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Abstrakt: Cilem piispévku je seznamit s pribéhem a vysledky validace a adaptace
dotazniku CEQ (Course Experience Questionnaire) a diskutovat jeho vyuzitelnost v ak-
tualnich podminkach ¢eskych vysokych $kol. Originalni verze dotazniku vznikla na za-
kladé intenzivnich vyzkumi uceni studentd koncem 80. let v Australii a v souc¢asné
dobé je jednim z celosvétové nejuzivanéjSich nastroji pro hodnoceni kvality vyuky
studentem v terciarnim vzdélavani. Vzhledem k aktualni potiebé ceskych vysokych
kol realizovat autoevaluaéni procesy s pouzitim validnich a spolehlivych néstrojt
povaZujeme ovéreni psychometrickych vlastnosti dotazniku a jeho adaptaci za jedno
z moznych reSeni. V ivodni ¢asti textu je nastinén kontext a okolnosti vzniku austral-
ského originalu vcetné teoretickych koncepci, které se staly jeho zdkladem. Proces
adaptace a validace byl realizovan na Pedagogické fakulté Univerzity Hradec Kralové
(PdF UHK) a probéhl ve dvou fazich kombinujicich kvalitativni a kvantitativni pti-
stup. V prvnim kroku probéhla ohniskova skupina se studenty s cilem oveérit soulad
mezi pojetim kvality vyuky u ¢eskych studentli a zaméienim dotazniku. Nasledné byl
preloZeny dotaznik administrovan 661 studentiim uditelstvi z PAF UHK a ovéfovan
z hlediska konstruktové a kriterialni validity a reliability. Analyzy potvrdily original-
ni pétifaktorovou strukturu dotazniku a uspokojivou vnitini konzistenci vSech skal.
Vysledky jsou diskutovany a vztaZeny ke zjisténi zahrani¢nich autorti i ke kontextu
prilezitosti a omezeni pro pouzivani v ceském prostredi. V zavéru je upozornéno na
limity studie a jsou naznaceny dal$i mozné sméry tprav.
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V souvislosti s povinnosti doklddat zajiStovani kvality vzdélavaci ¢innosti
jsou ceské vysokoskolské instituce na zakladé podminek Narodniho akre-
dita¢niho ustavu Ceské republiky aktudlné podnécovany k hledani indika-
tord a nastrojd, které budou validni a spolehlivou soucasti jejich vnitfnich
systému zajistovani kvality. Ty stavajici jsou na Ceskych vysokych Skolach
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prezkoumavany z hlediska funkci, které maji na zakladé novych podmi-
nek v ramci instituce plnit, i z hlediska své platnosti a spolehlivosti. Jednou
z potizi, kterym mohou v tomto procesu instituce Celit, je skuteCnost, Ze
velka ¢ast téchto nastroji nema vyjasnéna teoreticka vychodiska, a sleduje
tak mnozstvi rtizné kompatibilnich indikatort, které svou povahou kompli-

kuji interpretaci a vyuzitelnost ziskanych dat.

O podobném stavu v zahranici informuji autori nékolika prehledovych stu-
dii. Teoreticka vychodiska jsou reflektovana vétSinou pouze v narodnich Se-
trenich (Richardson, 2005)". Spooren, Brockx a Mortlemans (2013) ve svém
systematickém prehledu analyzujicim 160 empirickych studii o student-
skych evaluacich vysokoskolské vyuky publikovanych od roku 2000 na celém
svété konstatuji, Ze pouze tfi z prezentovanych pouzitych nastroja se opiraji
o teoreticka vychodiska.?

Vzhledem ke skutecnosti, Ze nastroje dosud vyuzivané pro hodnoceni vyso-
koskolské vyuky studenty v podminkach ¢eskych vysokych skol jsou obvykle
dotazniky a skaly vlastni konstrukce a existence teoreticky zdtivodnéného
apsychometricky ovéreného nastroje pouzitelného pro hodnoceni vyuky stu-
dentem vysoké skoly ndm neni znama, jednim z moznych reseni je adaptace
zahrani¢niho instrumentu. Za timto ucelem jsme se zamérili na dotaznik
CEQ (Course Experience Questionnaire), jehoz teoreticka vychodiska cerpaji
z tzv. teorie studentova uceni (SLT; Gaff, Crombag, & Chang, 1976; Ramsden,
1979). Kontext vzniku nastroje, vyvoj jeho verzi, ticely vyuzivani i zpisoby
prace s daty byly podrobné popsany v piehledové studii, ktera tomuto pii-
spévku predchazi (Juklova et al., 2019). Podstatnymi soucastmi zjisténi je
skutecnost, Ze dotaznik ma spolu s teoretickymi zaklady vysoce uspokojivé
psychometrické vlastnosti, pro které byl uUspésné adaptovan k vyuziti
ve vysokém Skolstvi v mnoha dalsich zemich svéta. Soucasné existuji doklady

! Richardson (2005) zminuje tfi odli$né teoretické koncepty zohledriované v ramci narodnich
studentskych nebo absolventskych Setfeni. Koncept angaZovanosti (student engagement)
pouzivany v rdmci narodniho Setfeni v USA vychazi z predpokladu, Ze kvalita ucebnich
vysledkti odpovida zpisobu, jakym se studenti angaZuji ve vysokoskolském vzdélavani (Kuh,
2009). Hodnocent studentovy spokojenosti je dalsSim konceptem vyuzZivanym v anglofonnich
zemich, jehoz vychodiskem je podobnost s teorif zdkaznika (Harvey & Kamvounias,
2008). Tretim konceptem vzniklym v australském vysokém Skolstvi a pozdéji celosvétoveé
rozsifenym je studentovo vnimdni vyukového kontextu, které je soucasti tzv. teorie studentova
uceni (Gaff, Crombag, & Chang, 1976; Ramsden, 1979).

2 Spole¢né s dotaznikem CEQ (Ramsden, 1991) se jedna o dotaznik IDEA (Cashin & Perrin,
1978) a SEEQ (Marsh, 1982).
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o jeho formach a modifikacich vyuzivanych jako indikatory kvality vyuky pro
hodnoceni na drovni rizné rozsahlych celki i o zkuSenostech tykajicich se
zplsobt integrovani zpétné vazby ziskané dotaznikem do vnitinich systémi
zajistovani kvality vysokoskolské vyuky. Tato zjiSténi podportila nas zameér
oveérit a adaptovat dotaznik CEQ pro pouziti k evaluaci studentské vyuky
v prostiredi Ceskych vysokych skol.

1 Cil studie

Cilem této studie je informovat o pribéhu a vysledcich analyz realizovanych
v souvislosti s ovérovanim psychometrickych vlastnosti dotazniku CEQ v Ces-
kém vysokoskolském prostiedi a v navaznosti na tyto vysledky diskutovat
moznosti a meze vyuzitelnosti nastroje jako soucasti hodnoceni kvality vy-
soké Skoly v aktualnich podminkach ¢eskych vysokych skol. V ramci tohoto
procesu byla provedena deskriptivni analyza jednotlivych polozek, ovéreni
konstruktové a kriterialni validity dotaznikového modelu a reliability jeho
skal. Soucasti analyz bylo dale testovani hierarchickych modeli s faktory
druhého radu, které pomohlo objasnit odpovéd’ na otazku, zda ze skort jed-
notlivych skal 1ze souctem utvorit jediné celkového skare.

2 Dotaznik a jeho vyvoj

2.1 Teoreticky zdklad a vyvoj verzi

vV

Dotaznik CEQ mér{ konstrukt oznacovany jako studentovo vnimdni (vyukové-
ho) kontextu, ktery je potvrzenym prediktorem studijnich procest a vysledki
(Saljo, 1979; Ramsden & Entwistle, 1981; Trigwell & Prosser, 1991a; Trigwell
& Prosser, 1991b; Trigwell & Prosser, 1996; Lizzio, Wilson, & Simmons, 2002).
V ramci teorie studentova uceni (SLT) jsou rozliSovany riizné typy studijnich
strategii (procesy) vedouci k odlisnym studijnim vysledkiim. Tyto jsou ozna-
Covany jako tzv. studentovy pristupy k uceni (student approaches to learning).
Kvalitnf ucentf je konceptualizovano jako tzv. hloubkovy pristup k uceni (deep
learning) a vyznacuje se zamérem ucivu porozumeét a zapojovanim strategii
jako je aktivni analyzovani konceptli nebo vysoka turoven elaborace uciva.
Oproti nému tzv. povrchovy pristup k uceni (surface learning) charakteristic-
ky usilim dosahnout cilti s minimem vynaloZené energie za uzivani rutin-
nich strategii jako napt. nereflektované memorizace nebo doslovného opa-
kovani uciva s Zddoucimi vysledky uceni nekoreluje (Marton & Pang, 2006;
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Ramsden & Entwistle, 1981; Entwistle & Ramsden, 1983; Biggs, 1989).
Vyuka vnimana studentem jako kvalitni ve smyslu konkrétnich indikatora
(podrobnéji v oddile 2.2) vede k zapojovani hloubkového pristupu k uceni
a k zadoucim studijnim vysledkim (Ramsden & Entwistle, 1981; Trigwell
& Prosser, 1991b; Trigwell & Prosser, 1996).

