 28
Zakézané ulohy (p) 2 0 0 0 0 2
Vhodné tlohy (d) 4 5 4 9 4 26
Podezrelé dlohy (d) 5 5 6 1 6 23
Zakéazané dlohy (d) 1 0 0 0 0 1

Zdroj: autori

Autofi si uvédomuji relativné vysoky pocet podezielych tloh (velmi snadnych; p > 80) objevujicich
se ve vytvorenych didaktickych testech. Autorim vsSak neni zndma publikace, kterd by definovala jejich
prijatelny pocet (pomér).

6.2 Teacher made testy

Abychom odpovédéli na vytéené predpoklady, v tabulce 3 uvadime analyzu teacher made testi ve vztahu
k (1) poc¢tu testovych polozek (P1), (2) poméru objektivné a subjektivné skdérovatelnych polozek (P2),
(3) pomeéru testovych polozek na vyssi a nizsi kognitivni operace (P3) a (4) zptsobu skérovani (Py).

6.3 Syntéza: komparace testi

Abychom odpovédéli na druhy vyzkumny problém korela¢niho charakteru: ,Jaka je spojitost mezi vy-
sledky zakt v ramci jejich procentudlniho skérovani v teacher made testech a didaktickych testech?*,
vyuzili jsme korela¢ni analyzu.

Z toho duvodu, Ze kazdy z teacher made testl byl tvofen jingm po¢tem polozek (test ¢. 1: 8 tloh, test
¢. 2: 6 uloh, test ¢. 3: 7 uloh, test €. 4: 4 Glohy, test ¢. 5: 6 Gloh), nemtiZzeme uvazovat o rovnomérném
rozestupu (typické pro metrickd data). Rovnéz si uvédomujeme, Ze takto vyvozovat z vysledkt zakt pri-
mérné procentudlni skére je a priory z matematického hlediska nesmyslné (primérujeme vysledky testi,
pficemz v kazdém z nich existovaly jiné rozestupy v disledku rozmanitého poctu tuloh a jejich skdro-
vani). Na druhou stranu tato studie odrdzi problematiku praxe a véfime, ze vysledky p¥indsi dilezity
vhled a podnét do otdzky konstrukce testit pedagogy. Také si uvédomujeme, ze pocty respondentil pro
statistické zpracovani dat induktivnim p¥istupem jsou hrani¢ni (1 pedagog, 27 zaki). Normalitu dat jsme
tedy z divodu rozdilnych rozestupt v kontextu skérovani a poc¢tu tloh v pripadé teacher made testti ne-
ovérovali a rovnou jsme pristoupili k uziti neparametrického Spearmanova koeficientu poradové korelace.
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Tab. 3: Zakladni deskripce parametri teacher made testt

Test ¢. 1 Test ¢. 2 Test ¢. 3 Test ¢. 4 Test ¢. 5

Pocet uloh 8 6 7 4 6

Pomér 1vs. 7 2 vs. 4 0Ovs. 7 0vs. 4 0vs. 6

objektivné vs.

