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Uvod

Hodnoceni je soucasti zivota kazdého Clovéka jiz od narozeni. Nejenom, Ze jsme
hodnoceni, ale i my sami hodnotime. Podle Drahorada (2008) je hodnoceni proces, béhem
n¢hoz pedagog pripisuje dosah zdkova vykonu ¢i chovéani na zéklad¢ predem stanovenych
pozadavki. Tyto pozadavky jsou specifické a podléhaji ucitelovym vyhradam a pravidlim.
Pod pojmem $kolni hodnoceni si vétSina lidi predstavi uditele, ktery rozdava svym zakim
znadmky, na jejichz zdkladé mizeme posoudit, zda zak uc¢ivo umi ¢i neumi. Realita Skolniho
ale hodnotiteli mohou byt i zaci. Ti mohou hodnotit praci ucitele a poskytovat mu zpétnou
vazbu, nebo mohou hodnotit svou vlastni ¢innost, poznatky apod. jako soucdst svého
sebehodnoceni. Hodnoceni v pedagogickém procesu uciteli poskytuje Sirokou paletu riznych
forem, metod a nastroju, kterymi muze hodnotit zaky, nejedna se tedy pouze o rozdavani
znamek. Casto se setkdvame s nazorem, Ze se hodnoti to, co se 7ak naudi, tzn. urcity soubor
poznatkil. Ale spravny ucitel by nemél hodnotit pouze naucené poznatky, ale predevsim
by se m¢l presvéddit, zda dité je schopno tyto poznatky vyuzit v praxi, a v oblasti hodnoceni

se zaméfit 1 ha dovednosti zaku.

V diplomové praci se nezabyvame pouze hodnoticim procesem jako takovym, ale svou
pozornost zaméfujeme také na typy znalosti a dovednosti, které jsou u zaki hodnoceny.
Vzhledem k tomu, Ze od 21. stoleti nartista trend badatelsky orientované vyuky, je zapotiebi
u zaktl rozvijet 1 znalosti proceduralni a epistemické (Janouskova et al., 2019). Otazkou tedy
je, zda ucitelé v hodinach piirodopisu hodnoti pouze konceptové znalosti zakl, nebo svou
pozornost zamétuji také na hodnoceni procedurdlnich a epistemickych znalosti, na které
jsou v dnesni dobé kladeny vyssi a vySSi naroky. Podstatnym trendem se také stal pojem
prirodovédna gramotnost, coz je specificky soubor znalosti a dovednosti zakl a nasledné jejich
schopnost aplikace do praxe. Jednim z vyzkumi, ktery se zaméfuje na piirodovédnou
gramotnost a zkouma pfirodovédné znalosti zakt, je vyzkum PISA. Z vyzkumi PISA vyplyva,
Ze Cesti Zaci oproti svym spoluzdklim ze zahraniCi, maji problém v oblasti aplikace poznatkil
do praxe (napfiklad navrhnout né&jaky pokus). Naopak na$i Zaci nemaji problém v oblasti
védomostni s popisovanim védeckych jevi. I kdyz vyzkumy PISA se nesnazi odpoveédét
na otazky, které si klademe v rdmci hodnoceni zakd, i pfesto se da s témito vysledky pracovat,
jelikoz se zamétuji na ptirodovédné znalosti a dovednosti zakti. Ve vyzkumné ¢asti se budeme
snazit zjistit, zda se ucitelé zaméfuji pfi hodnoceni na vSechny typy znalosti, které

jsou ovétovany ve vyzkumu PISA. Pokud by ucitelé nehodnotili u zakti vSechny aspekty

7



ptirodovédné gramotnosti, mohlo by to souviset i s davodem, pro¢ CeSti zaci nedosahaji

takovych vysledkll v porovnani se spoluzaky z jinych koutl svéta (Blazek & Ptihodova, 2016).



1 Cile prace

Hlavnim cilem ptfedlozené diplomové prace bude zjistit, jaké nastroje ucitelé pouzivaji
pfi hodnoceni svych z4kl, a soucasné, které znalosti a dovednosti jsou u zdki hodnoceny
ve vyuce prirodopisu na zékladnich skoldch a odpovidajicich ro¢nicich viceletych gymnazii.

Pro zpracovani diplomové prace byly stanovené nésledujici dil¢i cile:

a) vypracovat formou literarni reserSe teoreticka vychodiska prace vztahujici
se k vyzkumum v této oblasti, Skolnimu hodnoceni, jeho typtim, formam,
kriterialnim pozadavkim, sebehodnoceni zakii, hodnoceni kompetenci
a prehledu vyzkumt v oblasti ptirodovédné gramotnosti;

b) na zaklad¢ teoretickych vychodisek a pozadavki kladenych v RVP v podobé
ocekavanych vystupl zpracovat dotaznik pro ucitele pfirodopisu na zakladnich
Skoléach a odpovidajicich ro¢nicich viceletych gymnazii pro ucely vyzkumného
Setfeni;

€) uskutecnit dotaznikové Setfeni mezi uciteli piirodopisu na zakladnich Skolach
a odpovidajicich ro¢nicich viceletych gymnazii;

d) vyhodnotit data ziskana prostiednictvim dotaznikového Setteni a zasadit

je do kontextu stavajicich vyzkumu dané problematiky.



2 Skolni hodnoceni

Od bézného hodnoceni se Skolni hodnoceni odliSuje svou specificnosti, kterd je dana
predevsim vazbou na vzdélavaci proces, promys$lenosti, zamérnosti, trvalosti a uspofadanim
(Drahorad, 2008). Naopak hodnoceni, se kterym ptichazime do kontaktu bézné v Zivoté,
je spise nahodilé, nepromyslené, undhlené &i vieobecného razu (Pasch, 1998). Skolni
hodnoceni je velmi systematické, tato vlastnost je dana vzdélavacimi standardy, jez nalezneme
v kurikularnich dokumentech, o které¢ se pedagog ve vyuce opird. Standardy chapeme jako
kritéria, ktera ovliviiuji, co se bude hodnotit a jakym zptsobem (Kolai & Sikulova, 2005).
Stejného nézoru je i Kyriacou (2012), ktera zminuje, ze ucitel si vzdy musi stanovit otazky,

pro¢ bude hodnotit a co bude hodnotit.

Podle Slavika (1999) si pod pojmem Skolni hodnoceni mizeme ptedstavit soubor
veSkerych hodnoticich proces a jejich projevl, jez maji vliv na edukacni proces.
Velikani¢ (1973) zase popisuje hodnoceni jako postup, kdy ucitel neustale pozoruje, jak zak
premysli, na jaké tirovni jsou jeho védomosti. Dale se zaméfuje na pracovni postupy, ucebni
¢innosti a jejich vysledky. Autoii Walvoord a Anderson (1998) definuji Skolni hodnoceni jako
mocny nastroj, ktery pedagog vyuziva nejen ke komunikaci se svymi zaky, ale také s kolegy
a dalsimi subjekty v procesu vzdélavani. Prostfednictvim hodnoceni pedagog poskytuje
zpétnou vazbu zakovi, kdy hodnoceni muze byt kladné, nebo naopak miize byt zaporné, kdy
poukazuje na nedostatky v zikové vykonu (Skalkova, 1971). Skolni hodnoceni poskytuje
informace o studijnich vysledcich zaka, které se vztahuji k vyty¢enym vzdélavacim cilim,
kterych by mél zdk v daném rocniku dosdhnout (Chen & Bonner, 2020). Totéz uvadi
I Kryriacou (2012), ktera navic dodava, ze Skolni hodnoceni poskytuje i informace o tom, zda
je zak piipraveny se ucit né€emu novému, nebo je zapotfebi dané ucivo jesté zopakovat.
V pribéhu hodnoceni se pedagog zaméfuje nejen na oblast znalosti a dovednosti u zakd,
ale také hodnoti i pribéh uceni jako celku. Zamétuje svou pozornost na to, zda zak pracuje
rychle, pomalu, s chybami, bez chyb, samostatné ¢i s dopomoci apod. (Drahorad, 2008). Diky
zpétné vazbé mizZeme zadkim odkryt jejich mezery v rdmci stanovenych vyukovych cili
a poskytnout tak impuls pro jejich zlepSeni. Hodnoceni tak poskytuje zpétnou vazbu nejen

zakum, ale i uditeli.

Potfebnym prvkem hodnoticiho procesu je motivace, jelikoz hodnoceni silné ovliviiuje
psychiku zaka, jeho sebevédomi, coz se odrazi i na jeho zapojeni do kolektivu spoluzakt. Také
se obcas stava, ze negativni hodnoceni zZaky ovliviiuje v jejich ptistupu ke vzdélani. Jak uvadi
Bratcher a Ryan (2004), hodnoceni byva nékdy frustrujici nejen pro zaky, ale 1 pro ucitele.
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Podle téchto autorti ma hodnoceni za cil ponaucdit Zaka z jeho chyb a posouvat ho dal v jeho
procesu uceni. Pretrvavajici negativni hodnoceni vede nejen k odlouceni od jinych lidi, ale také
k odlouceni od sebe samého (Drahorad, 2008). Naopak pokud je hodnoceni kladné, zpravidla
pusobi jako motivator (Dafilek & Kusak, 1998). Pro zaka je podstatné ziskat pozitivni
hodnoceni, jelikoz uspéch je zdrojem uspokojeni a prestize ve spolecnosti (Vagnerova, 2001).
Za pomoci hodnoceni mizeme sledovat vyvoj zakova prospéchu, a to i s odstupem casu.
Pomoci experimentli zamétujicich se na Skolni hodnoceni bylo zjisténo, Ze na Skolach,
kde hodnoceni nebylo provadéno, se vyrazné snizila aktivita a pfipravenost zaku. Kvuli absenci

hodnoceni vymizela i motivace (Drahorad, 2008).

2.1 PoZadavky na $kolni hodnoceni v Ceské republice

Pozadavky na $kolni hodnoceni v Ceské republice nalezneme v zakonu & 561/2004 Sb.,
o predskolnim, zdkladnim, strednim, vyssim odborném a jiném vzdélavani, ve znéni pozdéjsich
predpisu. Tento zdkon umoziuje pedagogim své zaky klasifikovat, hodnotit slovné,
&i kombinovat oba zptisoby hodnoceni. Reditel 8koly prohlaguje spole¢né se souhlasem §kolské
rady, jaky zptisob hodnoceni bude na skole zastoupen. Tato pravomoc je zakotvena ve vyhlasce
C¢. 48/2005 Sb., o zdkladnim a nékterych naleZitostech plnéni povinné skolni dochazky, ve znéni
pozdéjsich predpisii. Reditel $koly své prohlaseni o pravidlech pro $kolni hodnoceni
predepisuje ve skolnim fad¢. Dulezitym dokumentem pro skolni hodnoceni je i vyhlaska
¢. 713/2005 Sb., 0 vzdélavani deti, Zakii a studentii se specidlnimi vzdélavacimi potrebami a déti,

zdkii a studentii mimoradné nadanych. (Kratochvilova, 2011).

2.2 Faktory ovliviiujici hodnoceni Zaki

Hodnoceni je soucasti slozitého vychovné vzdélavaciho procesu, ve kterém se nachézi
ve vzdjemné integraci fada slozek. Tyto slozky se navzajem ovliviyji a vytvaii fungujici
proces. Vyznamnou roli ve Skolnim hodnoceni hraje ucitel, jehoZ pojeti vyuky se odrazi
na zptisobu hodnoceni, jez ve vyuce zastavd. Pojeti vyuky neovliviiuje pouze hodnoceni,
ale i procesy, které hodnoceni piedchazeji (naptiklad jakym zpisobem uditel vede vyucovaci
jednotku, jaké voli metody a formy ve vyuce apod.). Déale hodnoceni ovliviiuji naroky, které

si ucitel stanovi pro své zaky.

2.2.1 Koncepce vyucovani

Hodnoceni tizce souvisi S koncepci vzdélavani, jelikoz ta ovlivituje samotnou koncepci
ucitelova vyucovani, a to se odrazi na jeho koncepci hodnoceni (Drahorad, 2008). Slavik (1999)

ve své odborné publikaci uvadi, Ze vzdélavaci koncepci miizeme chépat jako soubor myslenek
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a nazort na vzdelavani, jez ovliviiuji zptisob vzdélavani. Mimo jiné také odkazuje na tfi typy

koncepci ve vzdélavani podle R. Meighana: transmisivni, interpretativni a autonomni.

Prvni koncepce se oznacuje jako transmisivni, jak uz nazev napovida, bude se jednat
0 n¢jakou transmisi, v piekladu predavani. Gruzinsky pedagog Amonasvili pro tuto koncepci
zavedl novy nazev, a to imperativni vyucovani. Imperativnost je vlastnost, jez je postavena
na myslence, Ze Zzaci musi byt k ueni donuceni (Kol & Sikulova, 2009). V ramci transmisivni
koncepce je diraz kladen na predavani poznatkli a dovednosti prostfednictvim vykladu ucitele
7akam (Drahorad, 2008). Zak ma za tikol si tyto poznatky a dovednosti osvojit. Tento tradiéni
ptistup pojima zaka jako objekt, na ktery ucitel vychovné plsobi a vzdélava ho. Ucitel predava
u¢ivo v podobé vykladu, nasledn& procvi¢uje, zkousi a hodnoti (Kolai & Sikulova, 2005).
Z&kovou povinnosti je uéitele bedlivé poslouchat a pfijimat veskeré informace, které mu uéitel
predava. V ptipadé dotazovani musi byt pripraveny odpovidat a plnit veskeré ukoly, které
mu ucitel nalozi. Pokud Zaci nedodrzuji pravidla ucitele, mohou byt potrestani. Ucitel
se pti hodnoceni opird predev§im o znamky, které bud’ slouzi jako odména, nebo trest
(Amonasvili, 1987). Ve skolach, kde je vyu€ovani zaloZeno na transmisivni koncepci, spoc¢iva
hodnoceni predevs§im v hledani chyb, porovnavani poznatki a dovednosti mezi jednotlivymi
zaky. Pedagog se pii hodnoceni zaméiuje na to, do jaké miry si Zaci osvojili obsah predavané¢ho

uciva. Tato koncepce byva spojena s heslem: Cim vice znamek, tim lépe (Kratochvilova, 2011).

Moderni pojeti Skoly sméfuje k mySlence humanizace ve vychové a vzdélavani.
Do poptedi je staven zak a jeho zkuSenosti, diky kterym si formuje své poznatky a dovednosti.
74k by si mé&l utvofit pozitivni postoj ke vzdélavani a uvédomit si, Ze se uéi pro sebe a ne proto,
aby v zakovské knizce mél nejvic jedniéek z celé tfidy (Kratochvilova, 2011). Skola utvaii
pozitivni klima pro Zaky a snazi se podpofit kladny vztah mezi ucitelem a Zadkem. Na zakladé
téchto myslenek se zrodily dvé koncepce, a to interpretativni a autonomni (Slavik, 1999).
Interpretativni koncepce stavi do poptedi zdka a jeho zkuSenost, ktera mu pomaha v osvojovani
poznatkt a dovednosti. Tato koncepce pracuje s tzv. prekoncepty, coz jsou predchozi predstavy
a zkuSenosti zakt (Bertrand, 1998). Zak neni chapan pouze jako objekt, ale uZ i jako subjekt
V procesu vzdélavani. Pedagog ma za ukol vést s zaky dialog, pomoci né¢hoz smétuje k tomu,
aby Zaci prezentovali své zkuSenosti. S témito zkuSenostmi ucitel dale pracuje a spolecné
se snazi rozvijet nové poznatky. Hodnoceni v této koncepci mé nepostradatelnou tlohu, jelikoz
doprovazi cely proces uéeni a zprostiedkovava zpétnou vazbu zakiim (Kolai & Sikulova, 2009).
Posledni koncepci podle Meighana je autonomni koncepce (Slavik, 1999). Ta je zaloZena

na sebevzdélavani a sebereflexi. Ucitel se stavi do role, kdy se snazi Zdka motivovat
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k samostatnosti, podnécovat jeho sebedivéru, probouzet kritické mysleni a vytvaret podminky
pro seberozvoj a sebehodnoceni zaka (Bertrand, 1998). Zak piebira zodpovédnost za své udeni
a snazi se dosahnout stanovenych cila, pro které je tfeba vynalozit zna¢né Usili a aktivitu.
V tomto piipadé nehodnotime uéeni, ale hodnoti se pro u¢eni (Kolai & Sikulova, 2009).
Hodnoceni v této koncepci neni pouze prostiedkem, ale i cilem. Ucitelovo hodnoceni
je doplnéno o sebehodnoceni kazdého Zaka, jez jsou ve spolecné integraci a piizniveé ovliviiuji
rozvoj zakovy osobnosti, pfedevSim pak jeho vykon v uceni (Kratochvilova, 2011). Obé
tyto koncepce, tzn. interpretativni i autonomni, miizeme zahrnout do konstruktivistického
pfistupu ve vyuce, ktery klade diraz na aktivitu zdka ve vyuce a smysluplnosti jeho uceni.
Vyvoj konstruktivismu je spojovan se jmény dvou psychologli a témi jsou J. Piaget
a L.S. Vygotskij. Na zékladné konstruktivistického ptistupu ve vyuce se vyvinul i model
E - U —R, neboli tfifazovy model uceni, ktery se sklada z téchto Casti: evokace, uvédomeni

si vyznamu a reflexe (Novotny et al, 2000).

Ve vétsin€ piipadl se nesetkdvame na Skoldch s koncepci, kterd by se striktné fidila
jednou z uvedenych charakteristik. Tyto koncepce se prolinaji a ovliviiuji ucitelovo pojeti
vyuky (KolaF & Sikulova, 2009). V souvislosti s humanistickym pfistupem ve vyuce Se stavi
do popiedi nejen troven dosazenych znalosti, ale i Zakovo mysleni, uéebni strategie, motivace,
pracovitost, tvofivost, tolerance, schopnost feSit problémy, socidlni citéni, sebereflexe,

sebehodnoceni aj. (Spilkova, 1996).