Studentovo vnimani vyukového kontextu mérené dotaznikem neni informaci
o vyucovaci realité samotné, ale vypovida o vnimané studijni zkuSenosti do-
tazanych studentl v urc¢itém case. Percepce vyuky studenty zaroven souvisi
se zplsoby, jakymi studenti reprezentuji procesy uceni, tzv. koncepcemi uce-
ni (napi. Saljo, 1979; Beaty, Dall’Alba, & Marton, 1997; Landbeck & Mugler,
1994; van Rossum & Taylor, 1987), které maji vyvojovy trend a vztahuji se
k epistemickému a intelektualnimu vyvoji (Perry, 1970; van Rossum & Taylor,
1987). Tyto vzajemné souvislosti naznacuji, Ze kontext vyuky, ktery je stu-
denty vniman a hodnocen jako kvalitni a vede k vyuzivani hloubkovych stu-
dijnich strategii i k Zddoucim studijnim vysledkiim, respektuje jejich osobni
a vyvojové charakteristiky, jako je uroven dosavadnich znalosti, motivace
nebo autoregulace (Juklova, 2019).

Dotaznik CEQ vznikl sloucenim s$kal nékolika svych predchtiidc@?. Jeho prvni
verze Citala 80 poloZek a pozdéji byl pocet skal i jejich polozek riizné kracen.
Verze CEQ30 pouzita ve zkuSebnim narodnim Setfeni zahrnovala jizZ jen pét
z deviti plivodnich $kal, z nichz tfi koreluji s hloubkovymi pristupy k uceni
(Dobra vyuka, Jasné cile a standardy a Diiraz na nezavislost), zatimco dvé
zbyvajici s pristupy povrchovymi (Pfimérena zatéz a Primérené hodnoceni).
Téchto pét skal bylo doplnéno jedinou samostatnou polozkou dotazujici se
na celkovou spokojenost studenta s vyukou, ktera byla pouzita k jejich va-
lidaci. Ovérenim dotazniku na souboru vice nez 4000 studentid posledniho
ro¢niku 13 australskych vysokoskolskych instituci byly potvrzeny jeho psy-
chometrické vlastnosti a dotaznik byl oznacen za spolehlivy a validni nastroj
k méreni globalni studentské zkuSenosti (Ramsden, 1991). Od té doby se
v riznych modifikacich stal soucasti kazdorocniho Settreni Cerstvych absol-
ventl na narodni Urovni v Australii (Graduate Destination Survey).

3 Konkrétné byla prvni, 80polozkova verze dotazniku CEQ sestavena z 25 poloZek dotazniku
Course Perceptions Questionnaire (CPQ; Ramsden, 1983), z péti polozek dotazniku School
Experiences Questionnaire (SEQ; Ramsden, Martin, & Bowden, 1989) a z Sesti polozek
dotazniku Experiences of Studying and Higher Education (ESHE; Entwistle & Tait, 1990).
Ostatni polozky byly odvozeny z rozhovort se studenty Sirokého spektra vysokoskolskych
obort (Elphinstone, 1990).
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V nasledujicich letech podstoupil dotaznik vice dalSich uprav v reakci
na nové zamery a priority ve vzdélavaci politice i na zplsoby jejich testova-
ni (podrobné viz Juklova et al., 2019). Napriklad doplnénim ptvodni verze
CEQ30 o skalu Obecné dovednosti vznikla verze CEQ36 zohlednujici potrebu
zjiStovat u absolventt okruh ziskanych prenositelnych obecnych dovednosti
pro uplatnéni v dynamicky se rozvijejici spolecnosti (Ainley & Long, 1994).
Vynechani $kaly Diliraz na nezavislost z verze CEQ36 spolu s vypusténim
nékterych polozek dalo dale vznik jedné z nejvyuzivanéjsich verzi, CEQ23.
V roce 2001 bylo naopak vyvinuto pét novych skal (Podpora studenta,
Studijni zdroje, Kvality absolventa, U¢ebni komunita a Intelektudlni motiva-
ce), které spolecné se stavajicimi utvorily verzi CEQ50 pokryvajici siieji kon-
cipovanou vnimanou kvalitu vyuky, ktera dopliiuje ptivodni pojeti informa-
cemi o percepci podpirnych zarizeni a sluzeb instituce a kvality utvarenych
podpirnych vztahd (Mclnnis et al., 2001; Griffin et al., 2003).

Pozdéji zacal byt dotaznik vyuzivan na nékolika riznych urovnich méfeni.
Verze CEQ30, CEQ36 a CEQ23 a jejich dalsi modifikace zjistujici globalni stu-
dijni zkuSenosti Cerstvych absolventi jsou vyuzivany jako indikatory aka-
demického vykonu instituci pro rizeni vzdélavaci politiky (Ainley & Long,
1994). SCEQ (Student Course Experience Questionnaire)* méri globalni
zkuSenost studentil za jeden akademicky rok, a je tak indikatorem kvality
vyuKky studijnich programi pro potteby vlastniho rozvoje instituce (Trigwell
& Ashwin, 2003; Ginns, Prosser, & Barrie, 2007). Vznikla i verze métici per-
cepci vyuky studenty jednoho predmétu nebo pedagoga pouzivana jako
indikator kvality vyuky pro potreby ucitelova vlastniho rozvoje, USE (Unit
of Study Evaluation; Ginns & Barrie, 2004)°, jejiz vysledky je mozné za urci-
tych podminek agregovat na uroven globalni studentské zkusenosti mérené
SCEQ. Vyhodou soucasného pouzivani vSech téchto dotaznikd v ramci jed-
né instituce jsou Siroké a jasné interpretovatelné informace jednak o kva-
lité vzdélavaci Cinnosti v porovnani s ostatnimi srovnatelnymi institucemi
a dale kazdoroc¢ni, resp. semestralni zpétna vazba jednotlivym oddélenim

*  Verze, kterou publikovali Ginns, Prosser a Barrie (2007) obsahuje celkem Sest $kal

a 29 polozek, pricemz vznikla pripojenim nové $kaly Studijni komunita k CEQ23. Dal§im
rozdilem oproti dotazniku CEQ je, Ze jeji polozKky jsou formulovany v pritomném case.

Tento dotaznik vychazi ze ¢tyr $kal dotazniku SCEQ (Dobra vyuka, Jasné cile a standardy,
Primérend zatéz a Primérené hodnoceni), z nichZ vyuziva pouze jedinou, tzv. definujici
polozku, ktera nejsilnéji koreluje s prislusnou Skalou dotazniku. Polozka ze Skaly Obecné
dovednosti je nahrazena naopak vice polozkami odsouhlasenymi radou kazdého oboru
v souladu s jeho cili (Ginns & Barrie, 2004).
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i vyucujicim, ktera umoznuje rychle a cilené reagovat ve smeéru zkvalitiiovani
vyuky (Ginns & Barrie, 2004). PIna verze CEQ je zaroven dodnes vyuzivana
k vyzkumnym ucellim, typicky pro ovérovani zmén ve vnimané kvalité vy-
uky v souvislosti s implementovanim pedagogickych inovaci na drovni stu-
dijnich programi i jednotlivych predméti (napiiklad Lyon & Hendry, 2002;
Steele, West, & Simeon, 2003; Price, Richardson, & Jelfs, 2007; Bell, Galilea,
& Tolouei, 2010; Sorensen, 2013; Liu, John, & Courtier, 2017).