subjektivné

skoérovatelnych

uloh

Pomeér iloh na 0:8x0:8x 0:6x1:5x 1:6x0:7x 1:3x0:4x 1:5x1:5x

vy$si : nizsi 0:8x0:8x 0:6x3:3x 0:7x1:6x 0:4x1:3x 0:6x0:6x

kognitivni 0:8 1:5 1:6 0:4 1:5

operace Me:0:8 Me:1:5 Me:1:6 Me:0:4 Me:1:5

Zptisob 1 bod: 7 uloh 1 bod: 5 tloh 1 bod: 3 tlohy 1 bod: 3 tlohy 1 bod: 6 uloh

skérovani 7 bodt: 1 dloha 2,5 bodt: 1 tloha 2 body: 4 tlohy 2 body: 1 uloha

Procentualni 100 -90=1 100 -93 =1 100 -96 =1 100 -90 =1 100 -93 =1

prevod (%) 89 -79=1-2 92 -8 =1-2 9%5—-8=1-2 89-71=1-2 92-68=1-2

a klasifikace 78 —68 =2 84 —70=2 84 — 65 =2 70 —61 =2 67 —60 =2
67 —-57=2-3 69 —62=2-3 64—-54=2-3 60—-51=2—-3 59-51=2-3
56 —46 = 3 61 —54=3 53 —45=3 50 —41 =3 50 —40 =3
45 —-54=3—-4 53 —45=3—-4 44—-33=3-4 40-31=3—-4 39-28=3-4
34—-24=4 44 -37=4 32—-24=4 30-21=4 27T—-16 =4
23 —-13=4-5 36-29=4-5 23—-15=4-5 20—11=4-5 15—-8=4-5
12-0=5 28—0=5 14-0=5 10-0=5 7T-0=5

Zdroj: autori

Hodnota Spearmanova korelaéniho koeficientu byla r = 0,662 a koeficient determinace 12 = 43,8 %. Aé-
koliv je mozné nulovou hypotézu o nulovém korela¢nim koeficientu zamitnout na jednoprocentni hladiné
vyznamnosti (p = 0,000 2), jednd se stéle pouze o stfedné silnou asociaci (Hendl, 2012; Chraska, 2016).
Vzhledem k charakteru testit bychom ocekavali spiSe vysokou az absolutni korelaci (pfimou timérnost).
Ke stejnému zavéru bychom dosli také na zékladé Kendalova tau (7 = 0,501). Srovnani jednotlivych testd
je dobfe patrné z korela¢niho grafu (zaroven data také vizualizujeme prostiednictvim kvartilového grafu,
prestoZe pro tyto Gcely nebyva primarné vyuzivan).

Porovnani vysledkt teacher made testu a didaktickych testi
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90 ol 100 T
o & o ° 90
. %0 s e 5
8 2
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2 50 2 60
=
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Teacher made test Didakticky test
Porownani testi

20 30 40 50 60 70 80 90 100 110
Teacher made test

Obr. 1: Porovnani teacher made testu a didaktického testu na zakladé bodového a kvartilového grafu

Z bodového grafu je patrné, ze zavislost nebude siln, jelikoz vykreslené hodnoty se zna¢né odchyluji od
primky (linedrni interpolace), a to bez ohledu na to, jakou analytickou kiivku vyuZijeme. Z kvartilového
grafu je dobfe patrné rozlozeni obou méfeni. V pfipadé didaktického testu dochazi k posunu na vertikale
smérem doli a ,ofezani“ krajnich hodnot (velmi dobrého a velmi Spatného vysledku zaka).
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Tab. 4: Srovnani typt testd. V tabulce uvadime pocet ziskanych procent kazdého z test. V zavorkach je
u teacher made testti uvedena klasifikace pedagozky. Prvni sloupec: teacher made test, druhy sloupec:
didakticky test. Symbol ,,x“ vyjadfuje neucast zdka pii vypliovani testu. Zavéreény sloupec prezentuje
primérné procentudlni skére zakl z obou typu testtt (TMT = teacher made test; DT = didakticky test)