2.2.2 Cile vyucovani

Jiz Jan Amos Komensky ve svych dilech vyzdvihuje potiebu stanovovat cile ve vyuce.
Podle néj jsou vyukoveé cile tim nejpodstatnéjSim faktorem ve vyuce, od kterého se cely proces
dale utvari a smétuje k rozvoji Zaka (Kolat & ValiSova, 2009). Cil v edukaénim procesu musi
byt wutvafen na zakladé tfi rovin: poznéavaci (kognitivni), postojové (afektivni)
a psychomotorické (dovednostni). Vyukovy cil musi spliiovat 4 zakladni vlastnosti:
komplexnost, konzistentnost, kontrolovatelnost a priméfenost. Komplexnost udava vlastnost,
kdy cil by mél obsahovat vSechny tii roviny, tedy kognitivni, afektivni a psychomotorickou.
Konzistentnosti se mysli vnitini vazba cilt, kdy z obecnych vystupuji nizsi cile. Abychom
kontrolovatelny, protoze musime veédét, zda byl vyukovy cil naplnén, ¢i nebyl. Posledni
vlastnost pfiméfenost stanovuje podminku, aby vyukové cile byly pfiméfené veéku zakd,
individualnim potiebam apod. (Obst, 2017). Formulace cild ma svou hierarchizaci,

kdy postupujeme od nejobecnéjSich cill, coz jsou cile vramcovych programech
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pro vzdélavani, pres cile Skoly, pfedmétové cile, tematickych celkd, tématu a v posledni fadé

jsou to cile konkrétni, tedy piesné stanovené pro danou vyuc¢ovaci jednotku (Safrankova, 2011).

Pti praci s cili se ucitel pohybuje v oblasti kognitivni, afektivni a psychomotorické.
Pro kazdou oblast byla vytvoiena taxonomie cill, ktera poukazuje, na jaké urovni je dany cil
vymezen. V oblasti kognitivni by mél ucitel pracovat sBloomovou taxonomii
(Valisova & Kasikova, 2011). Prave jednotlivé irovné Bloomovy taxonomie predstavuji, co by
mél zak umét v roviné kognitivni, a od toho by se mélo odvijet 1 nasledné hodnoceni. Pokud
si ucitel stanovil vyukovy cil v rovin€ aplikace poznatkl, mél by i pfi hodnoceni dodrzet tedy
tuto rovinu. Naopak pokud ucitel stanovil cil, ktery dosahuje az na troven syntézy, tedy tvoreni,
mélo by to opét ovlivnit i jeho hodnoceni (Kolat & Sikulova, 2009). Bez stanoveného cile
by ucitel nemohl naplanovat vyucovaci jednotku a nasledné provést hodnoceni zakt (Drahorad,
2008). Dobfte stanovené cile uciteli napomahaji pfi vybéru organiza¢nich forem, vyukovych
metod, pomticek atd., ale pfedevSim ho smétuji k tomu, co by mél u zakid hodnotit a jakym
zptisobem (Kolat & Sikulova, 2005). Vyukovy cil je tedy jakési voditko k hodnoceni pro uéitele
(Pasch, 1998). Vétsinou se ucitelé zamétuji ve vyuce na své vytycené cile, podle kterych planuji
svou ¢innost, napiiklad jakym zptisobem budou fidit chod hodiny apod. Je podstatné sméfovat
k tomu, aby Zaci sami naplnili cil vyuky a nasledn¢ by méla byt provedena kontrola a hodnoceni
(Kolat & Sikulova, 2009). Problémem je, Ze n&kteii ugitelé si cile vitbec neformuluji a Zaci tim
padem ani nevédi, co se od nich oc¢ekava, co by méli umét a co bude u nich hodnoceno.
Ve vztahu k této problematice pak Zaci asto nechapou smysl uéitelova hodnoceni. Zaci by méli
v&dét, co je cilem vyuky a co u nich bude nasledné hodnoceno (Slavik, 2003). Zak by mél byt
schopen si uvédomit, co bude povazovano jako dostatecné, nebo naopak nedostatecné.
Piedev§im by m¢l veédét, najaké arovni Bloomovy taxonomie v ramci roviny kognitivni

by se mél pohybovat.

2.2.3 Ucebni ulohy

Pokud ma ucitel stanoveny cil, musi naplanovat cestu, ktera ho dovede k naplnéni tohoto
cile. K tomu mu poslouzi ucebni tlohy, pomoci kterych fidi ucebni ¢innost zakt. Ucebni tiloha
je definovana jako soubor ucebnich zadani, které maji riiznou obtiZznost. Ucebni tlohy mayji
zaky motivovat, aktivizovat, jsou také prostiedkem k odhaleni vysledkii uceni. Mély
by prostupovat celym vyucovacim procesem, ale jejich role musi byt podiizena pojeti vyuky,
ucivu, vyucovacim metodam a organiza¢nim formam. Ucebni tlohy sméfuji k osvojeni nového
uciva, slouzi k hodnoceni zak i pro domaci ptipravu. Pfi tvorbé ucebnich uloh by si m¢l ucitel

uvédomit, Ze maji byt rizného charakteru. D. Tollingerova vytvofila taxonomii u¢ebnich uloh,
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ktera slouzi jako pomiicka pro ucditele pfi jejich tvorbé a naslednému hodnoceni. Ucebni tlohy
déleni je odvozeno z Bloomovy taxonomie kognitivnich cili. Nejjednodussi jsou ulohy
vyzadujici pamétni reprodukci poznatkii, nasleduji tlohy zamétené na jednoduché myslenkové

operace s poznatky, ulohy se slozitymi mysSlenkovymi operacemi, Glohy vyzadujici sdéleni

vvvvvv

2.3 Ucastnici procesu hodnoceni

Hlavnimi a¢astniky procesu §kolniho hodnoceni je zak a ucitel. V dnesni dobé¢ je kladen
daraz na to, aby Zaci nebyli pouze pasivnimi uc¢astniky vyucovaciho procesu, ale piredevsim
aktivnimi Ciniteli, coz zahrnuje myslenku i toho, Ze by se méli spoluucastnit na hodnoticim
procesu (Drahorad, 2008). Skola by méla Zdky vést ke schopnosti vlastniho hodnoceni,

coz oznacujeme jako sebehodnoceni (Slavik, 1999).

Zaci nemusi hodnotit pouze sebe (své znalosti, vykon apod.), ale mohou hodnotit
i uCitele a poskytovat mu zpétnou vazbu. Pokud je Zzakim nabidnuta moznost podilet
se na hodnoticim procesu, naskytuje se pro n¢ také moznost, jak zefektivnit jejich ucebni
ginnost. Zakovské hodnoceni je jednim z nepostradatelnych prvkd vyu¢ovaciho procesu,
jelikoz patii piimo i k jednomu ze vzdélavacich cila (Kolat & Sikulova, 2009). Ugitelé
by se méli oteviit myslence, ze zaci jsou také dulezitymi subjekty v ramci $kolniho hodnoceni,
jelikoz se jednd o jednu z dil¢ich casti zakovské ucebni Cinnosti (Sykora, 1983). S timto
umyslem by m¢l ucitel umét pracovat a zaky vést prostiednictvim vhodnych postupti
k efektivnimu hodnoceni a sebehodnoceni (Drahorad, 2008). Casto dochazi k tomu, Ze veskera
moznost hodnoceni prostiednictvim zaki je odepfena a tuto moznost ma v rukou pouze ucitel.
Mnozi autofi se domnivaji, Ze tento fakt vychazi z toho, ze Zaci neznaji kritéria pro hodnoceni,
aproto se na tomto procesu nepodili a jedinym hodnotitelem je ucitel (Tucek, 1966).
Hodnoceni jako soucast Bloomovy taxonomie vzdélavacich cili v oblasti kognitivni,
je az na posledni urovni, coZ znamena, Ze se jedna o ten nejnaro¢néjsi vzdélavaci cil. Moznost
hodnoceni a sebehodnoceni zaktli vede ke zkvalitnéni vychovné-vzdelavaciho procesu. Jestlize
bude ucitel chapat spoluucast zaki na Skolnim hodnoceni jako spolecnou aktivitu, bude
se jednat o jakysi dialog mezi u¢itelem a Zaky, nasledné i mezi ucitelem a rodiéi zakd. Zaci
mohou mit na hodnoceni stejny nazor jako ucitel, anebo jejich nazor mize byt odlisny. Vse
je odvozeno od toho, jaka kritéria pii hodnoceni maji stanovena. Ucitel by proto mél vzdycky
své zaky informovat o svych kritériich v rdmci hodnoceni, jelikoz pokud Zéci tato kritéria

nebudou znat, mohou se dostat do konfliktu s ucitelem, coz mtize vést i K naruseni pozitivniho
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klimatu tfidy. Proto je nesmirn¢ dtlezité zapojovat zaky do hodnoceni, informovat je dostate¢né
o cilech a kritériich, které si ucitel v ramci hodnoceni stanovil. Je potieba, aby si zZaci uvédomili,

co bude brano jako dostateény vykon a co naopak jako nedostateény (Kovat & Sikulova, 2009).

Podle Capka (2010) se u¢itelé pii hodnoceni dopoustéji fady chyb, jelikoz vétsina zaka
ma hodnoceni spojeno s pocity strachu, Uzkosti, napéti, coz velmi ovliviiuje jejich vztahy
ke tfid¢ a k uciteli. Pokud u zaku pievladaji Spatné znamky, dochazi u nich ¢asto k demotivaci
ak zapornému vztahu jak k uciteli, tak celkové ke skole (Kusak & Datilek, 2001). Ob¢as ucitelé
nevyuzivaji vSech moznosti, které hodnoceni poskytuje, protoze Skolni hodnoceni je skvélym
nastrojem pro tvorbu pozitivniho klima ve tfidé. Hodnoceni by nemélo vést k rozdélovani zaka
na Uspés$né a neuspésné, ale mélo by jim poskytovat zpétnou vazbu a motivovat. Aby ve tiidé
panovalo pozitivné naladéné klima, je dllezité prestat Zaky srovnavat a zacit piihlizet na jejich
individualni schopnosti a dovednosti v procesu hodnoceni (Capek, 2010). Fontana (2003)
ve své publikaci uvadi ptiklad, kdy ucitel ponizoval zaky se Spatnym Skolnim prospéchem tim,
7e jejich $patné znamky piedéital pred ostatnimi spoluzéky. Podle Capka (2010) problém
znamkovani je ten, Ze pedagog pomoci znamky neni schopen urcit, co vlastné¢ dand znamka
u zaka hodnotila. Dalsi chybou je to, Ze pedagogové stavi zaky pred stejné pozadavky a naroky,
ale ptitom kazdy z zaka je uplné jiny. UcCitelé by neméli brat hodnoceni jako prostiedek
ke srovnavani zak mezi sebou. Srovnavani totiz mtze vést k naruSeni vztaht ve tfidé. Ucitelé
také znamkam davaji obrovskou vahu, kladou na n€ obrovsky diiraz a domnivaji se, ze znamky
odrazeji vzdélavaci cile. Problém nastavd, pokud pedagog znamkou tresta chybu zdka,
vzhledem Kk tomu, Ze kazdy déla chyby a chyba je zcela béznym prvkem pii procesu uceni.
Nékteti ucitelé do procesu hodnoceni vnaSeji i své vlastni nazory, coZ opét muizZe vést
k chybnym zavérim v hodnotici &innosti. Capek své postoje k chybam ucitelii prejima
od Fontany. Vztah mezi ucitelem a zakem je samoziejmé ovlivnén mnoha dal$imi faktory,
ale hodnoceni patii mezi ten nejzasadngjsi (Kolat & Sikulova, 2005). Ucitel si bdhem
hodnoceni vytvaii jakysi obraz o Zdkovi, o jeho psychické a socialni strance, mozZnostech,
postaveni a roli ve tfid¢, chovani apod. (Pavelkova, 2002). VSechny tyto faktory, které tvofi
ucitelovo pojeti o zdkovi, se promitaji do jeho hodnoceni. Na zdklad¢ vytvoieného obrazu
si ucitel také vytvaii ur€itd ocekavani (Hrabal, 1989). Ucitel by nemél podléhat predsudktim
apti hodnoceni by se nemél nechat ovliviiovat svym ocekavanim a pojetim zaka. Velmi
podstatné¢ je, aby nebyly hodnoceny pouze vysledky, ale celkové i proces uceni
(Kolat & Sikulova, 2005). Soucasti hodnoceni jsou i konzultace uditele a Zaka. Diky

konzultacim muize ucitel vést zaka k jeho individualizaci uceni. Ucitel pomoci konzultaci
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zakovi pomdha najit spravnou cestu k feSeni misto toho, aby mu rovnou fekl, co je spravné

a co ne (Kostalova et al., 2008).

2.4 Faze hodnoceni

Aby bylo hodnoceni efektivni a spliovalo svij ucel, je potieba si uvédomit,
ze hodnocent je slozity proces, ktery se sklada z né€kolika fazi. Jednotlivé faze na sebe navazuji
pravé hodnoceni zakt (Pricha, 2002). Hlavnim divodem je to, Ze do hodnoceni vstupuje fada
faktorti a ucastnikii. Pedagogové vétSinou nemaji dostatek ¢asu na to, aby své hodnoceni
promysleli, a ¢asto se od nich ofekava a pozaduje, aby jejich hodnoceni bylo co nejrychle;jsi
aVtom nejlepsim ptipadé ihned po vykonu zaka. VEtsi promyslenost hodnoceni poskytuji
ucitelim opravy riznych pisemnych testi, pisemnych produkti ¢i vystupt, u kterych ma ucitel
moznost své hodnoceni dostate¢né promyslet a zvazit (Kolai & Sikulova, 2005). U rtiznych
autort se setkdvame s odliSnym c¢lenénim fazi hodnoticiho procesu. Naptiklad Kalhous a Obst
ve své publikaci Skolni didaktika uvadi pouze t¥ifazovy model procesu hodnoceni. Proces
hodnoceni je ve vyucovani délen na cile hodnoceni a vybér vhodné metody k hodnoceni.
Nasleduje zjistovani informaci o Zadkovych znalostech, dovednostech apod. A v posledni fazi
tohoto procesu ucitel formuluje zavér hodnoceni, tudiz davad zdkovi znédmku
(Kalhous & Obst, 2009). Naopak u Kolafe a Sikulové (2005) se setkavame s mnohem
rozpracovangjSim modelem jednotlivych fazi hodnoticiho procesu. Jako prvni ucitel zakovi
zada ulohu a 7k se snazi ji pochopit. Nasleduje faze, ve které Zak podava urcity vykon a ucitel
tento vykon podrobuje analyze. Po ukonceni zdkova vykonu se Zak dostava do situace,
kdy ocekava rychlou zpétnou vazbu od uditele. Ucitel ma za kol provést zavérec¢nou analyzu
vykonu, rozhodnout avynést koneéné hodnoceni. Zak tento posudek bud piijme,

nebo neptijme a na zaklade toho zak ovlivni svij ptisti vykon (Drahorad, 2008).

Kolat a Sikulova (2005) zmifiuji duleZity prvek, ktery ovliviiuje dasledky $kolniho
hodnoceni, a tim jsou tzv. autoatribuce zdka. Timto slovnim spojenim je mysleno, jaky ma zak
nazor na prfic¢iny, které stoji za jeho uspéchem ¢i nelGspéchem ve Skolnim prostiedi.
Na tyto atribuce maji vliv i atribuce ucitele nebo rodi¢u. Pri¢iny, jez stoji za netspéchem
¢1 uspéch, délime na vnitini a vnéj$i. Mezi vnitini pficiny patii ndlada, postoj, snaha, hodnoty
apod. Do vn¢jsich pfi¢in zafazujeme v ramci Skolniho prostiedi napiiklad: obtiznost zadaného
ukolu, podminky vyucovaciho procesu, chovani ucitele atd. Kromé tohoto déleni existuje déleni
pfiin na trvalé nebo proménlivé (Helus, 2001). Jsou Zaci, u kterych prevazuje ur€ity typ
atribuci, pti¢emz jejich vysvétlovani pti¢in se déje podobnym az stejnym zptisobem, v takovém
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ptipad¢ se jedné o atribu¢ni styl zdka (Kusédk & Darilek, 2001). Tento styl ptisobi na dalsi
motivaci k danému vykonu zéka. Pro nékteré zaky mize byt netspéch bran jako motivace
pro zlepseni se, naopak pro jiné¢ zaky proziti netspéchu ve Skolnim prostfedi mize mit

za nasledek ztraty tusili a motivace (Pavelkova, 2002).