2.2 Verze pouZitd k adaptaci

Pro testovani byla zvolena verze dotazniku, ktera svou strukturou odpovida
CEQ23. CEQ23 je jednou z nejkratsich verzi, presto s vysoce uspokojivymi
psychometrickymi vlastnostmi, coZ plné vyhovuje zaméru vyuzivat jej k au-
toevaluaci na drovni jednoho predmétu, kdy je vedle spolehlivosti nastroje
nutné zohlednit i jeho délku. To, ¢im se od origindlniho CEQ23 nami testo-
vany instrument lisi, je, kromé jazyka dotazniku, absence vyrazu ,ucitelsky
sbor*, ktery byl v polozkach nahrazen vyrazem ,vyucujici a odkazi na ,stu-
dium, které byly zménény na ,predmét” tak, aby odpovidaly zkusenosti stu-
dentli v jediném predmétu. Soucasti této verze jsou skaly:

e Dobrd vyuka (6 poloZek), vyjadiujici studentovo vnimani kvality ucitelo-
va vykladu a ucitelova zajmu o to, jak si student vede (napt. ,Vyucujici
umél latku dobie vysvétlit") a korelujici s hloubkovym ptistupem k ucent;

e Jasné cile a standardy (4 polozky), vystihujici miru vnimané jasnos-
ti a srozumitelnosti v tom, co se student uc¢i a co se od ného ocekava
(napt. ,Standard toho, co se od studentti v predmétu ocekavalo, byl dobie
znamy") a korelujici s hloubkovym pristupem k uceni;

e Primérené hodnoceni (3 poloZzky), operacionalizované v protikladu k hod-
noceni mapujicimu porozuméni, zahrnujici{ formativni zpétnou vazbu
studentovi (napt. ,Vyucujici se zajimal/a vice o testovani toho, co jsem si
zapamatoval/a, neZ toho, co jsem pochopil/a“) a korelujici s povrchovym
pristupem k ucent;

e Primérend zdtéZ (4 polozky), popisujici miru pocitovaného tlaku na stu-
denta (napt. ,V predmétu jsem byl/a jako student/ka pod velkym tla-
kem") a korelujici s povrchovym pristupem k ucent;

e Obecné dovednosti (6 poloZek), vyjadiené ziskanymi obecnymi doved-
nostmi pomahajicimi studentlim efektivné aplikovat ziskané predmétové
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vievs

dovednosti v pracovnim prostredi (napft. ,Diky predmeétu se citim jistéjsi
pri FeSeni neznamych probléma“) a korelujici s hloubkovym pristupem
k uceni a Dobrou vyukou.

K témto dimenzim byla po vzoru ptvodni verze CEQ30 dale pripojena po-
lozka vyjadrujici celkovou spokojenost studenta s vyukou, ktera poslouzila
k validaci hodnoceni ve vyse uvedenych oblastech (,Celkové jsem s vyukou
predmétu spokojen/a“).

3 Data, jejich sbér a analyzy

3.1 Datovy soubor a proces sbéru dat

K prvotnimu ovéteni psychometrickych vlastnosti dotazniku CEQ pro pouziti
v Ceském vysokém Skolstvi bylo zvoleno prostiedi jedné instituce, konkrét-
né Pedagogické fakulty Univerzity Hradec Kralové. V souladu se zdmérem
instituce ovérit platnost a spolehlivost nastroje a sou€asné generovat zpét-
nou vazbu vyucujicim a jejich nadiizenym byl umozZnén sbér dat od studen-
th predmétd vsech ucitelskych obort vcetné spole¢ného pedagogického za-
kladu. Autor originalni verze dotazniku byl nejprve kontaktovan se Zadosti
o svoleni k vyuziti pro vyzkumné a evaluac¢ni ucely.® Po ziskani svoleni byl do-
taznik pteloZen z originalu do ¢eského jazyka, nasledné jinym prekladatelem
zpét do angliCtiny a pieklad byl porovnan s origindlem. V dalsi fazi v cerv-
nu 2016 probéhla ohniskova skupina s cilem ovérit pojeti kvalitni vyuky
v dotazniku s pojetim studentti. U¢astnilo se ji osm studenti riiznych obori
a ro¢nikd Pedagogické fakulty Univerzity Hradec Kralové a dva vyzkumnici,
kter{ diskusi facilitovali. Ze skupinové diskuse vyplynulo, Ze znéni nékterych
poloZek v prekladu nebylo pro studenty zcela srozumitelné. Podnéty, které
se opakovaly, byly do ptreloZeného dotazniku zapracovany. Typicky se jed-
nalo o zjednoduseni vétné konstrukce poloZky pfi maximalni snaze o zacho-
vani jejtho vyznamu. PredloZena baterie sestavajici z 24 tvrzeni dotazniku,
na které studenti odpovidali na 5bodové Likertové skale’ (viz CEQ23 + 1 po-
loZka celkové spokojenosti s vyukou), dopliitkové poloZenych Sesti vybranych

¢ K osloveni autora dotazniku doslo v kvétnu 2015. Na nasi Zadost byla obratem autorem
zaslana znéni vice dotaznikovych verzi.

7 Likertova $kala vyjadiovala frekvenci vyskytu od nikdy (1), témér nikdy (2), jak kdy (3),
témér vzdycky (4) po vzdycky (5)
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otazek z Sirsi verze CEQ50® a dvou otevirenych polozek® byla nasledné ve for-
mé tuzka-papir administrovana 661 studentim rdznych aprobaci a rocni-
ki ucitelstvi. K administraci doslo pfimou navstévou asistentti vyzkumnikt
v pribéhu prvniho tydne letniho semestru 2016/2017 ve vyuce, kdy byli
studenti pozadani o anonymni hodnoceni vyuky jednoho predem urc¢eného
predmétu ze zimniho semestru.’® Po vyplnéni dotazniku se administratori
ptali na srozumitelnost polozek v dotazniku a zadali respondenty o jakouko-
liv zpétnou vazbu k dotazniku.

ZpUsob realizace téchto evaluaci byl oproti predchozim zvyklostem novy
ve smyslu uziti formy tuzka-papir.!! Vzhledem k vySe popsanému postupu
byla navratnost papirovych dotaznikli stoprocentni a po podrobné kon-
trole jich bylo pro neudplnost 14 vylouceno.'? Vysledny datovy soubor cital
647 student(, z cehoz 531 (82,1 %) byloZena 116 (11,9 %) muzii. Hodnoceno
bylo celkem 42 predméti a 44 vyucujicich ze 14 kateder/ustavii Pedagogické
fakulty Univerzity Hradec Kralové. Priimérny vék studentd byl 21,8 let, pro-
centualni zastoupeni hodnoticich studentl v rocnicich bylo: 26,8 % v prv-
nim, 55,5 % ve druhém, 11,7 % ve tretim, 2,6 % ve ¢tvrtém a 3,4 % v patém.
Mezi hodnocenymi pedagogy bylo 28 Zen a 16 muzd.

3.2 Metody analyzy dat

Data ziskana preloZenym dotaznikem CEQ byla zpracovana v programu SPSS
(verze IBM SPSS Statistics 22 a SPSS AMOS 21). Nejprve byla provedena po-
loZkova analyza, pro ovéteni struktury dotazniku byla pouZita konfirmaéni
analyza, vnitini konzistence indexi byla nasledné testovana vypoctem ko-
eficientu Cronbachova alfa. Kriteridlni validita byla ovérovdna vypoctem

8 Jednalo se o Sest polozek, které nejvice korelovaly na rozsitujicich $kalach verze CEQ50
(viz ptiloha). Tyto byly zatazeny z evalua¢nich divodi a nebyly soucasti ovéiované struktury.

9 Znéni dvou otevienych otazek: ,Které aspekty predmétu nejvice prispivaly k jeho kvalité?“
,Které aspekty predmétu by potrebovaly nejvice zlepsit?“

10 Hodnocené predméty (a pedagogové) byly nominovany vedoucimi kateder jako predméty
zasadni pro jejich obor. Vzhledem k tomu, Ze studenti ucitelstvi typicky studuji dva obory
a vSeobecny pedagogicko-psychologicky zaklad, maximalni pocet hodnoceni od jednoho
studenta byl tfi.

1V letech 2013-2015 byl vyuzivan dotaznik vychazejici z kompeten¢niho modelu profesniho

standardu ucitele (Michek & Manénova, 2016) administrovany prostfednictvim online

prostfedi umoznujiciho hodnoceni studenty. Pozdéji bylo prostfedi zménéno na systém

STAG, ktery piinesl nutnost prihlaSenf se.

Osloveni vsak byli pouze studenti pfitomni v prvnim tydnu v semestru ve vyuce, coz celkové

ze vSech studentd vybranych ro¢niki a obort ve studijni evidenci piedstavovalo podil 65 %.

12
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Pearsonova korelacniho koeficientu mezi polozkou celkové spokojenosti
s vyukou a jednotlivymi Skalami dotazniku. Vzajemné vztahy mezi skalami
byly analyzovany rovnéz vypoctem Personova korela¢niho koeficientu.