5 4 o . . o . & skor
Zak Test ¢. 1 Test ¢. 2 Test ¢. 3 Test ¢. 4 Test ¢. 5 TMT DT
Divka 82,86 76 86,67 76,7 55 80 90 95 100 96,7 82,91 85
1 ) (1-2) (2-3) ) (1)
Divka 64,29 60,7 86,67 80 82 60 80 65 100 96,7 82,59 72,4
2 (2-3) (1-2) (2) (1-2) (1)
Chlapec 92,86 70 100 100 100 87,5 90 X 100 96,7 94,57 89
1 ) (1) (1) ) X (1)
Divka 96,43 64 86,67 80 100 100 100 65 100 80 96,62 78
3 ) (1-2) (1) ) (1)
Chlapec 64,23 64 66,67 80 45 45 80 68,6 91,67 90 69,51 70
2 3) (2-3) (3) (1-2) (1-2)
Chlapec 71,43 62 46,67 60 45 30 30 61,4 16,66 63,3 41,95 55
3 (2) (3-4) (3) (4) (4)
Divka 85,71 76 86,67 70 X 85 80 88,6 100 93,3 88,10 83
4 (1-2) (1-2) X (1-2) (1)
Chlapec 64,29 76 86,67 90 100 80 100 85 91,67 90 88,53 84
4 (2-3) (1-2) (1) ) (1-2)
Divka X 32 40 50 41 70 40 45,7 0 25 30 45
5 x (4) (3-4) (3-4) (5)
Chlapec 64,29 64 66,67 86,7 95 70 100 714 X 100 81,49 78
5 (2-3) (2-3) (1-2) (1) X
Divka 85,71 66 93,33 93,3 100 65 90 92,1 91,67 100 92,14 83
6 (1-2) (1) (1) @) (1-2)
Divka 100 72 X 70 100 80 70 22,9 58,33 96,7 82 68
7 ) X (1) (2) (2-3)
Chlapec 71,43 60 80 76,7 91 45 80 30 X 86,7 80,61 60
6 (2) (2) (1-2) (1-2) X
Divka 71,43 64 86,67 96,7 100 50 90 40 100 90 89,62 68
8 (2) (1-2) (1) ) (1)
Chlapec X X X 80 100 90 100 80 X 66,7 79 79
7 X X X (1) (1) X
Divka 78,57 60 73,33 60 64 80 80 70 66,66 70 100 79
9 (1-2) (2) (2-3) (1-2) (2)
Divka 50 60 86,67 90 100 % 70 X 28,6 66,66 96,7 76 69
10 3) (1-2) (1) X (2)
Chlapec 92,86 68 100 100 100 100 100 98,6 100 100 98,57 93
8 ) (1) (1) ) (1)
Chlapec 100 80 93,33 83,3 100 75 100 67,1 100 90 99 79
9 ) (1) (1) ) (1)
Chlapec 100 86 100 100 100 85 100 48,6 100 96,7 100 83
10 ) (1) (1) @) (1)
Divka 92,86 62 93,33 90 73 72,5 70 87,1 83,33 93,3 81 81
11 ) (1) (2) (2) (2)
Divka 64,29 46 73,33 53,3 27 47,5 60 X 50 71,7 54,92 55
12 (2-3) (2) (4) (2) X (3)
Chlapec 85,71 90 80 76,7 55 77,5 50 98,6 50 73,3 64,14 83
11 (1-2) (2) (2-3) 3) (3)
Chlapec 50 54 66,67 76,7 73 35 70 64,3 16,66 78,3 55 62
12 3) (2-3) (2) (2) (4)
Divka X 62 86,67 60 100 65 100 50 100 86,7 96,67 65
13 X (1-2) (1) (1) (1)
Chlapec X 44 26,67 3,3 73 70 0 X 58,33 0 39,50 29
13 X (5) (2) (5) X (2-3)
Chlapec 78,57 76 73,33 76,7 X 80 X 60 100 100 83,97 79
14 (2) (2) X X (1)
Zdroj: autori
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7 Interpretace dat a diskuze

7.1 Pocet testovych polozek

Prvni pfedpoklad P;: Teacher made testy neodpovidaji soucasnému paradigmatu tvorby didaktickych
testt ve vztahu k doporucovanému poctu testovych polozek referuje k reliabilité uzitych nastroji. Nami
vytvorenych pét didaktickych testti vzdy obsahovalo deset testovych polozek, coz koresponduje s doporu-
¢enim aktualni literatury (Skoda et al., 2006). Na druhou stranu pét teacher made testt bylo tvofeno 8, 6,
7, 4 a 6 testovymi polozkami s primeérnou reliabilitou. Podle odborné literatury se nejedna o dostateénou
hranici vzhledem k tomu, zZe relativni velikost chyby méfeni se zvySuje se snizujicim se poc¢tem tuloh.
Ve vysledku to znamend, ze zatimco v pfipadé didaktickych testit ovliviiuji nahodilé jevy (tinava, vnéjsi
biologické podminky atp.) vysledné hodnoceni z 10 %, v pfipadé teacher made testl se jednd primérné
017 %.