2.5 Vyznam a funkce hodnoceni

Hodnoceni, které probihd v edukaénim procesu, by mélo byt promyslené. Skolni
hodnoceni ma svlij vyznam a jeho plisobenim mizeme ovlivnit fadu faktori ve Skolnim
prostiedi. Podle Kratochvilové (2011) hlavni vyznam Skolniho hodnoceni tkvi v komunikaci
mezi jeho hlavnimi subjekty, tzn. mezi ucitelem a zdkem, a také mezi ucitelem a rodici.
Ve vétsing pripadt je hodnoceni hlavnim podnétem pro komunikaci mezi ucitelem a rodici
7éka, ale také mezi zékem a rodi¢i. Dle Simonika (2005) ma $kolni hodnoceni vliv na zaky,
ucitele, rodice a také na celou spole¢nost. Podle tohoto autora hlavnim smyslem je podavat
zakim informace o jejich vykonu v porovnani s ur¢itymi standardy ve vzdélavani. Na zaklade
této zpétné vazby podat zakovi informaci o tom, jak do budoucna pracovat, aby ptipadny vykon
byl jesté lepsi. Dulezity vyznam Skolniho hodnoceni pfipisuje také k motivaci, ktera velmi
ovlivituje 1 sebepojeti Zaka. Jak uz bylo zminéno, hodnoceni méa vyznam i pro ucitele, a to v tom
smyslu, ze mu poskytuje zpétnou vazbu. Co se tyce rodicii, smyslem hodnoceni je poskytovat
jim informace o tom, jak si jejich dit& po¢ina ve $kole. Naopak Kolat a Sikulova (2009)
poukazuji na to, ze Skolni hodnoceni ma nékolik vyznamii vzhledem k tomu, Ze smétuje
K naplnéni Siroké fady cill, a proto se zde objevuje i riznorodost funkei. Jurco (1971) uvadi
ve své publikaci Psychologické otazky zakladného vzdélavania, Ze vyznamna podstata Skolniho
hodnoceni spoc¢iva v jeho schopnosti ovliviiovat vyucovaci proces. Autor poukazuje na nékolik
aspektli, na které ma hodnoceni velky vliv, a to je pfedev§im na motivaci zaka, jeho vykon,
psychické projevy, fyziologické zmény, celkovy pribéh zakova uceni, chovani a na vlastnosti
zaka. Jak uvadi Slavik (1999), hodnoceni napliiuje rizné cile, tudiz k jejich naplnéni vyuziva
I mnoho riznych funkci. Dopady funkci na zadka se mohou projevovat rizng, proto je podstatné,
aby ucitel tyto funkce znal a umél s nimi spravné pracovat, S touto problematikou souvisi

I spravna volba hodnoticich metod.

Existuji razné klasifikace funkci hodnoticiho procesu. Napiiklad Slavik (1999)
rozdéluje funkce, které ovliviuji zédka, do tii oblasti. V prvé fadé je to motivacni funkce,
jez vyznamné ovliviiuje emocionalni rozpoloZeni Zéka. Za druhé to je funkce poznavaci, ktera
naopak piisobi na rozumovou stranku Zéka. Posledni funkci dle autora je konativni, jejimz

smyslem je ovliviiovani zadkovy viile k urcité ¢innosti ¢i vykonu, souvisi tedy s aktivitou Zéka.
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Podle tohoto rozdéleni funkei je patrné, ze hodnoceni ovlivituje tfi slozky a to jsou: cit, rozum
a vule. Lehce odlisné rozdéleni zminuje ve své publikaci Kostalova et al. (2012), kdy jsou
funkce délené na poznavaci, korektivné-konativni, motivaéni a osobnostné-vyvojovou funkeci.
Naproti tomu Ziegenspeck (2002) odkazuje na dé€leni funkci podle Waltera Dohse, ktery
rozliuje pét funkci: kontrolni, pravni, motivaéni, vychovna a orientadni. Ctyii funkce
hodnoceni popisuje Kratochvilova (2011), jez uvadi funkci poznéavaci, korektivni, motivacni
a rozvijejici. Velmi rozsahlé ¢lenéni funkci nalezneme u Kolafe a Sikulové (2009), jelikoZ tito
autofi popisuji nasledujici funkce hodnoceni: motivacni, informativni, regulativni, vychovnou
a diferenciacni. Zminéni autofi se zaméfuji pfedevsim na funkce, jez ovliviuji zaka, naproti
tomu Slavik (1999) zminuje, jaké funkce jsou zaméiené na ucitele, jakozto dtlezitého aktéra
V procesu hodnoceni. V ramci této problematiky rozliSuje tii funkce: orienta¢ni, didaktickou
a oficialni. Orientaéni funkce sméfuje k tomu, aby ucitel byl schopen se ve tfid¢ orientovat
ve smyslu socidlni orientace (klima tfidy). Didaktickd funkce ma za cil poskytnout vhodny
vybér a naplanovani uciva. Posledni funkci oficidlni autor pfipisuje za cil vyhovét

administrativnim pozadavkam.

Jak popisuje Slavik (1999) skolni hodnoceni méa obrovsky vliv na psychiku ditéte.
Tento vliv mtze byt kladny i zéporny, tuto skutecnost ovlivituje, zda se jedna o hodnoceni
pozitivni, nebo naopak zaporné. Dusledky at’ uz pozitivniho ¢i negativniho hodnoceni velmi
siln€ ovliviiuje povahu zaka. Je dileZité si uvédomit, ze kazdy zak ma jiny temperament, riiznou
intenzitu prozitkl, odlisnou psychickou vyrovnanost apod. Pozitivni hodnoceni vétSinou zaky
motivuje, ale to zaporné vede spise ke stagnaci zakt. Kolaf a Sikulova (2009) kladou diraz
na aplikaci pozitivniho hodnoceni v eduka¢nim procesu, jelikoZ ovliviiuje nejen vztahy
K druhym lidem, ale i k sob¢ samému. Podobné jako Slavik, i tito autofi pfipisuji zdpornému
hodnoceni negativni vlivy na psychiku Zaka, které se odrazi v jeho pasivité a nechuti se nékam
dale posouvat. Pokud hovotfime o pozitivnim hodnoceni, jednd se o hodnoceni, které v sob&
nese pochvalu za urcity vykon ¢i chovani zaka. Diky takovému hodnoceni dochézi zpravidla
u zaka k pocitu uspésnosti a uspokojeni. U€itel poskytuje pozitivni hodnoceni Zakovi, ktery
se priblizil k vyty¢enému cili, dokazal se posunout ve svém vykonu od toho piedesi¢ho,
nebo splnil ur¢ity vykon podle daného vymezeného standardu. Obrovsky diraz na pozitivni
hodnoceni v prostiedi Skoly klade Skalkova (1999), ktera vysvétluje, Ze 1 sebemensi pokrok
¢i snaha ma byt pozitivné hodnocena. V podobném duchu dulezitost pozitivniho hodnoceni
popisuje i Cervenka (1992). Tento autor zastiva princip prevahy pozitivniho hodnocent,

ktery je postaveny na tom, ze prvné zaka ocenime za to, co se mu povedlo, a aZ potom se
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zamé&fime na nedostatky, které je potieba zlep$it. Béhem analyzy zakovych nedostatkid a chyb
musi ucitel pln€ vyjadfovat svou divéru v zéka a to, Ze véti v jeho zlepSeni. Oproti pozitivnimu
hodnoceni se negativni hodnoceni zaméiuje na chyby zéka. Toto hodnoceni je pro zaky velmi
stresujici, jelikoz se obavaji piipadnych nasledkt, které takové hodnoceni muze pfinést.
ptipadech ma negativni hodnoceni za nésledek zvyseni pasivity ditéte v procesu vzdélavani.
Z4kova snaha po lep$im vykonu se minimalizuje, jelikoZ nema uZ dostate¢nou motivaci a viru,
7e by ptisté mohl dosdhnout na pozitivni hodnoceni (Kolat & Sikulova, 2009). Podle
Cedrychové et al. (1992) by si méli ucitelé uvédomit dulezitost pozitivniho hodnoceni,
ale neméli by zapomenout ani na to negativni. S negativnim hodnocenim se musi ucitelé naucit
pracovat tak, aby u zakt nevyvolavalo pocity neuspéchu, strachu apod. Naopak by negativni
hodnoceni mé¢lo byt pro Zdky motivaci pro dalsi vykon. CoZ neni jednoduchy tkol, protoze

motivovat zaky je mnohem jednodussi prostfednictvim pozitivniho hodnoceni.

S tématem kladného a zaporného hodnoceni souvisi také fenomén uspéSného
aneuspésného zdka. Helus (1979) definuje Skolni uspéSnost jako jev, kdy zak naplni
pozadavky, které nastolila spole¢nost. Skolni Gisp&$nost se odrazi do vykonu, &innosti a rozvoje
7ika. Usp&$nost Zdka je ovlivnéna fadou ¢initeld jako jsou: klima t¥idy, rodinné zazemi,
aktualni poZadavky spole¢nosti na vzdélavani, prevladané hodnoty ve spolecnosti apod. Podle
Kolafe a Sikulové (2009) tispéch ¢ netispéch velmi silné ovliviiuje zakiv prozitek. Uspésny
zak je takovy, ktery dokaze vyhovét pozadavkim Skoly, které jsou kladeny na jeho vykon
a nasledné vysledky v procesu edukace. Naopak netuspésny zak je charakterizovan jakozto zak,
ktery nedokaze tyto poZadavky splnit, a divody k tomuto netspéchu prameni z riiznych pficin.
Touto problematikou se zabyval i Amonasvili (1987), jenz zdiraziiuje nutnost analyzy kazdého
hodnoceni, kdy prostfednictvim negativniho hodnoceni by mél ucitel Zakovi odhalit jeho
nedostatky tak, aby je nebral jako neuspéch, ale jakoZto vychodisko pro dalsi zkvalitnéni svého

vykonu.

2.6 Typy hodnoceni

Kategorizaci typ hodnoceni se zabyva fada autorti, avSak kazdy z nich je rozd€luje
podle odliSnych kritérii. Dle Kratochvilové (2011), kterda vychdzi z poznatkl
Kostalové et al. (2008), Kalhouse a Obsta (2009), ValiSové a Kasikové (2007) a Slavika
(1999), rozlisujeme urcité typy hodnoceni podle nasledujicich hledisek: zaméfenosti
a pripravenosti, procesu uceni, ¢asu a vztahové normy. Typy hodnoceni jsou ovlivnéné cilem,

ke kterému v procesu hodnoceni smétujeme.
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Podle prvniho hlediska, coz je zaméfenost a pfipravenost, rozliSujeme hodnoceni
bezdécné, zamérné-operativni a zdmérné-formalizované. Hodnoceni bezdééné mizeme popsat
jako velmi spontanni, kdy ¢asto je vyjadieno jako libi/nelibi, krasa, vyborné apod. Tyto vyroky
V sob¢ skryvaji citové zabarveni. Naopak zamérné-operativni hodnoceni je uz vice promyslené.
Posledni z téchto tii typl je hodnoceni, které je promyslené, zaznamenava se proto, aby bylo
nasledné uchovano. Druhé hledisko je ovlivnéno procesem uceni. V rdmci tohoto hlediska
vycleniujeme dva typy hodnoceni. Prvnim typem je formativni hodnoceni, jez ma za ukol
priabézné poskytovat zakovi zpétnou vazbu v jeho procesu ucCeni a je dualezitou soucasti
seberozvoje zdka (Kratochvilova, 2011). Podobnou definici tohoto typu hodnoceni uvadi
i Zlabkova a Rokos (2013), kteii také popisuji, Ze se jedna o priibézné hodnoceni, jehoz hlavnim
cilem je zefektivnit dalsi zakav vykon. Navic Kolat a Sikulova (2009) se piiklani k nazoru,
ze formativni hodnoceni poskytuje zpétnou vazbu i pro ucitele. Druhym typem v této oblasti,
jak klasifikuje Kratochvilova (2011), je hodnoceni vysledku, kdy ucitel hodnoti finalni
vysledek, at’ uz se jedna o vykon zaka, jeho ¢innosti ¢i néjaky hmotny objekt, ktery je zdkovym
vystupem. Z hlediska Casu se mizeme setkat v praxi se tfemi typy, mezi které patii: vstupni,
priabézné a sumativni (zavérecné) hodnoceni. Vstupni hodnoceni slouzi k ziskani informaci
0 zékovi pro vhodné zvoleni cilii a metod ve vyuce. V prubéhu konkrétni vzdélavaci etapy
se vyuziva priib&zné hodnoceni (Kratochvilova, 2011). Kolat a Sikulova (2009) navic dopliuji,
ze se jedna o hodnoceni, jez hodnoti dil¢i Uspéchy Zdka v priib&hu urcité casové jednotky
v ramci edukacniho procesu. Tito autofi také popisuji zaveére€né (sumativni) hodnoceni, diky
kterému ucitel provadi konecné hodnoceni. Dle Kratochvilové (2011) je tento typ dilezity
pro ptedani informaci rodi¢im Zzdka o jeho prospéchu. Sumativni hodnoceni je takové
hodnoceni, kterym pedagog shrnuje zakovy vzdélavaci vysledky, a tim padem mu poskytuje
uceleny piehled o jeho dosazeném vzdélani (Zlabkova & Rokos, 2013). Z hlediska vztahové
normy se vymezuji tfi typy hodnoceni. Jak popisuje Kratochvilova (2011), tak normativni
hodnoceni spociva v pfedani zpétné vazby, ktera smétuje k vykonu v oblasti socidlnich norem.
Coz znamena, 7e vykon je srovnavan s vykony spoluzaki (Kolai & Sikulova, 2009). Naopak
kriterialni hodnoceni je takové, kdy ucitel ma stanovené urcité kritérium, podle kterého hodnoti
vykon zéka (Kratochvilova, 2011). Kolat a Sikulova (2009) definuji tento typ, jako hodnoceni
urcitého vykonu podle urc¢itého vykonnostniho kritéria. Kratochvilova (2011) jesté vymezuje
treti typ, a tim je hodnoceni podle individualni vztahové normy. Podstata tohoto hodnoceni
spociva v tom, Ze pedagog hodnoti Zaka na zaklad¢ srovnani s jeho piedeSlym vykonem. Timto

zpisobem ucitel podporuje seberozvoj zaka.
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Kolaf a Sikulové (2009) rozliduji jesté dal$i typy hodnoceni, se kterymi se v publikaci
Systém hodnoceni a sebehodnoceni zaki od Kratochvilové nesetkame. Jednim z nich
je diagnostické hodnoceni, jez tzce souvisi s formativnim hodnocenim a slouzi k objeveni
problému, ktery zak ma v ramci procesu uceni. Dale definuji interni (vnitini) hodnoceni
a externi (vn¢jsi) hodnoceni, neformalni a formalni hodnoceni. Autofi odkazuji na B. Kosovou
a jeji praci z roku 1998 Hodnotenie jako prostriedok humanizacie skoly, ktera tfidi hodnoceni
dle zdroje (subjektu hodnoceni). Podle tohoto kritéria existuje hodnoceni vnéjsi (heteronomni)
a vnitini (autonomni). Déle tato autorka vymezuje dalsi kritérium pro kategorizaci hodnoceni,
a to vztahovou normu, dle které hodnoceni d€li na socidlné normované a individualné
normované. Ttidénim hodnoceni na urcité typy se zabyval i Slavik (1999), jenz definoval dalsi
typ hodnoceni, a to autentické hodnoceni. Jednd se o hodnoceni, kdy se ucitel zamétuje
pfedevs§im na analyzu znalosti a dovednosti, které souvisi s propojenim s realnou situaci, tedy
s urcitou praxi. Ucitel svou pozornost vénuje ukoltim, které odrazi schopnost vyuziti znalosti
a dovednosti v praktickém zivoté. Vedle tohoto hodnoceni je popsano autonomni hodnoceni,
jakozto zptisob hodnoceni, které je v rukou zéka, kdy Zaci se u¢i hodnotit sami sebe. Casto
se k tomuto typu vyuziva zakovského portfolia. V zahraniéni literatuie se objevuji dalsi typy
hodnoceni, jejiz utfidéni je ovlivnéno riznymi kritérii. Naptiklad v odborné publikaci od autorti
Bratchera a Ryana (2004) se typy hodnoceni rozdé€luji dle toho, kdo stanovuje kritéria
pro hodnoceni. MiiZeme se setkat s hodnocenim, kde kritéria stanovuje pouze ucitel. Dal§im
moznym feSenim je, Ze kritéria stanovuji Zaci, nebo je stanovi spole¢né s ucitelem. Poslednim

typem hodnoceni je takové, kdy kritéria a standardy pro hodnoceni stanovi vnéj$i organy.

2.7 Formy hodnoceni

Podobné jako u typt hodnoceni, tak 1 formy charakterizuje a d€li kazdy autor jinak.
Na zékladné prostudované literatury uvadime piiklady autorli a jejich definované formy
Skolniho hodnoceni. Jak uvadi Velikani¢ (1973), prvni zminka o hodnoceni ma své kofeny
az vV davném starovéku. Dle Kratochvilové (2011) pojmem forma rozumime zpusob, kterym
1ze vyjadiit dosazenou uroven ve vzdélavacim procesu. To, jaky zpiisob hodnoceni zvolime,
tedy jakou formu, ovliviuje fada faktord, jako je cil, typ hodnoceni, osobnost zaka, dale také
celkova pedagogické situace, ve které hodnoceni bezprosttedné probihd. Navic upozoriiuje,
ze forma hodnoceni by méla byt v souladu s koncepci dané skoly. Autorka rozdéluje hodnoceni
do né€kolika rtiznych forem. Hodnoceni v jedné roviné miizeme rozdélit na verbalni,
nonverbalni, grafické a ¢iselné. Verbalni hodnoceni se dale dé€li na Gstni ¢i pisemné. V ramci

nonverbalniho hodnoceni autorka vymezuje dalsi formy, jako jsou: gesta, miminka, pohyb
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anazor. V roviné grafické popisuje hodnoceni pomoci obrazkl, grafli, symboli ¢i barev.
Ak posledni formé& ¢iselného hodnoceni pfipisuje, ze ucitel muize vyuzit k hodnoceni
klasifika¢ni stupnici, body nebo procenta. Naopak autofi Kolai a Sikulova (2009) popisuji
formu hodnoceni jako vné&jsi projev, kterym hodnoceni vyjadiujeme a jehoz podoba
je ovlivnéna pedagogickym zamérem a situaci, ve které probiha. Zjednodusen¢ feceno forma
je zpusob, jakym ucitel vyjadiuje své hodnoceni zakovi. Pedagog mize hodnotit jak slovné, tak
znamkou, bodové az po rizné slozité analyzy s vypracovanym zavérecnym hodnocenim. Podle
Simonika (2005) existuji dvé formy hodnoceni, kterym je klasifikace a slovni hodnoceni.
Tyto dvé formy se mohou voln¢ kombinovat. Autor upozoriuje, ze ob¢ formy maji své vyhody

I nevyhody.