4 Vysledky

4.1 Polozkovd analyza

Tabulka 1 prezentuje vysledky polozkové analyzy, ktera zjiStovala popularitu
a rozliSovaci schopnost poloZek. Popularita je vyjadiena hodnotou aritme-
tického primeéru (a. p.), kdy vyssi hodnoty znamenaji pfiznivéjsi hodnoce-
ni oblasti.!* RozliSovaci schopnost poloZek naznacuji hodnoty smérodatné
odchylky (s. 0.). Nejhtre rozliSujici polozkou bylo tvrzeni ¢. 25: ,Pozadavky
na studenty byly vyucujicim stanoveny od zacatku semestru“. Hodnota smé-
rodatné odchylky (s. 0.) byla nizka (0,88), a. p. na Skale 1-5 byl 4,6 a nejcas-
téji vyuzivanou odpovédi na skale byla hodnota 5 (vzdy).'*

Tabulka 1
Polozkovd analyza CEQ23

¢.p. Dobravyuka (DV) a.p. s.o.

Vyucujici mi poskytoval/a uZite¢nou zpétnou vazbu o tom, jak jsemsi 3,53 1,20
v predmétu vedl/a.

8 Vyucujici mé v predmétu motivoval/a k tomu, abych odvedl/a co 364 1,11
nejlepsi praci.

16 Vyucujici se snazil/a pochopit moje obtiZe spojené s praci v predmétu. 3,69 1,16

21 Vyucujici se snazil/a, aby jeho/jeji predmét byl zajimavé podany. 398 1,11

19 Vyucujici umél/a latku dobrie vysvétlit. 4,20 1,07

27 Vyucujici vénoval/a dostatek ¢asu komentovani mé prace. 354 1,21
Jasné cile a standardy (C) a.p. s.o.

6 Mél/a jsem jasnou predstavu o tom, kam smétuji a co se ode mé 4,00 1,06
v predmétu ocekava.

12 Standard toho, co se od studenttli v pfedmétu ocekavalo, byl dobie 4,16 1,03
znamy.

25 Pozadavky na studenty byly vyucujicim stanoveny od zac¢atku 4,60 0,88
semestru.

29 * Casto pro mé bylo té7ké zjistit, co se ode mé v predmétu ocekava. 4,05 1,05

Primérené hodnoceni (PH) a.p. S.0.
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13 * Vyucujici se zajimal/a vice o testovani toho, co jsem si 2,33 1,07
zapamatoval/a, nez toho, co jsem pochopil/a.
20 * Vyucujici se mé ptal/a pouze na fakta. 2,72 097
26 * Abyste si v tomto pfedmétu vedli dobre, potfebovali jste jen dobrou 2,59 1,19
pamét.
Primérena zatéz (PZ)
2 *V predmétu jsem byl/a jako student/a pod velkym tlakem. 1,84 0,89
* Pracovni zatéz byla prilis velka. 2,20 0,93
15 VétSinou jsem mél dostatek ¢asu na pochopeni véci, které se musim 1,89 1,03
naucit.
24 * Objem uciva, ktery bylo pro tento predmét tfeba zvladnout, byl 1,89 093
takovy, Ze latku neslo zcela pochopit.
Obecné dovednosti (OD) a.p. s.o.
Predmét mi pomohl rozvinout schopnost pracovat jako ¢len tymu. 2,84 1,20
Predmét zlepsil mou dovednost analyticky pracovat s informacemi. 332 099
10 Diky predmeétu se citim jistéjsi pfi feSeni neznamych problémd. 297 1,04
18 Predmeét rozvinul mou dovednost fesit problémy. 3,09 1,09
22 Predmét zlepsil mé dovednosti v pisemné komunikaci. 3,10 1,14
23 Predmét mi pomohl rozvinout schopnost planovat si praci. 299 1,17
Celkové jsem byl/a s vyukou spokojen/a. 399 1,11

* = obracena hodnota $kaly na polozce
a. p. = aritmeticky primér; s. o. = smérodatna odchylka

4.2 Konfirmacni faktorovd analyza

Pro ovétovani konstruktové validity modelu jsme vysli predevsim ze zjisténi
autort, ktefi prezentovali vysledky testovani originalni verze CEQ23 u ab-
solventti (Wilson, Lizzio, & Ramsden, 1997) nebo ji analogického SCEQ u stu-
dentti (Ginns, Prosser, & Barrie, 2007). Cely proces probéhl ve tfech po sobé
jdoucich krocich. Vzhledem k teoreticky predpokladanym i empiricky potvr-
zenym vzajemnym korelacim vSech dotaznikovych §kal byl v prvnim kroku
testovan pétifaktorovy model se vzajemnou korelaci vSech faktort (M1).
ProtoZe se vzajemné korelace nékterych skal ukazaly jako znacné vysoké,
testovanou alternativou k pétifaktorovému modelu byl model jednofaktoro-
vy (M2). Posledni krok zahrnoval testovani hierarchickych modelt s riiznym
poctem faktort druhého radu (M3). Jeho vysledky pomohly objasnit otazku
vhodnosti utvoreni celkového skére dotazniku.
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V ramci vysledki konfirmacni faktorové analyzy byly sledovany hodnoty
standardizovanych regresnich koeficientl indikatorti na prislusnych fakto-
rech, vzajemné korelace faktort a v neposledni radé celkové ukazatele shody
dat s modelem. Z absolutnich kritérii to bylo AGFI (adjusted goodness-of-
-fit-index), kde hodnoty nad 0,9 indikuji vhodny model. Vzhledem k tomu,
Ze toto kritérium je zavislé na velikosti souboru, bylo vyuzito jesté dalsich
kritérii. Ze srovnavacich kritérii jsme se zamérili na CFI (Comparative Fit
Index) a TLI (Tucker-Lewis Index) porovnavajici kvalitu vérohodnosti mo-
delu s modelem nezavislosti. Doporucené hodnoty pro oba indexy jsou nad
0,9. Dalsim sledovanym kritériem bylo RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation) vypovidajici o chybovosti modelu, jehoZ doporucené hod-
noty pro dobry model by nemély prekrocit 0,08. K vzajemnému porovna-
ni testovanych alternativnich modeld byla pouzita dvé informacni kritéria,
konkrétné AIC (Akaike Information Criterion) a BIC (Bayesian Information
Criterion). Pro hodnoceni validity v rdmci jednoho modelu jsme vyuZzili po-
rovnani hodnot AIC a BIC naseho modelu s modelem saturovanym (model
s maximalné moznym poctem parametri). V pripadé dobré shody modelu
s daty by hodnoty AIC i BIC u naseho modelu mély byt nizsi nebo stejné jako
hodnoty pro saturovany model. Pro porovnani validity u alternativnich mo-
delti jsme se ridili pravidlem o vice nez deset jednotek nizsich hodnotach
indikujicich lepsi model (Raftery, 1995, cit. dle Soukupa, v tisku).

Vzhledem k tomu, Ze data ziskana z odpovédi na pétibodové skale maji cha-
rakter krat$ich ordinalnich $kal a metoda odhadu ML v SPSS AMOS ordi-
nalitu $kal na rozdil od metod jako jsou polychorické korelace (napt. po-
stup WLSMW v softwaru R) plné nezohlednuje, bylo tfeba vzit v tvahu,
ze vysledky ukazatelti shody budou horsi nezli pti pouziti zohlediiujicich
metod, a uprednostnit ispornost v pripadnych zasazich. Z téchto divodi
byly realizovany pouze modifikace, které vyrazné prispivaji ke zlepseni sho-
dy modelu s daty.

4.2.1  CEQ23: pétifaktorovy model

Ovérovani shody celkového pétifaktorového modelu s daty predchazelo ové-
feni validity modelt dil¢ich $kal. Tyto vysledky na tomto misté neprezentuje-
me, pouze konstatujeme, Ze modely vSech dil¢ich $kal mély uspokojivé indexy

15 ML (Maximum Likelihood), metoda maximalni vérohodnosti, jedna z nej¢astéji pouzivanych
technik odhadu nezndmych parametrd ve strukturnim modelovani, kterd je zaloZena
na pozorovanych datech a je vhodna predevsim pro spojité proménné (Soukup, v tisku).
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shody s daty a obesly se bez modifikaci. Testovani pétifaktorového modelu
se vzajemné korelovanymi faktory (M1) probéhlo hned poté a s vysledky
zobrazenymi pod oznacenim M1.1 a M1.2 v tabulce 3.