7.2 Pomér objektivné a subjektivné skérovatelnych polozek

Analyzu druhého predpokladu Py: Teacher made testy neodpovidaji sou¢asnému paradigmatu tvorby di-
daktickych testd ve vztahu k doporuc¢ovanému poméru objektivné a subjektivné skérovatelnych testovych
polozek prezentujeme prostiednictvim tabulky.

Tab. 5: Procentualni vysledek poctu objektivné skorovatelnych tloh v jednotlivych testech

Testy Test ¢. 1 Test ¢.2 Test ¢. 3 Test¢. 4 Test ¢. 5 Prameér
Teacher made test 87,5 % 66,67 % 100 % 100 % 0% 70,8 %
Didakticky test 100 % 90 % 90 % 90 % 90 % 92 %

Zdroj: autofi

Zjisténé priameérné hodnoty je mozné interpretovat tak, ze v pfipadé teacher made testi vstupuje
subjektivita do vysledného hodnoceni z 29,2 %, zatimco v pfipadé didaktickych testii se jednd pouze o 8 %.
V Zadném piipadé nechceme polemizovat nad tim, zda subjektivita do vyucovaciho procesu patii (z naseho
thlu pohledu jednoznaéné patif). Jsme vSak presvédceni, Ze subjektivita mé své misto v pfipadé hodnoceni
usili, schopnosti kooperace, verbalniho projevu apod. V pfipadé testovani (testujeme-li znalosti) by mél
byt jeji vliv minimalizovan. Vyhodnocovani subjektivné skérovatelnych tloh miize podléhat percepénim
chybdm ucitele (kvalita pisma zdka, vniman{ zédka ucitelem, gender aj.). Percepéni chyby jsou mentalni
zkratky (heuristiky — zrychleny tsudek o druhém ¢lovéku) z ditvodu nedostatku ¢asu ¢ zajmu. V praxi se
jednotlivé chyby dopliuji a navazuji na sebe, ¢imz je umocnén jejich efekt. Mohou si vSak také odporovat.
Holecek (2014) zdtrazituje vyznamnost nezaujatosti ucitele pfi posuzovani zaki: ,,Vnimani ucitele by mélo
byt objektivni a nezkreslené...“ (s. 36), pfestoze je zfejmé, ze kazdy clovék, tedy i uditel, je neustéle
ovliviiovan mnoha vjemy, které nasledné zpracovava a utvaii si z nich nazor a postoj k ostatnim. Pokud
si vSak vyucujici dostatecné neuvédomuje své vlastni percep¢ni omezeni, a nesnazi se je napravovat, jeho
chovani mtze prinaset dalekosahlé nezddouci dopady na skolni vykony zaka, na jeho Skolni tispésnost,
budouci studium i cely jeho zivot. ,Kazdy clovék, tedy i kazdy ucitel, ma pfedsudky. Podminkou pro
odstranéni predsudki je jejich rozpoznéani. Snaha uvédomit si vlastni predsudky je akt zodpovédnosti.*
(Lazarova & Pol, 2002, s. 5) Rozborem percepénich chyb bychom se jiz dostali mimo tstedni linii tohoto
prispévku, nicméné povazujeme za nutné vybérové uvést priklady, ve kterych se subjektivita posuzovatele
promitla do hodnoceni (blize Man et al., 2000). Napiiklad v kontextu neménnosti o¢ekdvani ucitele viici
zékim (tzv. perseveracni tendence) bylo jiz v roce 1928 prokazano, Ze u zdatnéjsich zakt méli uditelé
tendenci v ndhodné vybranych diktatech pfehlizet chyby castéji nez u méné zdatnych zaki. Dalsi priklad
uvadi, ze kdyz byly dvéma skupinam ucitel predlozeny dveé stejné pisemné prace s informaci, ze prace byla
napsana jazykové nadanym zakem s vybornym rodinnym zazemim nebo primérnym zakem z primérného
rodinného zazemi, ucitelé hodnotili stejnou praci fiktivné lepsiho zaka s dobrym zazemim znac¢né 1épe nez
prameérného zéka. Za urcitych okolnosti proto mize nepfimérené ocekavani nabyt podoby sebenapliiujici
predpovédi (pygmalion efekt, golem efekt). Jiné studie prokazuji vliv vzhledu Zaka na vykon (Fitzpatrick
et al., 2016), poruchy uéeni, pozornosti, chovani (ucitelé pfedpovidali vyssi tspéch studenttm, ktefi cetli
pod trovni pozadované c¢tenaiské gramotnosti a zaroven nebyli oznaceni jako zaci s poruchou uceni,
pozornosti ¢ chovani (Tournaki, 2003), nebo genderu (Hofer, 2015). Subjektivita by méla byt co nejvice
eliminovana praveé konstrukci objektivné skérovatelnych polozek.
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7.3 Pomér testovych polozek na nizsi a vyssi kognitivni operace