Na ot4zku, zda hodnotit slovné ¢i zndmkovat, se snazi najit odpoved’ i Kolar a Sikulova
(2009), kteti upozornuji na tadu diskusi, kdy mnozi pedagogové a psychologové se ostie
vyhrazuji vaci klasickému znamkovani. Tito odpirci klasifikace byli toho néazoru,
ze zndmkovani vede u zakl k psychickému zatiZeni, coZ se odrazi i na jejich vykonu, ale také
ve vztahu ke Skole, ze které podle vSeho méli mit strach a uzkost. VSechny tyto problémy
nasledné vedou k deformaci zakovy psychiky a utvafeni negativniho obrazu o sob& samém.
Vramci této problematiky autofi odkazuji na nékolik vyzkumd, které potvrzuji
tato odlivodnéni, pro¢ neklasifikovat. Vyzkumy provadéla naptiklad Havlinova v roce 1994
nebo Véagnerova v roce 1995. Kolaf a Sikulovéa nezpochybiiuji vysledky vyzkumd, ale kladou
daraz na to, aby si vSichni uvédomili, zda opravdu tyto problémy zplisobuje pouze zvolena
forma hodnoceni, a to klasifikace, nebo zde hraji roli 1 jiné faktory. Jak popisuje Skalkova
(1995), hlavnim problémem klasifikace je to, jak ji ucitelé v procesu hodnoceni vyuZzivaji,
vzhledem k tomu, Ze byva Casto zneuzivana jako prostfedek k natlaku ¢i potrestani. Naopak
Simonik (2005) vidi zasadni nedostatek v klasifika¢nim hodnoceni v tom, Ze pétikriterialni
stupnice nemtze poskytnout dostate¢nou zpétnou vazbu o ziskanych poznatcich, predevsim
pak o tom, zda zak vynalozil dostatecnou snahu, dokaze vyuzit poznatky v praxi apod. Je tedy
otazkou, jak mlZe jedna zndmka poskytnout komplexni zhodnoceni zdkova vykonu. Autofi
Green a Emerson (2007) jsou zastanci nazoru, ze klasifikace je nejméné oblibenym zptisobem
$kolniho hodnoceni. Na druhou stranu KolaF a Sikulova (2009) zminuji, e klasifikace
je vnasich Skolach v pievaze. Jednim zdivodd, pro¢ tomu tak je, mize byt i to,
ze je to jednoducha forma pro rychlé poskytnuti zpétné vazby. Znamka odrazi zakovy znalosti,
dovednosti, chovani, navyky atd. Je to pomérné rozsahly vycet toho, co ma jedna zndmka

ohodnotit. V souvislosti s timto problémem poukazuje fada psychologii na fakt, ze praveé
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znamka neni schopna poskytnout zpétnou vazbu napftiklad o vytrvalosti, pili, snaze zdka apod.
Z vysledki zahrani¢ni studie Randalla a Engelharda (2010) bylo zjisténo, zZe ucitelé
pii klasifikaci nezamétuji svou pozornost pouze na vykon zéka v ramci vzdélavaciho procesu,
ale také na jeho usili a chovani, coz podle autor je mén¢ spolehlivy ukazatel toho, zda zak
dosahl vyty¢eného vzdélavaciho cile. Podle ndzoru Schimunka (1994) by mél ucitel vyuzivat
ruzné formy hodnoceni, a to i prave onu diskutabilni klasifikaci, aby nedochézelo ke stereotypu
VvV procesu hodnoceni. Pedagog by mél na zdkladé¢ okolnosti spravné zvolit danou formu
hodnoceni, jelikoz zadnd z forem neni Spatna, pokud s ni umi pedagog pracovat a vede

k naplnéni hodnoticiho cile.

Naproti klasifikaci stoji slovni hodnoceni, které¢ je mimo jiné oznacovano také jako
kvalitativni a mize dopliovat klasifikaéni hodnoceni, nebo v n¢kterych ptipadech jej tplné
nahradit. Jednd se o zpétnou vazbu o zakovych dosazenych vysledcich, které¢ jsou podany
pisemnou zpravou. Toto hodnoceni obsahuje také informace o postojich zaka, pili a snaze...
Velkou vyhodou je to, Ze se uditel vice zaméfuje na konkrétniho Zaka a jeho vykony. Zak
dostava mnohem podrobnéjsi zpétnou vazbu o svém vykonu, coz mu mize pomoci V jeho
daldim pokroku (Kolaf & Sikulova, 2009). Dle Schimunka (1994) by uéitel slovnim
hodnocenim mél vystihnout urovenn a kvalitu dosazené¢ho vykonu, pfi¢inu tohoto uspéchu,
¢i neuspéchu a také navrh pro piipadné zlepSeni. Slavik (1999) upozoriiuje, ze obrovskou
vyhodou slovniho hodnocenti je to, Ze diky této formé& hodnoceni je ucitel a zak k sobé& blize,

jelikoz v pripadé této formy ucitel bere zaka jako svého partnera v rozhovoru.

2.8 Sebehodnoceni

Ve Skolnim prostiedi neni dtlezité pouze to, ze zak je hodnocen ucitelem a dostava
uritou zpétnou vazbu, ale velmi podstatné je u zakl rozvijet i proces sebehodnoceni.
Kratochvilova (2011) definuje sebehodnoceni jako hodnoceni, které je v rukou Zdka,
kdy on sam provadi analyzu vlastniho vykonu a poskytuje si tak zpétnou vazbu, zda naplnil,
¢inenaplnil stanoveny cil. Sebehodnoceni musi ucitel u zakd postupné rozvijet, nemél
by spoléhat na to, Ze tento proces bude schopen zak provést sam. Proto by mél ucitel vytvorit
ve tfidé spravné podminky, jako je pozitivni klima tfidy, bezpeci, pocit jistoty, vhodné néstroje
k sebehodnoceni apod. Dale ukazat zakovi, ze sebehodnoceni neni ztrata ¢asu, a také osvétlit
rodi¢im vyznam sebehodnoceni v prostiedi §koly. Dle slov Kolafe a Sikulova (2009) je tento
typ hodnoceni zaloZzeny na zhodnoceni vlastniho vykonu a pokroku. Sebehodnoceni vede

k zefektivnéni celého eduka¢niho procesu. Je mozné brat sebehodnoceni jako jednu
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z kompetenci, jelikoz tim zak rozviji svou samostatnost, je posilena zdkova odpovédnost za své

¢iny a vysledky v ramci procesu uceni.

Podle slov Kost'alové et al. (2008) zak, ktery je schopen provést hodnoceni sebe samého,
dokaze zanalyzovat vlastni praci, nasledné vyli¢it a vyjasnit, zda zvladl, ¢i nezvladl vytyceny
cil. Dokaze se zamyslet nad tim, co je mozné zlepsit. Déle objasni, jakd byla odchylka
od vytyc¢eného cile. Uvédomi si, jaké piekazky branily k dosaZzeni daného cile, a naplanuje si,
jak svij vykon do pfisté zlepsit. Dle Fishera (2008) je potieba, aby pedagog podporoval
sebehodnoceni zakd a pocit uspésnosti. K uspéSnému sebehodnoceni napomaha
personalizované uceni, ve kterém jsou stiedem z4jmu potieby zaka. Diky tomuto typu uceni
si zak uvédomuje svij uspéch, stanovuje si cile v prostiedi edukace, a predevsim rozviji
své schopnosti Vv oblasti posuzovani sebe sama. Diky sebeposuzovani muze zak rozvijet

I sebeuvédomovani, coz vede zefektivnéni procesu uceni.

2.8.1 Zakovské portfolio

Hansen (2009) definuje zédkovské portfolio jako soubor zakovskych praci za urcitou
casovou jednotku. Takové portfolio slouzi k ziskdni podstatnych informaci o vysledcich zéka.
Obsahem portfolia byvaji rizné eseje, vystupy z projektil, protokoly z laboratornich ¢innosti,
referaty, vytvarné projekty, zaznamy z pozorovani atd. Naopak Kost'alova et al. (2012) popisuji
zakovské portfolio jako uspotradany soubor zaznami o zdkoveé ¢innosti v procesu uceni.
Tyto zdznamy vznikaji v ur¢itém Casové prostoru, ve kterém se snazi zak splnit piedem
stanoveny vzdélavaci cil. Portfolio neposkytuje informace pouze o znalostech Zaka, ale také
0 jeho dovednostech. Podle Carlsona (2003) je zakovské portfolio velmi u¢innym nastrojem
vV procesu hodnoceni, pokud 74k zna dand kritéria pro tvorbu portfolia a jeho nasledné

hodnoceni.

Dle Slavika (1999) miiZze mit portfolio riizné¢ podoby, ale podstatné je, Ze shromazd’uje
veskeré vystupy Zaka za ur€ité obdobi. Informuje o zakove vyvoji a pokroku v procesu edukace
a poskytuje dilezité informace, jak budouci vykon zéka zlepsit. Také Hansen (2009) uvadi,
Ze existuji rizné typy portfolii a u¢itelovym tkolem je rozhodnout se, jaky typ portfolia zvoli.
Jednotlivé typy se liSi na zakladé toho, k jakému ucelu bude slouzit, podle toho se potom
vymezuje obsah a fazeni jednotlivych slozek, kter¢ by mélo zdkovské portfolio obsahovat.
Pii vybéru, by mél ucitel zvazit, zda bude vyuzivano K formalnimu ¢i neformalnimu hodnoceni
zakova vykonu. Déle zda bude portfolio hrat néjakou roli pfi stanoveni znamky a také jestli

bude mit za kol informovat rodice o praci a vykonu zéka.
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Podle autori Kost'alové et al. (2012) 1ze zakovské portfolio vyuzivat k riznym Gceliim,
predevsim pak k samotnému hodnoceni zakova uceni. Portfolio umoznuje propojeni vyuky
a hodnoceni, podava informace o prubéhu a vysledcich zakova uceni, poskytuje moznost
prabézné sledovat zaktiv vykon a piipadné zlepSeni ¢i zhorSeni, a to nejen samotnému zakovi,
ale i uciteli. Velmi dulezité je i to, ze zak mize diky portfoliu samostatné analyzovat svou praci
ve Skole, coz mu umoziuje stanovovat si vlastni cile v procesu uceni. Také vedeni portfolia
prispiva k zvySeni zodpovédnosti za vlastni vykon a praci v edukacnim procesu. Autofi
odkazuji na publikaci od Donalda Gravese, ktery ve své knize Fresh Look at Writing, rozliSuje
tfi druhy Zzakovskych portfolii, a to pracovni, dokumentacni a reprezentacni. V pracovnim
portfoliu si zak zaklada vSechny své prace za urcité obdobi, které pak nasledné spolecné
s ucitelem hodnoti, aby zdk ziskal zpétnou vazbu o své praci. Naopak v dokumentacnim
portfoliu si Zaci zakladaji pouze takové prace, na kterych je znatelny pokrok, ktery vede
ke stanovenému cili. Reprezentacni portfolio slouzi k tomu, aby zak ukazal pouze ty nejlepsi
prace, tento typ portfolia obsahuje pouze hotové prace, naopak od dvou piedeslych typu,

které obsahuji 1 postup préace.

2.9 Kritéria hodnoceni

Aby bylo $kolni hodnoceni opravdu efektivni a naplnilo svij vyznam, je dilezité,
aby ucitel stanovoval kritéria pro své hodnoceni, a zaroven, aby s témito kritérii seznamil
I samotné zaky. Dle Slavika (1999) je kritérium urcita vlastnost, kterou piisuzujeme objektu,
ktery ma riznou intenzitu. Bratcher a Ryan (2004) upozoriiuji, Ze je podstatné, aby ucitel
pfi stanoveni kritérii bral v potaz standardy na vzdélavani, které v dané zemi jsou oc¢ekavané.
Kratochvilova (2011) poukazuje na to, ze je diilezité, aby ucitel spolecné s Zakem stanovil jasna
kritéria pro hodnoceni a tato kritéria by méla korespondovat se stanovenym cilem. Stanovena
kritéria vedou k jasné&jsimu pochopenti, co u zaka bude doopravdy hodnoceno. Zaci by méli byt
seznameni s kritérii hodnoceni svého ucitele proto, aby nedochazelo k tzv. neuvédomélého
konfliktu (Amonasvili, 1987). Kritéria miiZze ucitel stanovovat pro vSeobecné kompetence,
specifické kompetence, vysledky ¢innosti, postupy feseni problémi. VSeobecné neboli klicové
kompetence jsou obecné dlouhodobé cile stanovené Vv procesu vzdélavani. Naopak specifické
kompetence charakterizuji ocekavané vystupy daného predmétu. Vysledkem €innosti je mySlen
néjaky produkt, jako je napiiklad model sopky, referat, navrh apod. U¢itel miZe stanovovat
kritéria hodnoceni i pro pribéh zakovy cinnosti, ktera vede k naplnéni stanoveného

vzdélavaciho cile.
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Podle Slavika (1999) Ize hodnotici kritéria kvantifikovat, a tim padem je mozné
je uspotfadat na poradové Skale. Co se tyCe kvalitativnich vlastnosti hodnoticich kritérii,
je podstatné si uvédomit, ze kazdy stupen daného kritéria musi byt né¢im vymezen. Autor také
upozoriiuje na to, ze kazdé kritérium v podstaté vyjadiuje zdkovské kompetence. Kratochvilova
(2011) upozoriuje, ze stanoveni kritérii je velmi dilezité, jelikoz diky nim muze uditel 1 zak
pochopit, co vlastné bude u zédka doopravdy hodnoceno, co tedy mé byt vystupem jeho uceni.
Déale umoziuji raznymi zplisoby zhodnotit zakiv vykon a také ukazuji smér pro zlepSeni
zakova vykonu do budoucna adekvatni formou. Autofi Kost'alova et al. (2012) odkazuji ve své
publikaci Skolni hodnoceni zaki a studentt na myslenky L. Vygotského, ktery zastéval nazor,
ze stanovena kritéria by méla prekracovat lehce limity ditéte, ale pouze v takové mife, aby zaci
byli schopni svou snahou a pili na né¢ dosdhnout a posunout se zase o krok dél. Podstatou
pokroku v zakov¢ uceni je to, Ze kritéria na sebe navazuji a dobfe stanovena kritéria by méla

zaky posouvat kupiedu.

2.10 Hodnoceni kompetenci

Kromé toho, ze ucitel u zakt hodnoti znalosti a dovednosti, mize byt hodnoceni
zaméfené také na kompetence, které by mély byt u zdkl v procesu vzdélavani rozvijeny.
Dle Kovaie a Sikulové (2009) jsou kli¢ové kompetence oznaéenim pro soubor védomosti,
dovednosti, postoji a hodnot, které hraji obrovskou roli v zdkové osobnim rozvoji a nasledné
jeho zapojeni do spolecnosti. Naopak Skalkova (2008) dava diraz na to, Ze se jedna predevsim
o aktivni osvojovani dovednosti, postoju, védomosti a hodnot daného zaka, ne pouze o pasivni
predavani fakt z uditele na zaka. Kratochvilova (2011) ve své publikaci zminuje, ze definice
pojmu kompetence neni jednozna¢na a fada autorti pouziva ruznych definic. Tento pojem
se zacal rozvijet se zavedenim ramcovych vzdélavacich programil, ve kterych rozliSujeme
klicové kompetence a specifické kompetence. Pedagog se snazi zaka vybavit takovym
souborem kli¢ovych kompetenci, které jsou pro né¢ho dosazitelné, a tyto kompetence mu
pomahaji v jeho dalS§im Skolnim pokroku. Autorka upozoriiuje, Ze pro spravné hodnoceni
kompetenci je dileZité, aby zaci kompetencim rozuméli, tim padem byli schopni porozumét
kritériim pro ono hodnoceni. Hodnoceni vSeobecnych kompetenci by mélo byt promyslené,
dlouhodobé, a predev§sim by se na ném méli podilet i sami Zaci. Pokud chceme jako ucitelé
hodnotit specifické kompetence, musi Zaci znat, jaky je stanoveny cil a co bude nésledné
hodnoceno. Metod pro hodnoceni kompetenci je nékolik. Miuze se jednat naptiklad
0 pozorovani, rozhovor, didaktické testy, obsahové analyzy, projekty, ustni nebo pisemné

zkouseni, feseni problémovych tloh, dramatizace apod.
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V RVP pro zékladni skoly jsou uvedeny tyto klicové kompetence: k uceni, k feSeni
problémt, socidlni a personalni, komunikativni, ob¢anské, pracovni a nove od roku 2021 navic
kompetence digitalni. Po osvojeni kompetence k uceni bude zak schopen se efektivné ucit,
organizovat své uceni, aktivné¢ vyhledavat a tfidit informace, pouzivat terminy, znaky
I symboly, chapat smysl uceni apod. V ramci kompetence k feseni problému je zak schopen
rozpoznat problém a hledat pti¢iny tohoto problému a nésledné i vychodiska pro jeho vyteseni,
kriticky pfemyslet, vyhledavat informace pro feSeni problémi, aktivné se podilet na fesSeni
problémt atd. Socidlni a persondlni kompetence u zéka rozviji schopnost spolupracovat
ve skuping, respektovat pravidla v tymu, zapojovat se do diskuse... Kompetence komunikativni
rozviji u zakl schopnost formulovat své myslenky, naslouchat druhym, vyuzivat komunika¢ni
prostfedky k navazovani vztahi apod. Po osvojeni obfanské kompetence je Zzdk schopen
respektovat ostatni, zdkony a spolecenské normy, kulturni bohatstvi, chape enviromentéalni
problémy aj. V ramci kompetence pracovni dokdze zak bezpecné pouzivat rizné materialy,
dodrzuje bezpecnost prace... Digitalni kompetence byla zaclenéna do RVP v roce 2021 a zaci
po jejim osvojeni jsou schopni pracovat s digitdlnimi technologiemi, pracovat s digitdlnimi

daty, vyhledavat, vyvozovat ziskané informace apod. (MSMT, 2021).