Konfirmacni analyza provedend metodou ML v SPSS AMOS u pétifaktorového
modelu se vzajemné korelovanymi vSemi faktory ukazala pomérné uspoko-
jivé vysledky. Hodnoty AGFI, CFI a TLI dosahly nebo témér dosahly dopo-
rucované vyse, chybovost modelu vyjadrena kritériem RMSEA je v dopor-
ucovaném limitu. Informacni kritéria AIC a BIC v porovnani se saturovanym
modelem naznacuji, Ze model by mohl byt jesté vylepsen (hodnoty u testova-
ného modelu by mély byt nizsi). Pfi pohledu do navrhovanych modifika¢nich
ukazateli se jako jednoznacny navrh na tipravu jevilo povoleni korelace chyb
méreni u poloZek 2 a 4. Po obsahovém vyhodnoceni obou polozek (2:,V pred-
métu jsem byl/a jako student/a pod velkym tlakem®; 4: ,Pracovni zatéz byla
prilis velkd") bylo mozné souhlasit, Ze polozky sdili spolecny vyznam vice
nezli s polozkami ostatnimi, a modifikaci povolit. Testovani modelu s touto
jedinou modifikaci (M1.2) prineslo zlepSeni, které je nejvice patrné u infor-
macniho kritéria BIC, u néhoz bylo dosaZeno nizsi hodnoty v porovnani se
saturovanym modelem. S timto vysledkem bylo jiZ moZné se s ohledem na
metodu vypoctu zcela spokojit. Hodnoty standardizovanych regresnich koe-
ficientl jednotlivych polozek na prislusnych faktorech a vzajemné korelace
skal u modelu M1.2 prezentuje tabulka 2. Je z ni patrné, Ze standardizované
regresni zatéze polozek na vétsSiné faktorl jsou prijatelné vysoké. Nejnizsi
hodnota se objevuje u polozky 4. Vysledny model je vizualizovan obrazkem 1.

Tabulka 2

Standardizované regresni koeficienty poloZek dotazniku a korelace faktorii
vysledného modelu M1.2

Faktorové zatéze
DV JSC PH PZ oD

Dobra vyuka (DV)

8. Vyucujici mé v predmétu motivoval/a k tomu, 0,79 0 0 0 0
abych odvedl/a co nejlepsi praci.

21. Vyucujici se snazil/a, aby jeho/jeji predmét byl 0,78 0 0 0 0
zajimavé podany.

16. Vyucujici se snazil/a pochopit moje obtiZe 0,71 0 0 0 0
spojené s praci v predmétu.

3. Vyucujici mi poskytoval/a uzitecnou zpétnou 0,69 0 0 0 0
vazbu o tom, jak jsem si v predmétu vedl/a.

19. Vyucujici umél/a latku dobre vysvétlit. 0,75 0 0 0 0
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Faktorové zatéze

DV JSC PH PZ 0D
27. Vyucujici vénoval/a dostatek ¢asu komentovani 0,63 0 0 0 0
mé prace.
Jasné cile a standardy (JCS)
6. Mél/a jsem jasnou predstavu o tom, kam sméruji 0 0,82 0 0 0
a co se ode mé v predmétu ocekava.
12. Standard toho, co se od studenti v predmétu 0 0,78 0 0 0
ocekavalo, byl dobie znamy.
* 29, Casto pro mé bylo té7ké zjistit, co se ode mé 0 0,75 0 0 0
v predmétu ocekava.
25. Pozadavky na studenty byly vyucujicim 0 0,52 0 0 0
stanoveny od zac¢atku semestru.
Primérené hodnoceni (PH)
*20. Vyucujici se mé ptal/a pouze na fakta. 0 0 0,62 0
*13. Vyucujici se zajimal/a vice o testovani toho, 0 0 0,59 0
co jsem si zapamatoval/a, nez toho, co jsem
pochopil/a.
* 26. Abyste si v tomto predmétu vedli dobre, 0 0 0,56 0 0
potrebovali jste jen dobrou pamét.
Primérena zatéz (PZ)
15. Vétsinou jsem mél/a dostatek ¢asu na 0 0 0 0,73 0
pochopeni véci, které se musim naucit.
* 24. Objem uciva, ktery bylo pro tento predmét 0 0 0 0,67 0
tieba zvladnout, byl takovy, Ze latku neslo zcela
pochopit.
* 2.V predmétu jsem byl/a jako student/a pod 0 0 0 0,53 0
velkym tlakem.
* 4. Pracovni zatéz byla prilis velka. 0 0 0 0,37 0
Obecné dovednosti (OD)
18. Pfedmét rozvinul mou dovednost resit 0 0 0 0 0,79
problémy.
10. Diky predmétu se citim jistéjsi pri reSeni 0 0 0 0 0,76
neznamych problémi.
22. Predmét zlepsil mé dovednosti v pisemné 0 0 0 0 0,72
komunikaci.
23. Predmét mi pomohl rozvinout schopnost 0 0 0 0 0,69
planovat si praci.
9. Predmét zlepsil mou dovednost kriticky pracovat 0 0 0 0 0,65
s informacemi.
5. Pfedmét mi pomohl rozvinout schopnost 0 0 0 0 0,61
pracovat jako len tymu.
Vzajemné korelace faktort (Pearsoniv koeficient) DV JSC PH PZ oD
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Faktorové zatéze

DV JSC PH PZ 0D

Dobra vyuka (DV) 1

Jasné cile a standardy (JSC) 0,82 1

Primérené hodnoceni (PH) 0,41 0,25 1

Primérena zatéz (PH) 0,72 0,74 0,47 1

Obecné dovednosti (OD) 0,76 0,52 0,29 0,43 1

* = obracend hodnota $kaly na polozce
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Obrdzek 1. Vysledny model faktorové struktury ceské verze dotazniku CEQ
(M1.2).
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4.2.2  CEQZ23: jednofaktorovy model

Vzhledem ke zjisténim o vysokych vzajemnych korelacich faktorti dosahuji-
cich nebo témér dosahujicich hodnoty 0,8, se nabizela otazka, zda namisto
rozliSovani odpovédi studentl na polozky dotazniku do ocekavanych péti
dimenzi neni vhodnéjsim modelem jediny faktor syceny vSemi polozkami.
Ke konfirmacni faktorové analyze byl tedy podstoupen model s jednim spo-
lecnym faktorem, jehoz vysledky (viz M2) a porovnani s modelem pétifak-
torovym (M1.1 a M1.2) shrnuje tabulka 3. Jak vypovidaji hodnoty ukazateld
shody, model s jednim faktorem je podstatné horsi nezli model pétifaktorovy,
coz vedlo k jednozna¢nému zamitnuti hypotézy o existenci jediného faktoru
pro konstrukt vnimaného kontextu vyuky méreny dotaznikem CEQ23 v Ces-

kém prostiedi.

Tabulka 3

Hodnoty srovndvacich kritérii u testovanych alternativhich modelti

CFA M1.1 M1.2 M2
Popis modelu  pétifaktorovy model pétifaktorovy model jednofaktorovy model
bez modifikaci s jednou modifikaci bez modifikaci

(kovariance chyb

polozek 2 a 4)

Cmin 780,323 675,453 2404,306
Df 220 219 230
p <0,001 <0,001 <0,001
Cmin/df 3,547 3,084 10,408
AGFI 0,875 0,890 0,654
RMSEA 0,063 0,057 0,121
CFI 0,911 0,927 0,654
TLI 0,898 0,916 0,622
AIC 892,323 789,453 2494,306
AIC sat.* 552,0 552,0 552,0
BIC 1142,775 1044,376 2695,562
BIC sat.* 1786,368 1786,368 1786,368

* hodnoty vypocitané pro tzv. saturované modely
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4.2.3  CEQZ23: hierarchické modely

Posledni otazkou testovanou prostrednictvim konfirmacni faktorové analy-
zy byla vhodnost vytvoreni celkového skore dotazniku. Odpoveédi poskytlo
testovani hierarchickych modell s rtiznym poctem faktorti druhého radu
(M3). Tato otazka byla v minulosti nékolikrat testovana zahrani¢nimi au-
tory. Trigwell a Prosser (1991a) potvrdili jediny faktor druhého radu a po-
dobné také Richardson (1994). Na podnét Ramsdena (1991), ktery pred-
pokladal, ze CEQ miiZe zahrnovat dva faktory druhého radu, jeden syceny
Dobrou vyukou a Primérenym hodnoceni a druhy Primérenou zatézi, kolek-
tiv Wilsonova, Lizzio a Ramsden (1997) testoval tfi alternativni hierarchické
modely: jednofaktorovy model druhého radu, dvoufaktorovy model druhého
radu, kde jeden faktor predstavuje Pfimérena zatéz a druhy vSechny ostatni
skaly, a trifaktorovy model druhého radu rozliSujici mezi Primérenou zate-
zi, Obecnymi dovednostmi a vSemi ostatnimi Sskalami. Vysledky testovani na
dvou velkych souborech dat z let 1993 a 1992 ukazaly nejlepsi shodu s daty
u dvoufaktorového modelu druhého radu.