Treti predpoklad Pj3: Teacher made testy neodpovidaji soucasnému paradigmatu tvorby didaktickych
testd ve vztahu k doporuc¢ovanému pomeéru testovych polozek na vyssi a nizsi kognitivni operace souvisi
s tzv. konstruktovou validitou, tj. zda (a jak dobfe) uréeny néstroj zjistuje specifické pedagogické nebo
psychologické konstrukty (v naSem piipadé troven kognitivnich operaci dle Bloomovy taxonomie). Pro
urceni typu poloZek jsme vyuzili expertni validizace (t€z minéni soudctt — Disman, 2005). Kazdy z péti
expertd pro kazdou z testovych polozek v ptripadé didaktickych i teacher made test dichotomicky uréil,
zda se jednd o polozku vyzadujici vyssi nebo nizsi kognitivni operace. Jednotlivé testy byly tvoreny
nésledujicimi polozkami (pomér nizsi: vyssi kognitivni ndro¢nost):

e Didaktické testy (Me expertniho posouzeni): 2 : 8, 5 : 5,3 : 7,5 :5, 3: 7. Celkem: 18 : 32
(36 % : 64 %).

e Teacher made testy (Me expertniho posouzeni): 0 : 8, 1 : 5,1:6,0: 4,1 : 5. Celkem: 3 : 24
(11 % : 89 %).

Na zakladé expertniho posouzeni muzeme konstatovat, Ze v teacher made testech nebyl reflektovan pomér
otazek na vyssi a nizsi kognitivni operace, jenz je doporucovan odbornou literaturou. Na druhou stranu
nebyl tento pomér splnén ani v kontextu didaktickych testt. Jak vsak jiz bylo jednou uvedeno, konstrukce
didaktickych testd byla limitovdna nizkym poétem realizovanych vyudovacich hodin (2-4), ze kterych
pedagozka vytvarela teacher made testy, a pfi jejich tvorbé jsme vychézeli vyhradné ze zaznamenané
prace zaky v hodiné (nebylo ndm umoznéno pfimé pozorovani). Z tohoto divodu jsme celili dilematu
vytvoteni teoreticky zadouci lohy vyssi kognitivni ndrocnosti, avSak bez pisemného dokladu o tom, jestli
je viitbec mozné od zakl ocekavat jeji vypracovani.

7.4 Doporucovany zpusob skérovani

Zavére¢ény predpoklad (P4: Teacher made testy neodpovidaji soucasnému paradigmatu tvorby didaktic-
kych testt ve vztahu k doporu¢ovanému zptisobu skérovani — tilohy jsou hodnoceny jinym poétem bodi)
odkazuje k bodovani jednotlivych testovych polozek. Satanek a Hubalovska téméf pied piil stoletim (1972)
tvrdili, Ze by kazda tlloha méla byt ohodnocena podle naroc¢nosti. Tim padem by testové polozky mély byt
hodnoceny jinym pocétem bodt jako ve vétsiné nami analyzovanych teacher made testech. Jejich vyzkum
se vénuje tfem zadkim, kdy kazdy z zakl zvladl stejny pocet tloh, ale kazda tiloha byla jiné naroc¢nosti,
proto nevidi dtvod, pro¢ by zaci méli byt ohodnoceni stejné. Jak vSak bylo vySe uvedeno, v piipadé,
kdy test neobsahuje siroké tlohy vyzadujici delsi ¢as na jejich vyplnéni, doporucuje se binarni skérovani
(Chréska, 1999; Skoda et al., 2006). V teacher made testech nebyl tento p¥istup respektovan. Tento fakt
miuze vyustit v paradoxni situaci:

e Chlapec 4, ktery v teacher made testu ¢. 1 vyfesil 3 tlohy z 8 (vyfesil 37,5 % testu), ziskal 9 bodu
(jelikoz prvni tloha byla hodnocena maximem 7 bodi) ze 14 moznych a (64,3 %) byl hodnocen
znamkou 2-3. Chlapec 13 ve stejném testu vyfesil 4 ilohy za 1 bod a z prvni tlohy za 7 bodu ziskal
3 body (tuto tlohu Fesil na 42,9 %). Z hlediska testové domény tento zak vytesil téméf 4,5 tlohy
(56,3 % testu), ziskal vSak 7 bodi ze 14 (50 % bodového maxima) a byl ve vysledku hodnocen hiife
(zndmka 3) nez chlapec 4.

e Nejednotnost v bodovém ohodnoceni jednotlivych testovych polozek a jejich rizny pocet v jed-
notlivych teacher made testech zptisobuje druhou paradoxni situaci — zisk 60 % bodt z celkového
mnozstvi znamenalo v pfipadé teacher made testu ¢. 1 a ¢. 3 hodnoceni 2-3, testu ¢. 2 hodnoceni 3,
testu ¢. 4 a 5 hodnoceni 2.

7.5 Souvislost vysledkt zaka v ramci uziti dvou nastroji méreni
V zéavéru predkladané pripadové studie jsme testovali nulovou hypotézu tvrdici, ze: ,,Neexistuje spoji-
tost mezi vysledky zakt v rdmci jejich procentualniho skérovani v teacher made testech a didaktickych
testech.“ Na jednoprocentni hladiné vyznamnosti jsme odmitli nulovou hypotézu a prijali hypotézu al-
ternativni: spojitost mezi vysledky zakt v ramci jejich procentudlniho skérovani v teacher made testech
a didaktickych testech je pozitivni. Potvrzeni této hypotézy se samoziejmé dalo predpokladat, nase po-
zornost v8ak sméfovala k hodnoté Spearmanova korelaéniho koeficientu (r = 0,662) vyjadiujici pouze
stfedné silnou spojitost (Hendl, 2012; Chréska, 2016).

Vzhledem k tomu, Ze zaci pétkrat po sobé vyplnovali vzdy dva testy na stejny obsah vzdélavani,
ocekavali bychom spojitost blizici se az k absolutni korelaci. Tento fakt je rovnéz patrny z celkového
prameérného procentuélniho skoére, které prezentujeme v tabulce 6.
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Tab. 6: Syntéza — celkovy primeérny procentualni skér zaku

Typ testu Teacher made test Didakticky test
Celkovy prumérny vysledek zaku 78,91 72

Zdroj: autori

Podle naseho minéni tato skutecnost vyvolava otazky ohledné Cinitelti, které tuto situaci zaprficinily
(spolehlivost testii? orientace teacher made test primarné na polozky na nizsi kognitivni operace a s tim
souvisejici nizsi schopnost zak Fesit polozky na vyssi kognitivni operace v didaktickych testech), a zéroveni
otevira pole pro budouci vyzkumy v této véci.