3 Ocekavané vystupy pro prirodopis v RVP

Piirodopis je vzdélavaci obor, ktery spada do vzdélavaci oblasti Clovék a p¥iroda. Jedna
se o ptirodni védu, jejimz cilem je, aby Zaci poznali ptirodu, ktera je vSude kolem nas. Dokézali
pochopit vztahy v ptirodg, které na sebe plisobi a vzajemné se ovliviiuji. Zaci jsou vedeni
k uvédoméni si dillezitosti zachovani rovnovahy v piirodé, jejiz soucasti je i Clovék. Zaci
poznavaji vlivy lidské ¢innosti na pfirodu. Poznavaji také priCiny, které vedou ke zménam
v ptirodé€. U¢i se zodpovédné pristupovat k ochrané ptirody. Dale se uci o stavbé jednotlivych
zivych organismd. Jsou vedeni Kk vyuzivani svych znalosti v praktickém Zzivotg,
K experimentovani, pozorovani, vytvareni hypotéz a naslednému vyvozovani zavéru

(MSMT, 2021).

Ocekévané vystupy urcuji, na jaké urovni kognitivnich cilti by se mél zak pohybovat.
Vymezuji, jaké ucivo by si mél zak osvojit proto, aby byl schopen jednat v praktickych
situacich a v bé€Zném 7zZivoté. Pro praci s ocekdvanymi vystupy vyuzivame Bloomovu
taxonomii, ktera je rozdélena na dvé dimenze: dimenzi kognitivnich cili (vyjadiuje pomoci

aktivnich sloves) a dimenzi znalosti. Dimenze kognitivnich cilt je rozdélena do Sesti kategorii.
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[ RA4

k nejvyssimu (Anderson & Krathwoll, 2001).

Bloom, 1956

Bloomova taxonomie kognitvnich cili —

Revidovana Bloomova taxonomie -—

Anderson & Krathwoll, 2001

1. Zapamatovani

1. Zapamatovat

2. Porozumeéni

2. Porozumét

3. Aplikace 3. Aplikovat
4. Analyza 4. Analyzovat
5. Syntéza 5. Hodnotit
6. Hodnotové posuzovani 6. Tvorit

Podle Andersona a Krathwolla (2001) v ramci trovné zapamatovat si Zaci vybavuji

urcité poznatky ze své paméti. V kategorii pochopit jde o to, ze své znalosti na zakladé toho,

ze je pochopili, dokazou urcitym zptisobem objasnit, vysvétlit apod. V procesu aplikovat jsou

zaci schopni své znalosti pouzit v konkrétni situaci. Pokud jsou Zaci schopni rozebrat celek

najednotlivé ¢asti a dal stémito castmi pracovat, jednd se jiz o uroven analyzovat.

Mezi nejvyssi trovné Bloomovy taxonomie patii schopnost hodnotit a tvofit.

Tabulka ¢. 2: Ocekdvané vystupy pro vzdélavaci obor Piirodopis — pfevzato z RVP ZV

(MSMT, 2021, str. 76-81):

VZDELAVACI OBSAH

OCEKAVANE VYSTUPY

OBECNA BIOLOGIE A GENETIKA

P-9-1-01 rozlisi zakladni projevy a podminky zivota,
orientuje se v daném prehledu vyvoje organismi
P-9-1-02 vysvetli podstatu pohlavniho a nepohlavniho
rozmnozovani a jeho vyznam z hlediska dédicnosti
P-9-1-03 uvede priklady dedicnosti v praktickém zZivoté
P-9-1-04 uvede na prikladech z bezného Zivota vyznam

virii a bakterii v prirode i pro ¢lovéeka

BIOLOGIE HUB

vevr

houby s plodnicemi a porovnda je podle

charakteristickych znakii
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BIOLOGIE ROSTLIN

P-9-3-01 odvodi na zdkladé pozorovani usporadani
rostlinného téla od bunky pres pletiva az k jednotlivym
organiim

P-9-3-02 wvysvetli princip zakladnich rostlinnych
fyziologickych procesit a jejich vyuziti pri péstovani
rostlin

P-9-3-03 rozlisuje zakladni systematické skupiny rostlin

a urcuje jejich vyznacné zastupce pomoci klicu a atlasu

BIOLOGIE ZIVOCICHU

P-9-4-01 porovna zakladni vnéjsi a vnitini stavbu
vybranych Zivocichii a vysvetli funkci jednotlivych
organii

P-9-4-02 rozlisuje a porovna jednotlivé skupiny
Zivocichui, urcuje vybrané zivocichy, zarazuje je
do Alavnich taxonomickych skupin

P-9-4-03 odvodi na :zdkladeé pozorovani :zdikladni
projevy chovani Zivocichii v prirode, na prikladech
objasni jejich zpiisob Zivota a prizpusobeni danému
prostredi

P-9-4-04 zhodnoti vyznam Zivocichii v prirode
i pro ¢lovéka; uplatnuje zdasady bezpecného chovani

ve styku se Zivocichy

BIOLOGIE CLOVEKA

P-9-5-01 urci polohu a objasni stavbu a funkci organiu
a organovych soustav lidského téla, vysvetli jejich
vztahy

P-9-5-02 orientuje se v zakladnich vyvojovych stupnich
fylogeneze cloveka

P-9-5-03 objasni vznik a vyvin nového jedince od poceti
az do stari

P-9-5-04 rozlisuje priciny, pripadnée priznaky béznych

nemoci a uplatiuje zasady jejich prevence a lécby

NEZIVA PRIRODA

P-9-6-01 rozpozna podle charakteristickych vlastnosti
vybrané nerosty a horniny s pouZitim urcovacich

pomiicek
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P-9-6-02 rozlisuje dusledky vnitrnich a vnéjsich
geologickych deju, vietné geologického obehu hornin
I obéhu vody

P-9-6-03 wuvede vyznam vlivu podnebi a pocasi
narozvoj ruznych ekosystémit a charakterizuje
Mimoradné udalosti zpiisobené vykyvy pocasi a dalsimi
prirodnimi jevy, jejich doprovodné jevy a mozné dopady

i ochranu pred nimi

P-9-7-01 uvede priklady vyskytu organismii v urcitéem
prostredi a vztahy mezi nimi
P-9-7-02 na prikladu objasni zakladni princip existence

zivych a nezivych slozek ekosystému

ZAKLADY EKOLOGIE P-9-7-03 vysvetli podstatu jednoduchych potravnich
retezcii v riznych ekosystéemech a zhodnoti jejich
vyznam
P-9-7-04 uvede priklady kladnych i zdapornych vlivii
¢loveka na Zivotni prostredi

PRAKTICKE POZNAVANI P-9-8-01 aplikuje praktické metody poznavani prirody
PRIRODY

Z uvedenych ocekavanych vystuptll je patrné, ze se ve vzdélavacim oboru Ptirodopis
ocekavané vystupy pohybuji nejcastéji v prvnich ¢tyfech urovnich taxonomie kognitivnich cilt:
zapamatovat, porozumét, aplikovat a analyzovat. Mén¢ o¢ekavané vystupy sméiuji k dosazeni
urovné hodnoticiho posouzeni. Kognitivni cil tvofit, jakoZzto nejvySe postavenou kategorii
Vv Bloomov¢ taxonomii kognitivnich cili, v o¢ekavanych vystupech nenajdeme. Co se tyce
znalosti je patrné, Ze je podporovana predevSim konceptudlni znalost zaku, ale oc¢ekavané
vystupy podporuji také procedurdlni a epistemické znalosti. Pokud v o¢ekévanych vystupech
je definovano, Ze zak ma néco porovnat ¢i rozlisit, tak se ocekava, ze bude chéapat vztahy mezi
danymi pojmy, tudiz se bude jednat o procedurdlni znalost. Tato znalost je podporovéna
ocekavanymi vystupy ze vSech vzdélavacich obsah. Napiiklad v ramci biologie rostlin
je podporovana epistemicka i proceduralni znalost, jelikoz ocekavanym vystupem je, ze zak
vysvétli princip zékladnich rostlinnych fyziologickych procest a jejich vyuziti pfi péstovani

rostlin. Aby mohl zak vyuzit poznatky pii péstovani rostlin, musi chapat, jak fyziologické déje
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Vv rostlindch probihaji, tzn. musi mit proceduralni znalosti, ale také musi védét proc¢, to tak
pfi péstovani funguje, tzn. musi mit i epistemickou znalost. Nésledné¢ bude zdk schopen
odpovédet na otazky typu: Pro¢ dochdzi ke kliceni brambor ve sklepe? Pro¢ ve vysSich
nadmoiskych vysSkach rostou jehlicnany?... Proceduralni znalost mizeme rozvijet také diky
o¢ekavanému vystupu ve vzdélavacim obsahu neziva ptiroda, kdy zak ma charakterizovat
mimotradné udalosti zpisobené vykyvy pocasi a dalS§imi pfirodnimi jevy, jejich doprovodné
jevy a mozné dopady 1 ochranu pfed nimi. Aby byl Zak schopen dosdhnout tohoto ocekavaného
vystupu, je potieba, aby v&dél, proc to tak probiha, pro¢ to tak funguje... Je na uditeli, jakym

zpisobem ocekavané vystupy uchopi, ale je mozné pomoci nich rozvijet vSechny typy znalosti.

4 74kovské znalosti

Znalost muZzeme podle autorti Pruchy et al. (2013) chapat dvéma zptusoby. V uz§im
slova smyslu je znalost jakysi teoreticky poznatek, ktery zak nabyva v edukacnim procesu.
Naopak Vv §irSim slova smyslu mizeme do znalosti zahrnout nejen teoretické poznatky,
ale i dovednosti a schopnosti. Diky vyuce Zak tyto znalosti nabyva (Ctrnactova & Mokrejsova,
2013). U stanoveni urovné kognitivnich cilli vyuzivame slovesa, ale ta nam davaji vyznam
az v celém kontextu vzdélavaciho cile, proto pii revizi Bloomovy taxonomie byla vytvotfena
jesté dimenze znalostni. Ta je sloZena ze Ctyt kategorii: znalosti faktl, znalosti konceptl,
proceduralni znalosti a metakognitivni znalosti (Obst, 2017). Znalost fakt, jak uvadi Anderson
et al. (2001), zahrnuje znalost zakladnich prvku, které se vazou k danému tématu, znalosti
terminologie a také specifickych detaili. Podle Obsta (2017) znalost faktl reprezentuji zékladni
prvky, které musi Zaci znat, aby mohli pochopit danou disciplinu a feSit jeji problémy.
Konceptualni znalost popisuji Rittle-Johnson a Schneider (2011) jako znalost faktii a konceptu.
Priklani se také k nazoru, Ze tento typ znalosti je ptfedevSim abstraktni. V odborné studii
od Hanuse a Marada (2013) se setkame s definici, ze konceptualni znalost zahrnuje povédomi
o vzéjemnych vztazich mezi zakladnimi prvky, znalost klasifikace, generalizace, znalost teorie,
modelt a také struktury. Stejnou definici nalezneme i Obsta v jeho publikace Obecna didaktika
z roku 2017. Naopak proceduralni znalost je schopnost zaka vykonavat urcité postupy, které
vedou Kkfteseni daného problému (Rittle-Johnson & Schneider, 2011). Navic
Anderson et al. (2001) uvadi, ze se jedna o to, ze zak vi, jak ma co d¢lat, dokaze vyuzivat
spravné metody, postupy a techniky. Jako posledni znalost popisuje Obst (2017) metakognitivni
znalost, ktera umoznuje vyuzivat rtizné strategie, poznat a uvazovat o svém vlastnim myslent,

uvédomovat si své dosazené urovné ve svych znalostech a dovednostech.
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V dokumentu Koncepéni ramec hodnoceni piirodovédné gramotnosti Ceské $kolni
inspekce z roku 2017 se setkavame s odlisSnym délenim Zakovskych znalosti. Uvedené jsou
3 typy znalosti: obsahova, proceduralni a epistemickéa znalost (CSI, 2017). V publikaci Cile
a obsahy Skolniho vzdélavani a metodologie (Janik et al. 2009) se setkame s rozd€lenim typt
znalosti na deklarativni, proceduralni (také oznacovano jako kauzalni) a kontextovou
(epistemickou) znalost. Na zjisténi deklarativnich znalosti se ptame otazkou: CO to je?, jelikoz
zjistujeme, zda zak chape vyznam daného pojmu. Piiklad deklarativnich znalosti v pfirodopisu:
Co je to bunka? Z ¢eho se burika sklada?, Co je to fotosyntéza?, Jaka je rovnice fotosyntézy?...
U procedurélni znalosti se ptame otazkou: JAK to funguje?, JAK to probih?, na JAKEM
principu?, zjistujeme, zda zdk chape vztahy mezi pojmy. Ptiklad proceduralnich znalosti
ve vyuce piirodopisu: Jak probihd bunééné déleni? Jak probihd fotosyntéza? apod. Posledni
kontextovou znalost ovéfujeme otazkou typu PROC to tak funguje? PROC to tak probiha?,
ovéiujeme, zda zak chape cely kontext obsahu daného oboru. Piiklady otdzek na ovéteni
kontextové znalosti pro ptirodopis: Pro¢ nemuzou fotosyntetizovat zivoCichové a houby?

Pro¢ probiha fotosyntéza jinak ve dne a jinak v noci?...

Ocekavané vystupy, které jsou definované v RVP, a vzdélavaci cile, které si nasledné
stanovuje ucitel pro konkrétni vyuCovaci jednotku na zdkladé ocekavanych vystupi,
se formuluji pomoci slovesa a podstatného jména. Sloveso ndm urcuje, v jaké trovni kognitivni
dimenze se pohybujeme, a podstatné jméno nam umoznuje pochopit sloveso v celém kontextu,
tedy Kk jaké znalosti budeme stanovenym cilem sméfovat. Pro snaz$§i ptredstavu o Zakové

ocekavaném vykonu, uvadi Obst (2017, str. 50) tabulku, kde znazoriiuje vztah obou dimenzi.

Tabulka €. 3: Vztah dimenze kognitivniho procesu a znalostni dimenze (Obst, 2017, str.50)

1. 2. 3. 4. S. 6.

Zapamatovat | Rozumét | Aplikovat | Analyzovat | Hodnotit | Tvofit

A. Znalost faktt

B. Konceptualni

znalost

C. Proceduralni

znalost

D. Metakognitivni

znalost
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Do tabulky si pomoci kfizku miizeme zaznacit, na jaké trovni oCekavany vystup je v radmci
dimenze kognitivniho procesu, a i v rimci znalostni dimenze. Naptiklad Zak porovna zékladni
vnéjsi a vnitni stavbu vybranych Zivocichii a vysvetli funkci jednotlivych orgdnii. Sloveso
porovna a vysveétli, patii do kategorie rozumét. Pokud ma zék porovnat stavbu a vysvétli funkci
jednotlivych organti, musi znat vztahy mezi jednotlivymi strukturami, které umoziuji jejich
fungovani, proto se pohybujeme v kategorii konceptudlni znalosti. Pokud je o¢ekavany vystup,
ze zak néco porovna a vysvetli, neznamend to, Ze ucitel mu pieda tyto informace. Jednalo
by se pak o pouhé zapamatovani néjakych fakti a naslednou interpretaci bez jakéhokoliv
aktivniho konstruktivistického piistupu ve vyuce. Proto ucitel poskytne zdkovi potiebny
material, na jehoz zakladné mtze zék dojit k danému ocekavanému cili, tedy Ze néco porovna

a vysvetli.

Ucitel by mél sledovat, kam mifi oCekavané vystupy, tzn. na jaké trovni dimenze
kognitivniho procesu a znalostni dimenze se pohybuje, jelikoz od toho se odviji jeho stanoveni
vyukového cile pro konkrétni vyucovaci jednotku. Stejné tak je potieba si stanovit cil
pro hodnoceni. Ocekavané vystupy a nasledné¢ vzdélavaci cile mohou byt formulovany
na naro¢n¢jsi urovni nez stanovené kritérium pro hodnoceni. Pokud ocekavany vystup byl
takovy, ze zak porovna zakladni vnéjsi a vnitini stavbu vybranych zivocichi, musi na zakladé
vlastni aktivity toto porovnani vykonat. Ale pii hodnoceni Zdkova vykonu muze zak dostat
za ukol popsat vnitini a vnéj$i stavbu vybranych Zivo€ichi, tim padem se bude jednat o pouhé
zapamatovani faktli a o¢ekdvany vystup byl formulovan naro¢néji nez hodnoceny vykon zéka.
Dalsi moZnost je ta, Ze cil hodnoceni bude korespondovat s irovni o¢ekdvaného vystupu. Nikdy
by vSak nemélo dojit k tomu, Ze bude hodnocen na néaro¢néjsi Grovni, neZ byl poZadovany
ocekavany vystup. Proto je dileZzité, aby ucitel mél stanoveny vyukovy cil dané hodiny a i cil

svého hodnoceni.