Nami realizované testovani replikovalo ovérovani vsech tfech modelid a jeho
vysledky jsou k nalezeni v tabulce 4 (M3.1, M3.2 a M3.3). Modely faktort dru-
hého radu nebyly vzajemné korelovany. Jak vyplyva z vysledkii, model M3.1
ma nejpriznivéjsi ukazatele shody s daty a je zaroven nejjednodussi, proto
muizeme konstatovat, Ze na zakladé naSich dat je mozné vysledky ziskané
na jednotlivych skalach agregovat do jednoho celkového skoére vystihujicitho

vnimanou kvalitu vyuky.

Tabulka 4

Hodnoty srovndvacich kritérii u alternativnich hierarchickych modelii

CFA M3.1 M3.2 M3.3
Popis modelu  jednofaktorovy dvoufaktorovy tiifaktorovy

hierarchicky model hierarchicky model hierarchicky model

(PZ a ostatni skaly) (PZ, OD a ostatni skaly)

Cmin 860,735 1052,171 1411,18514
Df 225 226 227
P <0,001 <0,001
Cmin/df 3,825 4,656 6,217
AGFI 0,865 0,853 0,812

RMSEA 0,066 0,075 0,090
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CFA M3.1

M3.2

M3.3

Popis modelu  jednofaktorovy

hierarchicky model

dvoufaktorovy
hierarchicky model
(PZ a ostatni skaly)

trifaktorovy
hierarchicky model
(PZ, OD a ostatni skaly)

CFI 0,899 0,869 0,812
TLI 0,886 0,853 0,790
AIC 962,735 1156,029 1509,185
AIC sat.* 552,0 552,0 552,0
BIC 1190,825 1375,788 1728,330
BIC sat.* 1789,368 1789,368 1786,368

Jednoduchy vypocet pro rychlé vyuziti v praxi by predstavoval pouze soucet
primeéra skore ziskaného pro jednotlivé skaly. Tato skére by se ziskala vy-
poctem primeéru hodnot prislusnych polozek. Presnéjsi zpiisob vyuzitelny
naprtiklad pro vyzkumné ucely by vysel z vazeného primeéru. Jako vaha hod-
not na jednotlivych faktorech by se pouzila faktorova skére z modelu s jed-
nim faktorem druhého radu. Alternativné by bylo mozné vyuzit také hodnot
z modelu s jednim faktorem prvniho radu, kdy by vahami byly vazené pra-
méry jednotlivych polozek.

4.3 Vnitrni konzistence skal

V dalsim kroku byla ovérovana vnitini konzistence $kal dotazniku CEQ.
Vysledky shrnuje tabulka 5, ktera zaroven obsahuje vysledky ziskané autory
dvou Setreni s pouzitim originalni verze CEQ na velkych datovych souborech.

Z nasich vysledki je patrné, Ze vnitfni konzistence jednotlivych $kal je re-
lativné blizkd hodnotam ziskanym na velkych souborech originalni ver-
zi dotazniku. Oproti originalni verzi ma ceska ponékud nizsi konzistenci
u Skaly Primérené hodnoceni (0,61), a naopak vyssi u skaly Obecné doved-
nosti (0,85). V pripadé skaly Primérené hodnoceni byly prezentovany pro-
blémy s vnitfni konzistenci také autory nékolika dalSich jazykovych verzi
(Richardson, 1994; Espeland & Indrehus, 2003; Law & Meyer, 2011; Thien
& Ong, 2014), z nichZ nékteii museli od zarazeni této Skaly ustoupit. Tato
skute¢nost miiZe naznacovat, Ze reprezentace priméieného hodnoceni mize
podléhat kulturnim specifikiim. V nasem pripadé vsak hodnoty nebyly tak
nizké, aby je nebylo mozné v dotazniku ponechat.
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Tabulka 5

Vnitrni konzistence $kdl origindlni a ceské verze CEQ vcetné intervalii
spolehlivosti (CI)

Skala N Cronbach alfa

Wilson et al.,, 1997* Ginns et al., 2007 Tato studie
DV 6 0,88 0,83 (95% C10,826-0,837) 0,87 (95% CI 0,852-0,883)
JCS 4 0,76 0,80 (95% C10,781-0,805) 0,81 (95% CI 0,789-0,836)
PH 3 0,70 0,72 (95% C10,703-0,725) 0,61 (95% CI 0,557-0,661)
PZ 4 0,69 0,76 (95% C1 0,753-0,770) 0,72 (95% CI 0,685-0,755)
oD 6 0,77 0,77 (95% Cl1 0,755-0,771) 0,85 (95% CI 0,831-0,867)

* autofi neprezentuji hodnoty intervall spolehlivosti

4.4 Korelace skdl CEQ s celkovou spokojenosti s vyukou

Jednou z moznosti dokladovani validity dotazniku je zjiStovat vztahy jeho
skal k vnéjsimu kritériu. Ramsden ve své ptivodni studii (1991) vyuzil tro-
jitho typu vnéjsiho kritéria k CEQ - kvality procesi uceni studentii mérené
dotaznikem ASI (Entwistle, Hanley, & Hounsell, 1979), spokojenosti stu-
dentl s vyukou a miry shody mezi hodnocenim predmétt studenty a vyu-
Cujicimi. V pripadé ndmi realizovanych analyz bylo jako vnéjsiho kritéria
vyuzito polozky vyjadrujici celkovou spokojenost studentii s vyukou, ktera
byla soucasti administrovaného dotazniku (,Celkové jsem byl/a s vyukou
spokojen/a“).

Spokojenost s kvalitou kurzu je podle autorti dotazniku emocni a behavi-
oralni odpovédi na kognitivni hodnoceni kurzu, které je operacionalizova-
no prostiednictvim péti ostatnich indexi. Jako takovd muze byt komplet-
nim obrazem spokojenosti studenta, ktera je zaloZena na radé podminek,
z nichZ pouze nékteré zjistuje CEQ (Ramsden, 1991). Korelace polozky
celkové spokojenosti s vyukou se vSemi ostatnimi Skalami CEQ by proto
mély podle Ramsdena byt signifikantni, ale ne natolik vysoké, aby je bylo
moZné se spokojenosti zcela ztotoznit. Vysledky ziskané nami provedenou
analyzou jsou v tabulce 6 doplnény témi, které v roce 1991 prostrednictvim
verze CEQ30 ziskal ve zkuSebnim narodnim testovani Ramsden. Hodnoty
Pearsonova koeficientu na ceskych datech jsou shodné s Ramsdenovymi
vSechny vyznamné, nejnizsi korelace dosahuje skala Primérena zatéz, na-
opak nejvyssi Dobra vyuka.
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Tabulka 6

Pearsontiv korelacni koeficient mezi dimenzemi a celkovou spokojenosti
s vyukou

Skala Celkova spokojenost s vyukou
CEQ30 CEQ23
Ramsden (1991) Tato studie
Dobra vyuka (DV) 0,60 0,75
Jasné cile a standardy (JCS) 0,47 0,65
Pfimérené hodnoceni (PH) 0,40 0,46
Primérend zatéz (PZ) 0,21 0,27
Diiraz na nezavislost (DN) 0,40 -
Obecné dovednosti - 0,57
5 Diskuse

Nami testovana verze dotazniku CEQ ma 24 polozek, s predpokladanou
prislusnosti 23 z nich k péti dimenzim. Posledni polozka zjistuje celkovou
spokojenost s vyukou a po vzoru zahranicni verze dotazniku byla pfipojena
za Ucelem validace dotazniku. V ramci nasi studie byly sledovany dva cile:
(1) ovérit faktorovou strukturu dotazniku v ceském prostiedi; (2) v navaz-
nosti na vysledky analyz vyslovit zavéry o moznostech a mezich vyuzitel-
nosti tohoto nastroje pro hodnoceni kvality vyuky v aktualnich podminkach
Ceskych vysokych skol. V nasledujicich oddilech se k témto otazkam vyjadii-
me, pojmenujeme limity studie a naznac¢ime dal$i moZnosti ve sméru testo-
vani a tprav dotazniku.