Z didaktického testu méli zaci vétsinou horsi vysledky nez z testu pedagozky (viz tab. 4). Sedlackova
(1993) uvadi moznost klasifikace na zdkladé procenta spravnych odpovédi. Podle autorky v pfipadé bézné
klasifikace predstavuje kazda ztrata 10 % jeden klasifikacni stuperi, avSak ve velmi piisné nastaveném
métitku je to jiz 5 %. Uvazujeme-li v intencich vysledkii této studie a pfi nastaveni béZného klasifika¢niho
méfitka Sedlackové (1993), 12 z 27 zaki by obdrzelo jiné hodnoceni v zavislosti na tom, zda by byl jako
evalua¢ni nastroj pouzit teacher made test, nebo didakticky test. V osmi pfipadech se primérné vysledky
z obou typi testid lisily o 5-9 % a pouze v sedmi pfipadech se vysledky lisily méné nez o 4 % (coz by
podle autorky nemélo vliv na vysledné hodnoceni). To je podle naseho nidzoru nejpodstatnéjsi zjisténi
této studie. I zde se otevird moznost dalsiho Setfeni, jelikoz potencidlné pfinosné by mohlo byt interview
se sedmi zéky, ktef{ v této studii (ponékud paradoxné) ziskali vyssi primérné skdre z didaktickych testii
nez z teacher made test pedagozky.

8 Limity studie

Pies prokazané diference (v intencich miry reliability a validity této pfipadové studie) mezi teacher made
testy a didaktickymi testy musime mit na paméti intervenujici proménné (interni validita Set¥eni) brénici
jednoznacné interpretaci vysledku (tak, jak je to v neexaktnich védach pravidlem). Zde uvddime ¢initele,
které mohly zkreslit vysledky: efekt méfeni odkazuje k situaci, kdy si zaci z prvniho testu osvoji urcité
informace nebo dovednosti, coz nasledné zkresli vysledky druhého testu. Prodleva mezi testem zadanym
pedagozkou a nami zadanym testem ¢inila 1-4 dny. Zaci mohli po testu zadaném pedagozkou diskutovat
jeho obsah a spravné odpovédi na otézky nebo si své odpovédi ovéfit ze zapiskl v seSitu (na druhou
stranu by pak zfejmé neobdrzeli primérné horsi hodnoceni, jak se také stalo). Ne vSechny testy byly
vypliiovany stejnym poétem zékt (vSech 10 testt vyplnilo 15 zakd, 9 zaka vyplnilo 9 testl, 2 zici vyplnili
8 testti a 1 zak vyplnil 6 testl; ve 13 pfipadech se jednalo o absenci pfi vypliovani teacher made testt,
ve 4 ptipadech pfi vypliiovani didaktickych testd). Za znaény limit této studie shleddvame konstruktovou
validitu didaktickych testid (nebyl splnén doporucovany pomér polozek na vyssi a nizsi kognitivni ope-
race). P¥i¢iny této situace byly diskutovany vyse. Dal$im limitem této studie je maly vyzkumny vzorek
(1 pedagog, 5 teacher made testii a didaktickych testfi, 27 déti jedné 4. tiidy ZS) a jeho dostupny vybér
znemoznujici generalizaci vysledkti. Rovnéz zpisob konstrukce teacher made testi (nejednotné skérovani
uloh) znemoziiuje ovéfeni normality a pfipadné pouziti rigoréznéjsich parametrickych testi. Zaroven si
uvédomujeme, ze doslo k porovnévani zndmek napii¢ dvéma predméty (vlastivéda, ptirodovéda), coz
mize vyvolavat otdzku ve vztahu k parametriim testd pedagozky v jinych vyucovacich predmétech.