5 Prirodovédna gramotnost

Pojem piirodovédna gramotnost se poprvé objevuje od druhé poloviny 20. stoleti v USA
(Diloon, 2009). Pojem je spojovan s osvojovanim a rozvojem piirodovédnych védomosti,
dovednosti a hodnot (Janouskova et al. 2019). Podle Ceské $kolni inspekce (2017)
je ptirodovédna gramotnost definovana jako schopnost vyuzivat nabyté védomosti a dovednosti
Vv praktickém Zivoté, klast si otazky a zaroven na n¢ odpovidat, usmériiovat svou lidskou ¢innost
a rozhodovat se spravnym smérem. Pfirodovédna gramotnost neobsahuje pouze védomosti

a dovednosti, ale jedna se také o kontext, kompetence a postoje zdka k pfirodnim védam.
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Shamos (1995) uvadi tfi zplisoby vyuziti ptirodovédné gramotnosti: kulturni, funkéni
a skutecnou. Kulturni ptirodovédna gramotnost je nejbéznéjsi typ a souvisi Schapanim
prirodovédnych jevli bézn¢ prezentovanych v médiich (tradicné sopky, zemétieseni, klimaticka
zména). Funk¢ni ptirodovédna gramotnost je 0 tom, jak davat véci do souvislosti, Zaci chapou
pficiny a dusledky ptfedchozich jevl. Skute¢na ptfirodovédnd gramotnost odpovida
,védeckému™ poznani svéta (vyplyva zrozvoje vsSech piirodovédnych gramotnosti).
Dle Faltyna (2010) je pfirodovédna gramotnost schopnost aktivné osvojovat a vyuzivat
pfirodovédné pojmy, metody a postupy, ty dale vyuzivat pii hodnoceni, ovérovani
¢i vyhodnocovani pravdivosti informaci a pifi feSeni problémovych situaci. Dle Blazka
a Pfihodové (2016) lze pfirodovédnou gramotnost rozdélit pro Gcely vyzkumu PISA na Ctyfi
slozky, které se mnavzajem ovliviyji: kontexty, znalosti, dovednosti a postoje.
Pro pfirodovédnou gramotnost jsou diilezité i kontexty, coz jsou osobni, narodni a globalni
otazky jak v aktualnim, tak historickém déni. Tyto otazKy jsou zamétené védecky a technicky.
Ptirodovédné znalosti existuji ve tfech typech a témi jsou: obsahové, proceduralni a epistemické
znalosti. Obsahova znalost je dileZita pro pochopeni obsahu védy, jedné se 0 znalost faktt,
pojmu, principi a teorii. Procedurdlni znalost je znalost postuptli, diky kterym ptichdzime
na védecké poznatky. Naopak epistemicka znalost umoziuje pochopeni pojmi a znakl v celém
obsahu védy, umoznuje porozumét vyznamu otazek, teoriim, hypotézam apod. Co se tyce
ptirodovédnych dovednosti jednd se o schopnost podavat vysvétleni o védeckych jevech,
schopnost navrhnout a vyhodnotit pfirodovédny vyzkum a mimo jiné interpretovat védecka
data ziskand z vyzkumu. VSechny tyto dovednosti vyzaduji vSechny tii typy znalosti, které
uvadime vySe. Soucasti pfirodovédné gramotnosti jsou také postoje k védé a technice

(OECD, 2018).

Do povédomi v Ceské republice se dostava piirodovédna gramotnost diky
mezinarodnimu programu PISA (Programme for International Student Assessment), ktery
krom& pfirodovédné gramotnosti provadi 1 vyzkumy cCtenarské a matematické
(Janouskova et al., 2019). Ceska republika se poprvé do vyzkumu zapojila v roce 2000
(Distler et al., 2022). Vyzkum PISA je zamé&feny na zaky ve véku patnacti let a organizatorem
celého vyzkumu je Organizace pro hospodatskou spolupraci (OECD). Vyzkum si klade za cil
odhalit, zda si zaci 9. tfid osvojili védomosti a dovednosti, které jim byly pfedavany v pribéhu
povinné $kolni dochazky, a zda tyto znalosti a dovednosti jsou schopni uplatnit v praxi. Nejde
0 to zjistit, zda jsou zaci schopni své znalosti odprezentovat, ale zda je umi vyuzivat v bézném

zivoté. Vyzkum je provadén kazdé 3 roky, ale vzdy je jedna z oblasti vice pozorovéana
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nez ty ostatni. Vyzkum se zamétuje na 4 zékladni oblasti v rdmci ptirodnich véd a témi jsou:
nezivé systémy, zivé systémy, systémy Zeme¢ a vesmiru, technické systémy. V ramci nezivych
systému jsou zjiStovany znalosti a dovednosti v oblasti struktury a vlastnosti hmoty,
chemickych zménéch, pohybu a sily, energie, jeji pfeméné a pisobeni. V oblasti zivé systémy
se vyzkumné otdzky a tilohy zamétuji na bunku, ¢loveka, populace, ekosystémy a biosféru.
Z vyzkumné Casti systémy Zemé a vesmiru je pozornost vénovana nasledujicim castem:
struktura systému Zemé, jeji energie a zmény, historie Zemé a postaveni planety Zemé
ve Vesmiru. Posledni oblast technické systémy je postavena na vztahu mezi védou a technikou,
pojmech a dulezitych technickych principech (Blazek & Ptihodova, 2016). Otazky a tlohy jsou
ve vyzkumu koncipované jinak nez v hodinach ptirodopisu. VétSina otazek se vztahuje
k n¢jakému textu, grafu ¢i obrazku. K jednomu materialu se vztahuje vice otazek, tim padem
se zak zabyva jednim tématem del§i dobu. Typy otazek jsou riizné, na nékteré odpovidaji
vybérem odpovédi a na jiné zase odpovidaji vlastnimi slovy. K nékterém otdzkam je potieba
udélat nakres. Ptiblizn¢ tietina otazek ma moznost vybéru odpovédi, dalsi tietina jsou oteviené
otazky s vytvorenou kratkou odpovédi. Posledni typ otdzek jsou oteviené, kde zaci musi
vytvafet rozsdhlé odpovédi, nékdy 1 sdoplnénim néjakého grafu ¢&i  ndkresu...

(Fryzkova & Paletkova, 2007).

Dle portalu Ceské $kolni inspekce mé&lo v roce 2021 prob&hnout dalii Setfeni vyzkumu
PISA, ale z divodu vyskytu onemocnéni COVID-19 bylo $etieni pfesunuto na jaro roku 2022.
Vyzkum zaméfeny na ptirodni védy probéhl v roce 2015 a zi€astnilo se ho 72 statd svéta. Data
poskytnuta Ceskou $kolni inspekci ukazuji, Ze ¢esti zaci maji velmi dobie osvojeny teoreticky
zéklad, ale zna¢ny problém nastava pii aplikaci téchto poznatkti do praxe. Z toho vyplyva,
Ze CeSti zaci nemaji problém se znalostmi obsahu, ale maji problém s proceduralnimi

a epistemickymi znalostmi (Blazek & Ptihodova, 2016).
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6 Prehled vyzkumi

Skolnim hodnocenim se u nas zabyva Ceska kolni inspekce. Poskytuje vysledky
z mezinarodnich Setfeni vybranych gramotnosti zakt vcetné ptirodovédné gramotnosti
(Blazek & Piihodova, 2016). Vyjma vyzkumného Setfeni v Ceské republice se také Ceskd
Skolni inspekce zabyva analyzou zahrani¢nich systémul pro hodnoceni klicovych kompetenci.
Nejedna se tedy pouze o vyzkumy na domaci pudé, ale i o celosvétové vyzkumy v oblasti
Skolstvi, a to piimo i3kolniho hodnoceni (CSI, 2018). Vyzkumem §kolniho hodnoceni
zaméfeného na typy hodnoceni se zabyvali Zlabkova a Rokos (2013), kteti odkazuji ve své
studii na vysledky vyzkumného Setfeni, které jsou uvedené ve zpravé OECD. Vyzkum
se zamétoval na to, zda cesti ucitelé pfistupuji spise k sumativnimu, nebo formativnimu
hodnoceni svych zakt. Z vysledki je patrné, ze ceSti pedagogové tihnou k tradi¢nimu
(sumativnimu) hodnoceni. Téma Skolniho hodnoceni pro odborné studie je oblibenym tématem
iV zahrani¢i. Jednou z publikaci, ktera se zabyva Skolnim hodnocenim, je napiiklad
Educational Assessment, ve které se ameriCti autofi zabyvali pohledem uciteli na rtizné
pristupy v procesu Skolniho hodnoceni, a také tim, jaké pristupy zastdvaji zacinajici ucitelé

v porovnani s uéiteli s dlouholetou praxi (Chen & Bonner, 2020).

Rokos et al. (2019) publikovali vysledky z vyzkumného Setfeni zaméfeného na pohled
zakl na formativni hodnoceni ve vyuce piirodopisu. Vyzkum se odehraval na vybranych
zakladnich Skolach a gymnaziich v Jiho¢eském kraji s odliSnymi hodnoticimi metodami
V hodinéch ptirodopisu a biologie. Z vysledkl je patrné, ze na Skolach pievazuje sumativni
hodnoceni, se kterym zaci nemaji sebemensi problémy, ba naopak se shoduji na tom, Ze tento
zpisob hodnoceni je pro né¢ vyhovujici. Na otdzku, zda maji zaci zkuSenost s formativnim
hodnocenim, odpovédéla témét polovina, Ze tuto zkuSenost ma. Kromé toho se vyzkum zabyval
také otazkou, jaké nastroje vyuzivaji ucitelé k hodnoceni a co je u Zakd hodnoceno.
Na tuto otazku vétSina zaka odpovédéla, ze néstrojem byva pisemné zkouSeni a pievazné
se zamé&fuje na obsahovou znalost. Rokos (2020) pfidali studii z analyzy ucitelovy pisemné
zpétné vazby jako nastroje formativniho hodnoceni pii badatelské tloze z ptirodopisu.
Z analyzy pisemné zpé&tné vazby bylo zjiStovano, zda ma formativni charakter, a tim padem
vede zaka ke zlepSeni jeho vykonu. Studie byla provadéna na c¢tyfech tiidach v JihoCeském
kraji. Z analyzy vyplynulo, ze ulitelé méli tendenci sméfovat k formativnimu hodnoceni.
Pro vétsinu uciteld bylo obtizné poskytnout zakiim pisemnou zpétnou vazbu tak, aby ji zaci

pochopili. Proto radg€ji zastavaji ustni projev zpétné vazby. Samkova et al. (2021) poskytuji
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teoreticky model pro formativni hodnoceni pii badatelsky orientované vyuce matematiky

a ptirodopisu.

Ptikladem zahrani¢niho vyzkumu, ktery se zabyva hodnocenim ve vyuce piirodopisu,
je vyzkum, ktery se zamétuje na hodnoceni zakovskych dovednosti béhem experimentovani.
Tato studie se zaméfila na rizné nastroje, na zaklad¢ kterych muze ucitel hodnotit zakovské
dovednosti pii praktickych ¢innostech, jako jsou experimenty. Vyzkum byl rozdélen na 3 ¢asti.
V prvni fazi se zjistovalo, zda je mozné vyvinout test, kterym by se daly ovérovat zakovské
dovednosti. V dalsi fazi se porovnavaly testy s moznosti vybéru odpovédi a testy s otevienou
odpovédi. A v posledni fazi vyzkumu se vysledky testi porovnavaly piimo s danym vykonem
zakl pti experimentu s kli¢enim semen. Vysledky zaki v testech a pii praktické cinnosti

se znaéné lisily, 1épe si vedli zaci pti ovéfovani teoretickych znalosti (Hammann et al., 2008).
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7 Metodika
7.1 Vyzkumné otazky

Ve vztahu k cilim diplomové prace bylo stanoveno 5 vyzkumnych otazek. Tyto otazky
byly formulované na zaklad¢ teoretickych vychodisek vychdzejici z prostudované literatury,

jez se zabyva Skolnim hodnocenim, pfirodovédnymi znalostmi a dovednostmi.

Jaké nastroje vyuzivaji ucitelé pfi zjiStovani znalosti zakl k naslednému hodnoceni?
Vyuzivaji ucitelé vice pisemné zkouSeni, nebo ustni zkouseni?

Jaké formy hodnoceni vyuzivaji ucitelé pii ovérovani védomosti zaka?

Na jaké znalosti a dovednosti se ucitelé pii hodnoceni zaméruji?

Jakym zpisobem ucitelé ovétuji, zda zaci dokazi vyuzit dané poznatky v praxi?

© a0k~ 0w N e

Do jaké miry ucitel¢ zohlediiuji uroven vyukového cile na hodnoceni zaka?

7.2 Vyzkumny vzorek

S prosbou o zapojeni do naSeho vyzkumu bylo osloveno na 400 Skol. Vyzkum byl
zaméfen na ucitele ptirodopisu zékladnich skol a pfislusnych ro¢nikti gymnazii. Pro zapojeni
do vyzkumu stacilo, aby ucitelé vyplnili online dotaznik. V prvé fadé byly dotazniky rozeslany
uciteliim ptirodopisu, kteti vyucuji na fakultnich Skolach Univerzity Palackého. Vedeni téchto
Skol jsme kontaktovali telefonicky s prosbou o zaslani dotazniku vyucujicim ptirodopisu,
navratnost zde byla 100%. Nasledné byly dotazniky rozesilany ndhodné po celé Ceské
republice. Pokud na strankdch skoly byl uveden kontakt na ucitele, byl odkaz na dotaznik
sméfovan pfimo jim prostfednictvim e-mailu, pokud Skola méla uveden pouze kontakt
na vedeni, tak e-mail s prosbou o zaslani dotazniku uciteli pfirodopisu byl sméfovan k nim.
Navratnost dotazniku zde byla o dost mensi. Ze statistiky dotazniku, kterou nabizi portal Survio,
je zfejmé, ze odkaz na dotaznik otevielo z ndmi oslovenych uditelit 241. Z tohoto poctu pak

110 ucitelti vyplnilo nas dotaznik.

7.3 Dotaznikové Setreni

Jako vyzkumny ndstroj pro empirické Setfeni této diplomové prace byl zvolen dotaznik.
Pti konstrukci otazek bylo metodicky vychazeno z Chrasky (Chraska, 2016). Otazek
Vv dotazniku bylo 22 a zamétovaly se na néstroje a formy hodnoceni, znalosti a dovednosti, které
jsou u zakt hodnoceny, hodnoceni BOV a laboratornich ¢innosti, sebehodnoceni zak1, iroven
kognitivni néaro€nosti a cile vyuky v hodinach ptirodopisu. V dotazniku nejsou otdzky

zamé&fené na vek, ani pohlavi uciteld, jelikoz tyto informace nebyly podstatné pro nas vyzkum.
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Otazky byly jak oteviené, tak uzaviené. Otevienych otazek bylo celkem 5, jednalo se o otazku
¢.2, ¢.3, ¢.9, ¢.11 a ¢.13. Pro statistické zhodnoceni bylo tieba tyto odpovédi rozkdédovat
do urcitych kategorii. U otazky ¢. 2 byly vytvoiené nasledujici kategorie vyhod tustniho
zkouseni: rozvoj kompetence komunikativni, pomoc Zakovi, odhaleni pochopeni uciva zakem,
individudlni pfistup, zvyhodnéni pro zaky s poruchami ¢teni a psani, okamzita zpétna vazba
anemoznost podvadéni a opisovani. Pro otdzku ¢ 3 byly zotevienych odpovédi
kategorizovany tyto nevyhody: ¢asovd narocnost, nervozita/stres, organizace zbytku tiidy,
problémy s zdkovym vyjadiovanim, subjektivita, standardizace (spravedlivost hodnoceni)
a riiznorodost zkouseného uciva (kazdy z zaki je zkousen na odlisné uc¢ivo). Pro vyhodnoceni
otazky €. 9, kterd se zaméfovala na aplikaci poznatkli v praxi, byly odpovédi rozkdédovany
nasledovné na: laboratorni prace, praci v terénu, poznavani ptirodnin, prvni pomoc, exkurze,
referaty a projekty, chov zvifat, tvorba herbare a diskuse. Na zplisob ové&fovani schopnosti
posoudit pravdivost informaci v médiich se zaméfuje otazka €. 11, u které byly vytvoteny
nasledujici kategorie: diskuse, prace s textem, fake news, beseda, mysSlenkova mapa,
brainstorming. Posledni otevienou otdzkou byla otazka €. 13 zaméfujici se na hodnoceni
pfi BOV, vytvofené kategorie u této otadzky: hledani feSeni, spoluprace, prezentace vysledki,
aktivita a samostatnost. Uzaviené otazky obsahovaly polozky dichotomické, kde respondenti
méli na vybér ze dvou odpovédi ANO/NE. Tento typ najdeme u otazky ¢islo: 5, 10 a 16. Otazky
¢.:. 1, 7, 8 19 a 20 mély moznost z vybéru vice odpovédi, tyto otazky oznacujeme jako
polytomické s vyctovymi poloZzkami. Otazka €. 6 formulovana jako polytomicka polozka
S vybérem jedné odpovedi. Mezi uzavienymi otazkami byly 1 Skalové polozky, pfesnéji typu
Likertovy $kaly, ta byla vyuzita u otazek ¢.: 12, 14, 15, 18, 21 a 22. U otazky €. 17 pro sefazeni
jednotlivych odpovédi byla vyuzita stupnicova polozka (Chraska, 2016). Dle statistika portalu

Survio vyplnéni dotazniku nej€astéji zabralo kolem 10 minut.
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8 Vysledky

Kapitola obsahuje vyhodnoceni dotaznikového Setfeni. Vysledky ndm podavaji
odpovédi na otdzky, které se zamétuji na zptisoby a formy hodnoceni. Dale na otazky zamétené
na konkrétni typy znalosti a dovednosti, které jsou u zakt hodnoceny ve vyuce ptirodopisu.
Na otazky ohledné cilti vyuky a kognitivni naro¢nosti téchto cili. Mimo jiné také na otazky
vztahujici se k BOV, Kk laboratornim ¢innostem a problémové vyuce. V neposledni fadé otazky

zamétené na sebehodnoceni zakl v hodinach ptirodopisu.

Obrézek €. 1: Nastroje k ovéfovani uciva pro nasledné hodnoceni ve vyuce piirodopisu.