5.1 Dotaznikovd struktura a podnéty k tipravam

Realizované analyzy potvrdily pétifaktorovou strukturu CEQ23 na vzor-
ku ceskych vysokoskolaki. Na jejich zakladé je mozné konstatovat, Ze Cesti
studenti nereprezentuji kvalitu vyukového kontextu vyrazné odliSné v po-
rovnani se studenty v Australii a mnoha dal$ich zemich, kde tato struktura
byla rovnéZ potvrzena (napi- Severni Irsko, Dansko, Norsko, Recko, Pakistan,
Thajsko, Holandsko a Etiopie), ¢imzZ se spole¢né s nimi odliSuji naptiklad od
studentti z Indie, Malajsie, Japonska a Hongkongu, na jejichz datech dotazni-
kova struktura jednoznacné potvrzena nebyla (podrobnéji viz Juklova et al.,
2019). Interpretace téchto odliSnosti je vzhledem k odliSnostem v pouZitych
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analytickych metodach ponékud problematickd. V ramci diive publikova-
ného prehledu je mozné vysledovat trend, kdy adaptace realizované pred
rokem 2000 zpravidla vyuzivaji exploracni faktorovou analyzu a ¢asto do-
spivaji k odchylkam od ptivodniho modelu. Oproti tomu jazykové verze rea-
lizované pozdéji, k jejichZ ovérovani autori vyuzili jiz jen konfirmacni analy-
ticky postup, obvykle dospivaji k potvrzeni vSech originalnich dotaznikovych
dimenzi, a to i v takovych kulturach, jako je naptiklad Cina, Thajsko, Etiopie
nebo Chile. K ziskani spolehlivéjsi odpovédi na charakter rozdild mezi jed-
notlivymi kulturnimi prostiredimi by proto bylo nutné nejprve testovat jejich
srovnatelnost (ekvivalenci).

[ pres velmi priznivé vysledky prinesly nase analyzy nékolik podnétt k dal-
$im moznym upravam ceské verze dotazniku a k budoucim analyzam.
Relativné nizké hodnoty regresnich koeficienti na faktorech nékterych po-
lozek (viz polozka 25 u faktoru JCS a polozky 2 a 4 u faktoru PZ) naznacuji
jejich ne pravé idealni vystiznost a vytvari prostor pro jejich budoucf stylis-
tickou reformulaci.

Obsahova analyza dvou otevienych otazek', které byly pripojeny k nami
testovanému dotazniku, naznacila nékteré dopliujici informace o pojeti vy-
uky studenty. Nad ramec pojmenovanych dimenzi napriklad vynikla zminka
178 studentl o osobnosti vyucujici/ho jako aspektu, ktery vyznamné pri-
spél ke kvalité vyuky. Dale 24 studentii zminilo dilezitost skupiny spoluzakit
a spoluprace s nimi. Naopak nejvétsi kritika byla pronasena na vrub pracovni
zatéze (uvedlo 67 respondentti) chapané jako nedostatek ¢asu na praci, pri-
1i$ rychly vyklad, prilis mnoho dilcich dkold, které se nejevi jako vyuzitelné
v budouci praxi. Jako dilezity podnét pro potencialni zlepSeni vyuky byla
dale vyzdvizena komunikace vyucujici/ho (58 respondentti), chdpana jako
zplsob komunikace, tempo, forma, hlasitost, jednotvarnost, srozumitelnost,
zabavnost, zajimavost, zazivnost, zdlouhavost ¢i zmatenost vykladu vyucu-
jici/ho, a zazemi k predmétu (20 respondentti), které studenti chapali jako
zapujcovani pomitcek katedrou, pristupnost materiald pro vyuku, vybaveni
tridy, zajisténi prostor pro vyuku (ucebnu odpovidajici stylu vyuky). Za nej-
vice znepokojivé studenti v ramci volnych vypovédi zminovali nejasnost cild
a standardt (53 respondentii) ve smyslu presnosti pozadavki na studenty
(vyjasnéni toho, co se od nds v predmétu ocekdvad), pozadavkl ke zkousce,

16 Které aspekty predmeétu nejvice prispivaly k jeho kvalité?“; ,Které aspekty predmétu by
potiebovaly nejvice zlepsit?“



52 Katefina Juklovd, Stanislav Michek, Petr Soukup, Jindra Vondrou3ovd, Daniela Vrabcova

pozadavki na nastudovanou literaturu; na druhé strané tim rozuméli lepsi
organizaci vyuky, strukturovanost a usporadanost vykladu (védet vice, co si
mdme zapsat). Cast studentii (24) také volala po vét$im rozvijeni dovednos-
ti ve sméru uvadéni vice praktickych prikladd, které by propojovaly teorii
s praxi, vice se mélo pracovat ve skupinach a tymech ¢i rozvijet konkrétni
dovednosti (napt. zamérit se vice na vyklad pocitacovych dovednosti, aby prd-
ce hodnotila komise a ne jen 1 pedagog). Prestoze tyto vypovédi mohou byt
specifické pro dany typ vysoké skoly, mohou byt pti ivahach o porozuméni
studentl polozkam vzaty v potaz.

5.2 Celkovd spokojenost s vyukou jako vnéjsi kritérium

Pro ovérovani kriteridlni validity dotazniku jsme jako vnéjSiho kritéria vy-
uZzili polozky celkové spokojenosti s vyukou. Vztah mezi polozkou celkové
spokojenosti s vyukou a ostatnimi Skalami dotazniku se pokusili ve své stu-
dii objasnit Graceova s kolegy (2012). Pouzili metodu strukturntho mode-
lovani a vztah mezi jednotlivymi dimenzemi dotazniku vcetné celkové spo-
kojenosti studenta ovérovali v sekvencnim modelu. Ten sledoval vzajemné
vztahy jednotlivych dimenzi na drovni privodnich proménnych, tzv. ante-
cedentl (Dobra vyuka, Jasné cile a standardy, Primérena zatéz a Primérené
hodnoceni), a vyslednych proménnych tvorenych Obecnymi dovednostmi
a Celkovou spokojenosti s vyukou. Vysledky potvrdily, Ze klicovymi antece-
denty pro nasledny rozvoj obecnych dovednosti a pro celkovou spokojenost
jsou Dobra vyuka a Jasné cile a standardy, nikoli v§ak Primérena zatéz
a Primétené hodnoceni. Obecné dovednosti byly zaroveii mediatorem vztahu
mezi Dobrou vyukou, Jasnymi cili a standardy a Celkovou spokojenosti.
Celkova spokojenost s vyukou byla v sekvenénim modelu podle pfedpokladu
autorl v pozici vysledné proménné. Na zakladé téchto zjiSténi autori potvr-
dili, Ze polozka celkové spokojenosti, v nékterych dotaznikovych verzich téz
index tvoreny nékolika poloZkami, nenf totoZna s vyslednym vnimanim kva-
lity vyuky mérenym dotaznikem, ale ma naopak potencial prinést emocni
vypovéd' o Sirsi zkuSenosti studenta v porovnani s tou, ktera je hodnocena
ostatnimi polozkami dotazniku.

PrestoZe polozka celkové spokojenosti s vyukou ma pro zjisStovani kvality
vnimané vyuky empiricky odivodnény piinos, budouci ovérovani validity
dotazniku miiZe byt rozsifeno o dalsi vnéjsi kritéria, z nichZ jednim je kon-
cept studentova pristupu k uc¢eni. Dotaznik CEQ vznikl jako indikator kvality
vykonu v dimenzich, které byly empiricky ovéreny jako vedouci ke kvalitnimu
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uceni konceptualizovanému jako hloubkovy pristup k uc¢eni (Marton & Saljo,
1976; Biggs, 1993; Marton & Pang, 2006). V budoucnu proto povazujeme za
vhodné ovérit vztah dotaznikovych skal s hloubkovymi a povrchovymi pri-
stupy k uceni. Koncept hloubkového a povrchového pristupu k uceni neni
kulturné zcela nezavisly (Meyer & Parsons, 1989; Maramble et al., 2012;
Vermunt et al,, 2014) a jeho hodnoty v nasich podminkach nejsou ani pri-
1i$ rozsitené, a proto je mozné ocCekavat, Ze nékteré odliSnosti v pedagogické
kulture ceského prostredi od kultur anglofonnich mohou mit vliv na odlisny
zplsob reprezentovani kvality vyuky ve vztahu k pfistupiim uceni.