9 ZAavér

Trékova ve své praci (2013) uvadi, ze 97 % uditelti pouziva didaktické testy. Mizeme si pokladat otazku,
co si pfesné uditel predstavuje pod pojmem didakticky test. Autorka dale zmifiuje, Ze pouhych 7 % ucitelti
si dle jejiho vyzkumu tvori didakticky test sami, ostatni ¢erpaji z ucebnic nebo jiné literatury. Nabizi se
otazka o kvalité ,testd“ (spiSe tloh nebo otézek?) uvedenych v uéebnicich (ve smyslu jejich reliability,
validity a objektivity). Zaroven je dilezité podotknout, Ze je stale nedostatetné mnozstvi zdroji, které
by poukazovaly na jednoznacnd a sjednocujici pravidla pro psani jednotlivych polozek v textu, stale se
tak jednd o uréity proces, ve kterém se pedagogové ¥idi spise svym osobnim pocitem (Millman & Greene,
1993; Haladyna et al., 2002). Pfestoze vyuzivani teacher made testd lze povazovat za jeden z efektivnich
nastroju pro zajistovani zpétné vazby od zak, je stdle nutné myslet na skutec¢nost, ze ne vzdy disponuji
dostatecnou mirou reliablity a validity a zaroven ze ne kazdy pedagog ma dostatecné dovednosti k je-
jich spravné evaluaci (srov. Mpofu, 2011; Hartell & Strimel, 2019). U¢itelé dévaji nejcasté&ji do popredi
jednoduché tlohy na pamétni operace (Germ & Harms, 2008). Janik a Stuchlikovd (2010) poukazuji na
fakt, Ze takto koncipované tlohy snizuji zdjem zakd napiiklad o pfirodovédné obory. Suchoradsky (2008)
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povazuje testy jako jednoduchou a zejména pak spravedlivou formu zkousky. Oceniuje objektivni a rychly
zpusob, jak provérit schopnosti zéka, ale zdiraznuje, ze by se nemélo jednat o jediny zptsob hodnoceni.
K tomuto stanovisku se pfipojujeme i my. Je potfeba hledat rozmanité formy a zptisoby hodnoceni,
didaktické testy predstavuji pouze jednu z vyuzitelnych moznosti.

Nebylo cilem zde didakticky test predstavovat jako ,idedlni ¢i optimalni“ zptisob evaluace zakovské
¢innosti. Jsme si védomi, ze vSe ma svéa pozitiva a negativa, coz samoziejmé plati i pro didakticky test.
Za silné stranky se povazuji stejné podminky pro vSechny zaky pfi testu, reliabilita, validita, objekti-
vita nebo zpisob vyhodnoceni (prakti¢nost). Za slabé stranky se naopak shleddva ¢asova néroc¢nost pii
tvorbé, absence mluveného projevu Zdka (nemoznost si tak ovéfit urcité zvladdnuté kompetence mluve-
ného projevu) nebo ztrata moznosti interakce s ucitelem, kterd mize navést zdka spravnym smérem pii
zodpovézeni otdzek (Haliska, 1999). Zamérem této studie v Zadném piipadé nebylo ani poukazovat na
potencialni nedostatky v oblasti kompetenci pedagogi pfi tvorbé didaktickych testi, avsak z naseho thlu
pohledu si tato oblast zaslouzi zvlastni pozornost. Pfedkladana deskriptivni pfipadova studie méla za cil
poukazat na kvalitu vyhotovenych testd jedné pedagozky ve dvou vyucovacich pfedmétech. Design celého
vyzkumného sméfovani (dostupny vybér, jedna t¥ida, nizky pocet zdkd, pét teacher made testil) neu-
moziiuje generalizaci vysledkil (externi validita) a existuje fada intervenujicich proménnych potencialné
zkreslujicich jednozna¢nou interpretaci vysledki (interni validita), véetné uvazovéni nad vyhotovenymi
péti didaktickymi testy badateli jako potencidlniho vztahového kritéria kvality viéi teacher made testim
pedagozky. Zamérem této prace je vzbudit pozornost odborné (akademikt, praktikujicich uciteld) i laické
(municipalita, rodi¢e) vefejnosti k této problematice, jelikoz se podle naseho minéni jedné o zcela zasadni
téma, a zaroven nabidnout badateltim na tomto poli potencidlni zpiisob pfi realizaci podobné studie). Z4-
vérem si dovolime polozit dvé otazky: Vyplyvaji zndmky na vysvédcenich zakt ze spolehlivych, platnych
a objektivnich nastroji meéfeni a je viibec mozné je pomérovat? Je mozné uvazovat o budouci hypote-
tické moznosti vyvaZzeni autonomie uéitelti pfi tvorbé testovych materialti s organizovanym (centrilnim)
modelem testovani vychézejiciho z vice rigorézniho pfistupu pfi tvorbé testovych materiala?
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