Nastroje k ovérovani uciva
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Data prezentovana na obrazku ¢. 1 odrazeji odpovédi respondenti na otazku €. 1, kterd
st kladla za cil zjistit, jaké nastroje vyuZzivaji ucitelé pii hodnoceni Zaki ve vyuce piirodopisu.
Respondenti mohli vybirat z vice moznosti. Z vysledkll je patrné, Ze nejvice je vyuzivano
pisemné zkouSeni pro ovéfeni znalosti Zakli a k naslednému hodnoceni. Z celkového poctu
110 respondentd tuto moznost zvolilo 99 %, coz je v podstaté vétSina. Dalsi velmi Castou
moznosti byla prace s pfirodninami, kterou vybralo 75 % uciteli z celkového poctu
respondentl. Na tietim misté se umistilo Ustni zkouSeni jako zplisob ovéfeni osvojeni uciva
u zakl, tento zpusob vyuziva 69 % ucitelit z naseho vyzkumného vzorku. Celkem 65 %
dotazovanych zvolilo i moznost ovéfeni uciva formou vypracovani laboratornich protokolt.
Pomoci domadcich ukoll testuje nabyti uciva u zakti 37 % nami dotazovanych pedagog.

Naopak 30 % ucitell vyuziva jesteé dalsi zpsoby k ovéfeni a hodnoceni osvojeni uciva zaky.
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Nejméné zvolenym nastrojem pro ovéteni byly srovnavaci didaktické testy, které vyuziva

pouhych 13 % ucitell ze 110 dotazovanych.

Obrazek ¢. 2: Typy znalosti, které jsou ovéfovany u zaku v hodinach ptirodopisu.

Typy znalosti
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Data reprezentovana na obrazku ¢. 1 jsme vyuzili za Géelem zjistit, na jaké znalosti
se ucitelé pii hodnoceni zamétuji. Pisemné a ustni zkouSeni jsme seskupili dohromady jako
oveéfovani a nasledné hodnoceni zaméfené na konceptovou znalost a praci s pfirodninami
spole¢n¢ s laboratornimi protokoly jako nastroj pro ovéfeni a hodnoceni proceduralnich
znalosti. Pokud seCteme vybrané moznosti pisemného a ustniho zkouseni, dostdvame
se na hodnotu 185 a na druhé stran€ sectené mozZnosti prace s pfirodninami a laboratornich
protokoll nam v souctu daji hodnotu 153. Z téchto dat vyplyva, ze 43 % znalosti, které jsou
hodnoceny ve vyuce ptfirodopisu, jsou konceptové znalosti. Naopak proceduralni znalost

je zastoupena v 36 %. Dalsi typy znalosti jsou zastoupené v 21 %.
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Obrazek €. 3: Pohled ucitelt na vyhody a nevyhody tustniho zkouSeni v hodinéch ptirodopisu.

Vyhody Ustniho zkouseni
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Obrazek ¢. 3 reflektuje odpovédi na otazku €. 2, jejimZ cilem bylo zjistit, jaké vyhody
a nevyhody ucitelé spatiuji pti ustnim zkouseni. Jako hlavni vyhodu tstniho zkousSeni spatiu;ji
ucitelé rozvoj komunika¢nich kompetenci a moznosti pomoci Z4kovi (naptiklad jinou
formulaci kladené otazky), tyto dvé vyhody se objevovaly u 23 % respondentl. Z nasich
respondentl se 15 % ptiklani k tomu, Ze vyhodou je schopnost ucitele 1épe odhalit, zda Zak
ucivo chépe ¢i nikoli. Naopak pouhd 4 % uciteld napsalo, ze vyhodu spatiuji v individualnim
pristupu k zékovi, stejné procento pak napsalo, ze ustni zkouSeni je vyhodou pro zaky
S poruchami ¢teni a psani. Dalsi 3 % pedagogli popsalo jako vyhodu moznost okamzité zpétné

vazby po zakové vykonu. Pouhé 1 % respondentli zminilo jako vyhodu nemoznost podvadéni
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a opisovani béhem ustniho zkouseni. Hlavni nevyhodou ustniho zkouseni je ¢asova naroc¢nost,
na této nevyhodé se shodlo 43 % dotazovanych. Dalsi nevyhodu ucitelé spatiuji v nervozité
a stresu, které ustni zkouSeni vyvolava, tuto moznost napsalo 25 % pedagogli. B¢hem tstniho
zkouseni je potieba zorganizovat zbytek zakii ve tfidé¢ (napi. zadat samostatnou praci),
tato odpovéd’ se vyskytovala u 19 % ucitelti. Jako dals$i nevyhodu zminilo 8 % respondentii
problém zika s vyjadiovanim. Z celkového poctu dotazovanych se 5 % znich ptiklani
K nazoru, ze ustni zkouSeni je velmi subjektivni. Pouhé 1 % dotazovanych napsalo jako
nevyhodu problém se standardizaci (tzn. se spravedlivosti hodnoceni) a stejné procento uvedlo
navic riznorodost zkouseného uciva. Ucitelé popisovali, ze pfi Gstnim zkouSeni jsou zaci
zkouseni na odlisné uc¢ivo, oproti pisemnému, kde probiha ovérovani znalosti stejného uciva

celé tridy.
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Obrazek ¢. 4: Pohled uciteli na vyhody a nevyhody pisemného zkouSeni v hodinach

ptirodopisu.
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Data prezentovana na obrazku €. 4, zrcadli odpovédi otazky €. 3, ktera méla za cil zjistit,
v ¢em ucitelé vidi vyhody a nevyhody pisemného zkouSeni. Vyhodou pisemného zkouSeni
je ptedevsim uspora Casu, tuto vyhodu napsalo 36 % naSich respondent. Druhou nejcasté;si
zminénou vyhodou bylo ovéteni znalosti u vSech zakl najednou, K této moznosti se ptiklanélo
35 % ucitelt. Pisemné zkouSeni umoziuje stanovit stejné podminky pro vSechny, tato vyhoda
se objevovala u 17 % dotazovanych. Dalsi vyhoda je podle ucitelti objektivita pisemného
zkouseni, tuto odpoveéd’ zminilo 6 % pedagogli. MoZnost analyzy vysledkl (napf. mezi stejnymi

ro¢niky, s odstupem casu...) napsalo jako vyhodu 5 % uciteli. U 4 % respondenti se jako
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vyhoda jevi vice ¢asu na premysleni nez u ustniho zkouSeni. Pouze 1 % respondentti napsalo
moznost vracet se k otdzkam. Jako hlavni nevyhodu napsalo 21 % ucitell $patné ovetovani
pochopeni uciva u zédka. U 12 % dotazovanych se vyskytla odpovéd’, ze béhem pisemného
zkouseni mohou Zaci chybné porozumét zadané otazce. Dalsi nevyhodou je Casté opisovani
a podvadéni zakt, tuto nevyhodu napsalo 11 % respondentti. Z celkového poctu 7 % ucitela
jako nevyhodu spatfuje v nutné piipravé a nasledném opravovani pisemek. Zadnd pomoc
74kovi se objevovala u 6 % uiteli. Zaci s dysgrafii mohou byt pisemnym zkou$enim
znevyhodnéni, timto argumentovalo 5 % pedagogli. Pouhé 1 % ucitell si mysli, Ze nevyhodou
je velké spotieba papiru. Pokud porovname vyhody a nevyhody ustniho zkouSeni, zjistime,
ze ucitelé spatfuji v ustnim zkouseni spiSe nevyhody. Naopak u pisemného zkouseni vidi spise

vyhody nez nevyhody.

Obrazek €. 6: Nejcastéjsi zptisob hodnoceni ve vyuce prirodopisu.

ZpUsob hodnoceni
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Udaje uvedené na obrazku ¢. 6 prezentuji odpovédi respondentt na otazku &. 4, kterou
bylo zjistovano, jaké formy hodnoceni ucitelé nejcastéji vyuzivaji v hodinach ptirodopisu.
Z celkového poctu dotazovanych zvolilo 62 % uciteli moznost klasifikace, tedy hodnoceni
vyjadifeno znamkou. Kombinaci jak klasifikace, tak slovniho hodnoceni vyuziva 36 %
respondentll. Naopak pouze slovni hodnoceni vyuziva ve vyuce ptirodopisu pouhd 2 %

dotazovanych.
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Obrazek ¢. 7: Prostfedky vyuzivané K hodnoceni poznavani zivé a nezivé ptirody.
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Na obrazku €. 7 jsou uvedena data, jez odrazeji odpovédi respondenti na otazky ¢. 6 a 7.
Otazky si kladly za cil zjistit, jaké pomicky vyuzivaji ucitelé pii pozndvani Zivé a nezivé
ptirody. Ze 110 oslovenych respondentii vyuziva 87 % pti poznavani zivé ptirody preparaty
a material zivé prirody. Pomérné znacna ¢ast, a to 84 % ucitelt zvolilo, ze vyuziva obrazky
stejné jako ve vyuce. Z celkového poctu dotazovanych vybralo 51 % pedagogli moznost vyuziti

obrazki jinych, nez byly pouzity ve vyuce. Jinou moznost vyuzivanou pro poznavani ptirody,
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kterd neni v nabidce, praktikuje v hodinach 12 % uciteld. Dokonce se nasli v naSem
vyzkumném vzorku i 2 % uciteld, ktefi nezarazuji poznavéani zivé ptirody do vyuky.
Pfi poznéavani nezivé ptirody, jako jsou napiiklad horniny ¢i mineraly, vyuziva celkem 86 %
Z nadmi oslovenych ucitell pfimo materidl nezivé ptirody. Vice nez polovina, a to ptesné 53 %
pedagogt dale vyuziva obrazky stejné jako ve vyuce. Moznost vyuziti obrazkti odlisSnych jako
ve vyuce zvolilo 21 % respondentil. Jinou moznost pozndvani nezivych ptirodnin, kterd nebyla
V nabidce, vyuziva 11 % ucitell. Mezi uciteli se naslo 5 % uciteld, ktefi poznavani nezivé

pfirodu nezarazuji do vyuky.

Obrazek ¢. 8: Znalosti a dovednosti hodnocené ve vyuce prirodopisu.

Zameéreni hodnoceni ve vyuce prirodopisu
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Data vyobrazena na obrazku ¢. 8 poskytuji piehled odpovédi, které se vazou k otazce
¢. 8, ktera zjistovala, na co vSechno se ucitelé zamétuji pti hodnoceni ve vyuce ptirodopisu.
Z naseho vyzkumného vzorku, pfi hodnoceni zohlediiuje pochopeni uciva zdky 92 % uciteli.
Podstatna vétSina, a to 88 % respondentl zohledniuje také aktivitu zaka. Schopnost samostatné
prace vybralo 72 % pedagogt. Schopnost spolupracovat s ostatnimi bere v ivahu pii hodnoceni
66 % ucitelti. Zda Zaci umi aplikovat poznatky do praxe, ovlivituje hodnoceni u 59 %
respondentl. U 58 % ucitelt se vyskytovala vybrand moZznost vyhledavani informaci. Na jaky
stupen osvojeni uciva se zaci dostali, zohledituje 57 % ucitelll. Vice neZ polovina, piesnéji 54 %
uciteldi, do hodnoceni zahrnuji také mnozstvi osvojeného uciva. Na schopnost komunikace

pii hodnoceni zaméiuje svou pozornost 42 % respondentli. Zda umi zaci feSit problémy,
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zahrnuje do svého hodnoceni 41 % uciteli. Postoje a vztah k pfirodé zohlednuje 40 %
pedagogli. Moznosti: tvofivost a pracovni ¢innosti, vztah k vyuce a doméci piipravu vybralo
37 % uciteld. Schopnost kritického mysSleni ovliviiuje v hodnoticim procesu 35 %
dotazovanych. To, jakym zplsobem zak postupoval, tzn. jednotlivé kroky jeho Cinnosti,
zohlediiuje 30 % ucitell. Zptsob zédkova vyjadiovani vybralo 29 % pedagogl. Pouhd 3 %

uciteld se béhem hodnoceni zamétuje pouze na vysledky pracovni ¢innosti.

Obrazek €. 9: Zplsoby ovéfeni, zda zak dokaze aplikovat poznatky do praxe.
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Obrazek ¢. 9 se vztahuje k moznosti aplikace poznatktl v praxi z predchozi otazky ¢. 8.
Z celého vyzkumného vzorku se 59 % ucitelll pfi hodnoceni zamétuje na aplikaci poznatki
v praxi. Ucitelé nejcastéji ovetuji tyto poznatky pomoci laboratornich praci, tento zptisob
ovéteni vyuziva 28 % z nich. Déle 26 % z téchto pedagogt vyuziva praci v terénu. Poznavani
pfirodnin k ovéfeni, zda jsou Zaci schopni aplikovat své poznatky do praxe, pouziva 25 %
respondentl. Prvni pomoc napsalo jako moznost k ovéfovani 9 % z tohoto vzorku respondenti.
U 8 % se vyskytovala moznost ovéfovani béhem exkurzi. Referaty a projekty vyuziva 5 %
ucitelt. Chov zvifat ve Skolnim prostfedi vyuzivaji 3 % ucitelli. Tvorbu herbate aplikuje pro
ovetovani praktickych dovednosti 2 % z téchto pedagogii. Také 2 % uciteld vyuziva diskuzi

k témto uéelum.
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Obrazek ¢. 10: Hodnoceni schopnosti zéka posuzovat pravdivost informaci v médiich a mozné

zpisoby k ovéfeni téchto schopnosti.
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Obrazek ¢. 10 odrazi odpovédi na otazky ¢. 10 a 11. Témito otazkami bylo zkoumano,
zda ucitelé hodnoti schopnost posuzovat pravdivost informaci v médiich. Pokud ano, jakym
zpusobem je tato schopnost ovéfovana. Z nami oslovenych uciteld 67 % nehodnoti, zda jsou
zaci schopni posoudit pravdivost informaci, které se jim dostavaji z médii. MoZnost ANO
pak vybralo zbylych 33 % uciteld. Téchto 33 % ucitelll nasledné popisovalo, jakym zplisobem
tyto schopnosti ovétuji. NejCastéji se vyskytovalo ovéfeni pomoci diskuze, tato odpoveéd’

se vyskytla u 50 % uciteld. Praci s textem zminilo 36 % z nich. Za pomoci fake news ovétuje
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tyto schopnosti 8 % pedagogii. Pouze 3 % uciteli vyuziva k posouzeni této schopnosti besedy,

myslenkové mapy a metodu brainstormingu.

Obrazek €. 11: Zarazeni BOV do vyuky ptirodopisu a zaméfenost ucitelova hodnoceni.

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

50%

Badatelsky orientovana vyuka (BOV)

obdas
Hodnoceni
BOV
77%
23%
ANO NE

30%

malokdy

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

17%

0,
3% 0%

nikdy casto velmi ¢asto

Zameéreni hodnoceni pri BOV

38%

26% 26% 25% 25%
hledani spoluprace prezentace aktivita samostatnost
reseni vysledkl

Data prezentovana na obrazku €. 11 poskytuji ptehled na otdzky ¢. 12 a 13, které mély

za cil zjistit, zda ucitelé zatazuji BOV do hodin pfirodopisu a pokud ano, na co se pii hodnoceni

zamétuji. Na otazku, zda ucitelé zatazuji BOV do hodin ptirodopisu, odpovédéla presné

polovina dotazovanych, tedy 50 %, ze BOV zatazuji ob¢as. Malokdy vybralo 30 % uciteld.

BOV nikdy nezatazuje do vyuky 17 % pedagogti. Pouha 3 % dotazovanych zatazuje BOV

Casto. Moznost velmi Casto nevybral zadny z naSich respondentli. Z naSich respondentt

zahrnuje BOV do vyuky 83 %. Z toho poctu ucitelti pak hodnoti badatelsky orientovanou vyuky
77 % z nich, zbylych 23 % uciteli nehodnoti BOV. Z téch ucitelt, ktefi hodnoti BOV,
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se nejvice zamétuji na hledani feSeni, tuto moznost napsalo 38 %. Dale ucitelé svou pozornost
vénuji spolupraci mezi zaky a prezentaci vysledki, tyto odpovédi se vyskytovaly u 26 %
uciteli. Pfi hodnoceni BOV se ucitelé zaméiuji také na aktivitu a samostatnost zaka,

tyto moznosti se vyskytly u 25 % ucitelq, kteti hodnoti BOV v hodinach ptirodopisu.

Obrazek ¢. 12: Duraz kladeny na hodnoceni postupu a bezpecnosti prace béhem laboratornich

¢innosti.
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Na obrazku €. 12 jsou prezentovany odpoveédi respondentti na otazky ¢. 14 a 15. Cilem
téchto dvou otdzek bylo zjistit, jaky diraz kladou ucitelé na hodnoceni postupu prace
a bezpecnosti prace pii laboratornich c¢innostech. S nasim tvrzenim, ze pii hodnoceni

laboratornich ¢innosti by mél ucitel zohlednit 1 postup prace plné€, souhlasi 49 % uciteld.
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Moznost spise souhlasim zvolilo 32 % pedagogii. Naopak pln€ nesouhlasi 14 % respondenti.
Spise nesouhlasi 4 % nami dotazovanych. Posledni moznost nevim zvolilo 1 % respondent.
Naopak s tvrzenim, Ze pii hodnoceni laboratornich praci by mé¢la byt zohlednéna i bezpecnost
prace, zvolilo moznost pln¢ souhlasim 40 %. Spise souhlasim vybralo 32 % z nich. Naopak
12 % uciteld vybralo moznost spiSe nesouhlasim a stejné procento vybralo také moznost plné

nesouhlasim. Pro posledni moznost nevim se rozhodly 4 % ucitelt.

Tabulka ¢&. 4: Cemu uéitelé ptidéluji nejvétsi vahu pii hodnoceni Zivotniho prostiedi.