5.3 Charakter vybérového souboru jako omezeni studie

Za nejvyraznéjsi limit této studie povaZujeme skute¢nost, Ze responden-
ti naseho vyzkumu byli pouze studenti ucitelskych obort a jedné institu-
ce a dominantné byli zastoupeni respondenti Zenského pohlavi (82,1 %).
Genderové rozdily v hodnoceni vyuky byly v minulosti jednozna¢né doku-
mentovany (Al-Harthi, 2005; Grebennikov & Skaines, 2009; Richardson
& King, 1991). Zeny se projevuiji jako vice vnimavé k chovani a vzdélavacimu
nujici spolupracujici prostiedi. Na druhou stranu jsou studentky oproti svym
muzskym protéjskim tzkostnéjsi, méné sebevédomé a disponuji vétsim
strachem ze selhani (Chapman, 1996). V hodnoceni vyuky se napiiklad
ukdazalo, Ze studentky hodnoti své pedagogy priznivéji nezli studenti, a to
bez ohledu na jejich gender. Studentky se citi s vyukou spokojené pouze teh-
dy, rozvinula-li vyuka jejich dovednosti. MuZi udavaji spokojenost v souvis-
losti s kvalitou vyuky bez ohledu na to, zda si ovérili rozvoj dovednosti, coz
je prisuzovano jejich vy$Simu sebehodnoceni (Grace et al., 2012). V obdob-
ném duchu mohla vysledky zkreslit skute¢nost, Ze respondenty byli studenti
pouze jedné instituce. V této souvislosti by bylo v budoucnu vhodné vyuZit
reprezentativnéjsi data z rtiznych vysokoskolskych instituci a spolu s celko-
vou konstruktovou validitou rovnéz ovérit ekvivalenci modelu mezi rizné
zamérenymi institucemi.

5.4 MozZnosti a limity vyuZiti dotazniku pro evaluaci vysokoskolské vyuky

v Ceském prostiedi
Nami provedend Uprava dotazniku se v porovnani s originalni verzi odlisu-
je urovni, na niz je studijni zkuSenost mérena. Oproti ptivodnimu dotazniku
méricimu globalni studijni zkuSenost byla ¢eska verze po vzoru nékterych
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dal$ich autort (Steele, West, & Simeon, 2003; Ginns & Barrie, 2004; Bell,
Galilea, & Tolouei, 2010; Sorensen, 2013; Liu et al., 2017) adaptovana pro
zjiStovani studijni zkuSenosti v jednom predmeétu. Vyhodou méfeni na této
urovni je ve vztahu k aktudlnimu pozadavku na vysokoskolské instituce
predkladat realizovanou autoevaluaci a zajiStovat kvalitu predevsim oka-
mzita a cilena zpétna vazba pro konkrétni osobu a v pripadé agregovani dat
i pro oddéleni nebo vyssi celky, na jejimz zakladé je mozné rychle reagovat
opatrenimi vedoucimi ke zkvalitiiovani vyuky.

Nami adaptovana verze CEQ23 je vysoce pouzitelnid pro hodnoceni vyuky
v nahodné nebo zamérné zvolenych predmétech v ramci potreby ovéreni
efektu zmén a inovaci. Pro priibézné provadénou plosnou autoevaluaci in-
stituce, kdy je tfeba ziskat data ze vSech predmétd, je vsak tato verze stale
ponékud dlouha. Pokud by se studenti méli prostfednictvim 24 poloZek vy-
jadrovat ke vSem predmétiim, které v uplynulém semestru absolvovali, pak
se mize délka dotazniku stat faktorem, ktery bude sniZovat jejich ochotu
odpovidat. Pro tyto ptripady je moZné po vzoru australskych kolegl pouzi-
vat jeho zkrdcenou verzi utvorenou z poloZek nejvice syticich kazdou skalu.
Zaroven je mozné Skalu Obecné dovednosti nahradit pro kazdy obor / stu-
dijni program / predmeét specifickymi ocekavanymi vystupy, doplnit nizky
pocet dotaznikovych polozek o moznost otevireného vyjadireni se k nim nebo
moznost zdivodnéni svého Ciselného hodnoceni (tato verze je prilohou to-
hoto textu). Podrobné naméty a zkuSenosti s integraci zpétné vazby do sys-
tému zajistovani kvality vysokoskolské instituce je mozné Cerpat napriklad
z ptispévku Ginnse a Barrieho (2004).

Zaroven je vSsak moZné neuzavirat ani moznost méteni studijni zkusenosti na
globalni trovni, které miize, napriklad u absolventl nebo také u studentii po
inovacich studijnich planti a realizovanych inovacich vétsiho rozsahu, pfinést
duilezité podnéty na irovni vétsich celki.

Pri praci s vysledky na drovni vyssich celki je dilezité mit na zreteli sku-
teCnost, Ze dotaznik neméri ,objektivni realitu“ vysokoskolské vyuky, ale
je zpravou o jejim vnimani studenty. Je doloZenou skutecnosti, Ze vypoveédi
studentl souvisi nejenom s vyukou jako takovou, ale i s pedagogickou kul-
turou a zvyklostmi v jednotlivych pfedmétech, oborech, s velikosti studij-
nich skupin a s epistemickou urovni studentd (Ramsden, 1991). Jako takové
neni vhodné ciselné vysledky téchto percepci porovnavat mezi odliSnymi
predméty, obory nebo institucemi, ale vzdy v ramci blizkych a srovnatel-
nych celkd a skupin (Ramsden, 1991). Dotaznik by mél slouZzit predevsim
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jako prilezitost pro identifikaci oblasti, v nichz mlze byt vyuka zkvalitiova-
na, nikoli jako nastroj pro porovnavani instituci s odliSnymi obory, kulturami
a podminkami.

6 Zavér

Studie popisuje pribéh a vysledky validace a adaptace dotazniku CEQ
za Ucelem jeho vyuziti pro evaluaci vyuky v prostiedi ceského vysokého
Skolstvi. Dotaznik vznikl v 80. letech v Australii, a prestoze byl vytvoren
jako indikator vykonu na institucionalni irovni a slouzil zejména pro ucely
vzdélavaci politiky a financovani, v priibéhu nasledujicich let byla vénova-
na velka pozornost testovani vyuzitelnosti nastroje pro evaluac¢ni tcely a
v zahranici se stal jednim z nejvyraznéjsich evaluacnich nastroji vyuziva-
nych ve vysokém skolstvi. Faktorova struktura dotazniku ziistava v nasem
prostiedi zachovana a na zakladé realizovanych analyz je mozné jej pova-
Zovat za validni a spolehlivy nastroj. Pfispévek pojmenoval nékolik riz-
nych zplisobi jeho vyuziti v aktualnich podminkach ¢eskych vysokych skol
a naznacil dalsi mozné upravy a analyzy.
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Student’s Assessment of Teaching: Adaptation of the CEQ
Questionnaire for the Conditions of Czech Universities

Abstract: The aim of the paper is to introduce the course and results of validation
and adaptation of the CEQ (Course Experience Questionnaire) and to discuss its
applicability in the current conditions of Czech universities. The original version of
the questionnaire was created in Australia in the late 1980s and is currently one of
the world‘s most widely used tools for assessing the quality of teaching by a student
in tertiary education. Given the current need of Czech universities to implement self-
evaluation processes using valid and reliable tools, we consider the verification of
the psychometric properties of the questionnaire and its subsequent adaptation as
one of the possible solutions. The introductory part of the text outlines the context
and circumstances of the origin of the Australian original, including the theoretical
concepts that became its basis. The validation and adaptation process was carried
out in two phases and combined a qualitative and quantitative approach. In the first
round, a focus group with students was held in order to verify consistency between
the concept of teaching quality of the current generation of students of the Faculty
of Education and the questionnaire. Subsequently, the translated questionnaire was
administered to 661 students of teaching at the Faculty of Education of the University
of Hradec Kralové. The obtained data were analyzed using the confirmation factor
analysis method, which confirmed the original 5-factor questionnaire structure and
satisfactory internal consistency of all scales. The results of the analyzes are discussed
and related to the findings of foreign authors as well as to the context of opportunities
and restrictions for use in the Czech environment. In the conclusion, the study limits
are highlighted and other possible directions are indicated.

Keywords: questionnaire, student, quality of teaching, evaluation of teaching,
validation, adaptation
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Priloha: PoloZKy s nevyssi zatézi na faktorech
(vyuzitelné pro priibéZnou plo$nou evaluaci vyuky
na urovni pedagoga/predmétu)

Znéni polozky Plivodni Prislusnost
Cislovani ke skale

Vyucujici mé v predmétu motivoval/a k tomu, abych odvedl/a co 8 DV

nejlepsi praci.

Mél/a jsem jasnou predstavu o tom, kam sméfuji a co se ode mé 6 s

v predmétu ocekava.

* Vyucujici se mé ptal/a pouze na fakta. 20 PH

Vétsinou jsem mél dostatek ¢asu na pochopeni véci, které se 15 Pz

musim naucit.

Predmét rozvinul ...... (prostor pro konkretizaci dovednosti) 0D

Diky predmétu se citim jistéjsi pfi...... 0D

Predmét zlepsil mou dovednost............ 0D

Predmét mi pomohl rozvinout ........... 0D

Predmét mi pomohl rozvinout schopnost ....... 0D

Celkové jsem byl/a s vyukou spokojen/a. - -