1 vlastni pfemysleni nad danou problematikou s naslednym zapojenim do diskuse
5 prostudovani a nasledna interpretace zakladnich problému zivotniho prostiedi

3 zak vybere konkrétni problém a navrhne feseni ve formé projektu

A vyhledani a vypsani kladl a zapori cloveka v ramci prirody

. zak se nauci konkrétni materialy a jejich dobu rozkladu v ptirodé

Tabulka €. 4 poskytuje data, jez reflektujyi odpovédi respondentii na otazku ¢. 17.

vvvvvv

a5 =nejméné¢ dilezité. Cilem otazky bylo zjistit, cemu ucitelé kladou nejvyssi vahu
pfi hodnoceni vramci problematiky Zzivotniho prostiedi. Jako nejdilezitéjsi v ramci
problematiky Zivotniho prostiedi ucitelé vidi vlastni premysleni u zakt nad danou
problematikou s naslednym zapojenim do diskuse. Nasleduje prostudovani a nasledna
interpretace zakladnich problému zivotniho prostiedi. Tteti v potadi je, Ze zak vybere konkrétni
problém a navrhne feSeni ve formé& projektu. Piedposledni je vyhledavani a vypsani klad
a zéport Cloveka v ramci pfirody. A posledni, tedy nejméné dilezité, je podle ucitelt to,

7e se zak nauci konkrétni materidly a jejich dobu rozkladu v pfirode¢.
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Obrazek ¢. 13: Diraz kladeny na hodnoceni kritického mysleni.
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Obrazek ¢. 13 poskytuje data vztahujici se k otazce ¢. 18, jez zkoumala, jaky diraz
ucitelé kladou na hodnoceni kritického mysleni. Data ukazuji, ze vysoky diraz na hodnoceni
kritického mySleni ma 56 % respondenti. Neutralni postoj k této otdzce zaujalo 25 %
respondentti. Velmi vysoky diraz klade 13 % znich. Naopak nizky duraz zvolilo 5 %
pedagogt. A pouhé 1 % respondentii ptipisuje k hodnoceni kritického mysleni velmi nizky

duaraz.
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Obrazek ¢. 13: Hodnoceni ve vztahu k vyukovému cili a seznameni zaka s cilem vyuky

a hodnocenim.
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Obrazek €. 13 prezentuje data, ktera se vztahuji k otazkam ¢. 21 a 22. Otazkami bylo
zjistovano, zda vyukovy cil by mél korespondovat s tim, co je u zakti hodnoceno a jestli by Zaci
méli byt scilem vyuky a hodnoceni sezndmeni. Z celkového poctu respondentli s danym
tvrzenim, Ze hodnoceni odpovida stanovenému cili vyuky, spiSe souhlasi 49 % z nich. Plné
souhlasi 35 % respondenti. Naopak pIné nesouhlasim zvolilo 7 % respondentii a spise
nesouhlasim 5 %. Moznost nevim vybraly 4 % ugiteli. Zdk ma byt seznam s cilem vyuky a ma
veédét, co se ma naucit a nasledné, co bude u ného hodnoceno. S timto tvrzenim pln€ souhlasi

47 % respondentli. SpiSe souhlasi 36 % pedagogli. Na druhé strané plné nesouhlasi 9 %
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dotazovanych ucitelt ptirodopisu. U 4 % ucitelti byla zvolena moznost nevim a stejné procento

se vyskytovalo u moznosti spiSe nesouhlasim.

Obréazek &. 14: Uroven vyukového cile dle kognitivni naro¢nosti a znalostni dimenze Bloomovy

taxonomie.
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Data prezentovana na obrazku €. 14, jsou odrazem odpovédi na otazky €. 19 a 20, které
si kladly za cil zjistit, na jaké urovni kognitivni naro¢nosti a znalostni dimenze Bloomovy
taxonomie se ucitelé pohybuji pii stanoveni vyukového cile. U 87 % respondentt se vyukovy
cil pohybuje na trovni porozuméni. Moznost aplikace vybralo 57 % uciteld. Nejniz§i moznou
kategorii Bloomovy taxonomie, a to uroven zapamatovani, zvolilo 36 % dotazovanych. Pouze

21 % ucitela se pii stanovovani vyukového cile pohybuje v trovni hodnoceni. Na nejvyssi
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uroven tvofivost dosahuje pfi svych stanovenych vyukovych cilech pouhych 19 % ucitela.
Nejméné respondenti volili moznost analyzy, tuto troven vybralo 16 %. Nejcastéji se ucitelé
pohybuji na urovni znalosti faktd v rdmci znalostni dimenze. U 51 % dotazovanych se tato
znalost vyskytuje ve stanoveném vyukovém cili. Témét polovina respondentd, a to 47 %
zvolilo, ze se pohybuji na Grovni konceptualnich znalosti. Naopak na proceduralni znalost se
ve svych vyukovych cilech zamétuje 35 % ucitelt. Pouhych 13 % pedagogt vybralo znalost

metakognitivni.

Na otazku ¢. 5, zda ucitelé zapojuji do hodin ptirodopisu také sebehodnoceni zak,
vybralo moznost ANO 78 % respondentl a 22 % sebehodnoceni do vyuky nezahrnuje.
U otazky €. 16, jejimz cilem zjisténi bylo, zda si Zaci vedou Zakovské portfolio. Vétsina
respondentl, a to piesnéji 81 % vybralo moznost NE. Naopak pouhych 19 % potvrdilo,

ze Si zaci vedou zakovské portfolio.
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9 Diskuse

Problematika Skolniho hodnoceni je zasadni téma, obzvlasté v ptirodopise,
kde je kladen zna¢ny diraz na ovéfovani vSech typt znalosti. Vyzkumné Setfeni bylo zaméteno
na odhaleni a vyhodnoceni zpiisobli ovéfovani uciva a typt zakovskych znalosti a dovednosti,
na které se ucitelé pii ovéfovani zaméfuji. S odkazem na publikace Greena a Emersona (2007),
Kolafe a Sikulové (2009), Skalkové (1995), Simonika (2005), Vagnerové (1995) miizeme
odvodit, Ze fada autord vnima Kklasifikaci jako pomérné vyznamny problém. Kritika vyplyva
predevS§im z nasledku, jaké znamka u Zzaki muze vyvolat, naptiklad mize Zaky stresovat,
vyvolavat obavy z dal$iho neuspéchu, vytvaret negativni postoje ke Skole apod. Mimo jiné
problém znamkovani vyplyva také z dostateéné zpétné vazby, kterou ma poskytnout. Avsak
znaseho vyzkumného Seteni vyplyva, Ze i pfes to, ze fada autor kritizuje tento zptsob
hodnoceni, je klasifikace vyuzivana jako nejéastéjs$i zptisob K hodnoceni zakt ve vyuce
ptirodopisu. Na3 vyzkum tedy potvrzuje tvrzeni Kolafe a Sikulové (2009) o prevaze klasifikace

V nasem Skolstvi.

Dalsi vyzkumné otdzky se zabyvaly nastroji vyuzivanych pro ovéfeni znalosti
a dovednosti pii hodnoceni zakl v hodinéach ptirodopisu. Nejcastéji ucitelé vyuzivaji pisemné
zkouseni, praci s ptirodninami a ustni zkouSeni, pficemz pisemné zkouSeni vyuziva vétSina
ucitelt. Naproti tomu ustni zkouSeni vyuziva méné nez tii Ctvrtiny ucitelt. I ve vyzkumu
pohledu zakt na formativni hodnoceni ve vyuce ptirodopisu od Rokose et al. (2019) bylo
zjiSt€no, ze ucitelé upfednostiiuji ve vyuce pisemné zkouSeni. Dulezité je zde zminit,
ze vysledky naznacuji, ze ucitelé pii otazce, ktera se zaméfuje na vyhody tstniho zkousSeni,
nezamétuji pozornost na sebe, ale premysli piedevs§im, jaky dopad bude mit tento zptsob
ovéfeni uCiva na zéka. PfiCemz jako hlavni vyhody uvadéji rozvoj komunikativnich
kompetenci, moznost pomoc zakovi a odhaleni pochopeni uciva zakem. Naopak obtizné
odhaleni pochopeni uciva u zika se jevi jako hlavni nevyhoda pisemného zkousSeni. I pfes to,
ze ucitelé pii této otdzce zameétrovali svou pozornost na zdka, z vysledkli bychom mohli usoudit,
ze zvoleny nastroj k ovéteni uciva u zaku ucitel voli spise na zakladé vyhod a nevyhod, které
plynou pro ného samotné¢ho. Vzhledem k tomu, Ze pisemné zkouSeni Setii ucitelim Ccas,

je mozné, Ze tato vyhoda je pro né rozhodujici.

Druhym sledovanym parametrem byly i zdkovské znalosti a dovednosti, které jsou u zaka
hodnoceny. Z Setfeni PISA z roku 2015 vyplyva, Ze nasi zaci nemaji problém se znalosti faktt
a pojmu, ale problémové jsou ukoly, kde maji vyuzit proceduralni a epistemické znalosti
(Blazek & Ptihodova, 2016). Toto zjiSténi potvrzuje 1 zahrani¢ni studie zamétfena
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na experimentovani v ptirodopise od Hammanna et al. (2008), kde vysledky jasné ukazuji,
ze 74ci si 1épe vedli v teoretickych znalostech nez pfi samotném experimentovani, kde bylo
potfeba vyuzit i znalost proceduralni a epistemickou. Vysledky naSeho vyzkumu naznacuji,
7e se polovina uciteli zaméfuje pfedevsim na obsahovou znalost, vyplyva to nejen z vysledka
zaméfenych pfimo na znalostni dimenzi, ale také z vysledkli zamétenych na zplisoby ovétovani
uciva, kde prevlada pisemné a Ustni zkouSeni, kterymi tyto znalosti ovéfujeme. Témet jedna
tietina ucitell se zaméfuje ale i na proceduralni znalosti, avSak epistemické znalosti jsou
hodnoceny velmi okrajové. Je velice zajimavé, ze polovina nami oslovenych uéiteltt hodnoti
u zaki aplikaci poznatkll v praxi. Aby mohl zak aplikovat néco do praxe, je potieba, aby chéapal
vztahy mezi jednotlivymi pojmy a umé¢l planovat postup aplikace, tudiz musi mit proceduralni
znalost, ale také musi chapat komplexné obsah celého oboru a zaujmout vhodny postoj v dané
situaci, coz vyzaduje i znalost epistemickou. Pokud se zamétime piimo na zpusoby, kterymi
ucitelé oveétuji aplikaci poznatkid v praxi, dochazime k zjisténi, Ze z poloviny ucitell se stava
necela tretina, ktera potencionalné ovéfuje proceduralni a epistemické znalosti. K pfesnému
zjisténi, zda ucitelé pii konkrétnich zplsobech ovéfovani aplikace poznatki do praxe
se opravdu zaméfuji na procedurdlni a epistemickou znalost, by bylo potieba proveést
podrobnou analyzu téchto ¢innosti. Méné nez polovina uditelti Se zamétuje na schopnost fesit
problémy, dale postoje a vztahy Kk piirodé a také k vyuce, coz mize z naseho pohledu vyzadovat
znalost proceduralni a epistemickou. Avsak vV porovnani s vysledky pfimo zamétfenych na typy
znalosti vidime, Ze na proceduralni znalost se zamétuje pouhd tfetina uciteld a epistemicka
znalost je ov&fovana velmi okrajové. Je tedy otazkou, zda uditelé spravné rozlisuji jednotlivé
typy znalosti a umi je rozvijet V situacich, které se tomu nabizeji, nebo pouze sklouzédvaji
K rozvoji obsahovych znalosti. Vzhledem k tomu, ze uditelé vyuzivaji k ovéfovani znalosti
pfedevS§im zmiflované pisemné a ustni zkouSeni, se domnivame, Ze pfevazuje hodnoceni
zaméfené na obsahové znalosti, coz se shoduje 1 svysledky odborné studie

od Rokose et al. (2019), kteti dochazi ke stejnym zavéram.

Vsechny tii typy znalosti jsou také potfebné pro badatelsky orientovanou vyuku, ale vysledky
vyzkumného Setteni poukazuji, Ze polovina ucitelli zatazuje tento typ vyuky pouze obcas. Navic
pii zkoumani zamétenosti hodnoceni pii BOV se ukazuje, ze méné jak polovina uciteld
se zaméfuje na hleddni feSeni améné jak tietina na prezentaci vysledkd. Z vyzkumu
orientovaného na pohled uciteld na BOV (Radvanova et al., 2018) vyplyva, ze Casto ucitelé
nechapou, co je BOV a domnivaji se, Ze pokud ve vyuce provedou néjaky pokus ¢i pozorovani,

jedna se uz ptimo o badatelsky orientovanou vyuku. Tento problém potvrzuje i Papacek (2010),
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coz naznacuje, ze 1 kdyz polovina uclitelli v naSem vyzkumu obcas zatazuje BOV do hodin
ptirodopisu, neznamena to, ze béhem toho budou rozvijeny vSechny tii typy znalosti.
V Bloomov¢ taxonomii znalostni dimenze se setkdme navic s metakognitivni znalosti,
na kterou se zaméiuje méné nez jedna Ctvrtina ucitelt, ale v porovnani s vyslednymi daty, ktera
odrazeji hodnocené znalosti a dovednosti ve vyuce ptirodopisu, vice jak jedna tfetina ucitelil
hodnoti doméci piipravu zakl, kterd vede krozvoji metakognitivnich znalosti. Zustava
otazkou, zda ucitelé viibec chapou podstatu jednotlivych znalosti a umi s nimi pracovat,
nebo jejich hodnoceni neodpovida stanovenému vyukovému cili, coz by bylo v rozporu s tim,
ze vétsina oslovenych ucitelii odpovédéela, ze hodnoceni odpovida stanovenému vyukovému
cili. Muze se jednat o podobny pfipad jako je tomu s badatelsky orientovanou vyukou,
kdy ucitelé nepiesné vnimaji jeji vyznam a podstatu, a mylné se pak domnivaji, ze zatazuji

BOV do vyuky (Papacek, 2010).

Domnivame se, ze pokud by ucitelé 1épe pracovali s jednotlivymi typy znalosti, mohli
by je rozvijet v hodinach piirodopisu vice. Zalezi také na tom, jak ucitel umi pracovat
s ocekdvanymi vystupy definovanymi v RVP, jelikoz umoziuji rozvijet vSechny tfi typy
znalosti u zaka. Naptiklad: P 9-3-02 vysveétli princip zdkladnich rostlinnych fyziologickych
procesii a jejich vyuziti pri péstovani rostlin — zde mizeme pro zaky pftipravit badatelsky
orientovanou vyuku, ktera by rozvijela jak znalost obsahovou, tak proceduralni i epistemickou
(MSMT, 2021) Namétem muZe byt zkoumani nezadouciho klieni brambor ve sklepg,

proc¢ se tento jev dé€je, jaké jsou nasledky apod.

Dosli jsme k zavéru, Ze nasSe vysledky potvrzuji zjiSténi ostatnich odbornych studii, které
uvadime v diplomové praci. Ze studii vyplyva pfevaha obsahovych znalosti ve vyuce, které
jsou ovéfovany predev§im formou pisemného zkouseni. Miize to byt i jedna z pii¢in, pro¢ zaci
ve vyzkumu pfirodovédné gramotnosti maji problém s propojovanim svych znalosti a jejich

naslednou aplikaci do praxe.
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10 Zavér

Ptedlozena diplomova prace se zabyvala hodnocenim 74kt v hodindch pfirodopisu,

jejim cilem bylo zjistit, jaké nastroje ucitelé pouzivaji pii hodnoceni svych zakl, a soucasné,

které znalosti a dovednosti jsou u zaki hodnoceny ve vyuce pirirodopisu na zakladnich Skolach

a odpovidajicich ro¢nicich viceletych gymnazii. Teoreticka ¢ast obsahuje literarni resersi, ktera

se zabyvala Skolnim hodnocenim, konkrétnimi typy a formami hodnoceni, sebehodnocenim

zakl, o¢ekavanymi vystupy pro vzdélavaci obor prirodopis v RVP, prirodovédnou gramotnosti,

se kterou souvisi 1 zakovské znalosti, a ptehledem vyzkumu zabyvajici se touto problematikou.

V praktické casti bylo provedeno dotaznikové Setfeni, do kterého byli zapojeni ucitelé

ptirodopisu zékladnich $kol a pfisluSnych rocniki gymnazii.

Hlavni zjisténi této prace shrnujeme nasledovné:

a)

b)

d)

f)
9)

h)

Ucitelé k oveéfovani piirodopisného uciva pro nasledné hodnoceni nejcastéji
vyuzivaji pisemné zkouseni, praci s pfirodninami, Gstni zkouSeni a vypracovani
protokolti z laboratornich ¢innosti;

Ucitelé pro ovéfovani konceptové znalosti vyuZzivaji vice pisemné zkouSeni
nez Ustni zkouSeni. Hlavnim argumentem pro vyuzivani pisemného zkouSeni
se jevi uspora Casu;

Nejvice zastoupenym  zplsobem hodnoceni v hodinach pfirodopisu
je klasifikace;

Nejcastéji ucitelé hodnoti obsahovou znalost Zaki, nasledné pak proceduralni,
pfi¢emz na epistemickou znalost se ucitelé zamétuji nejméné. Jako dovednost
je u zakd hodnocena aktivita, samostatna prace, spoluprace, aplikace poznatkt
v praxi a vyhledavani informaci;

Aplikaci poznatkli do praxe ové€fuji ucitelé pii laboratornich ¢innostech, praci
V terénu, poznavani ptirodnin, prvni pomoci, exkurzich, tvorbé referat, chovu
zvitat ve Skolnim prostiedi, tvorb¢ herbarii a diskuzich;

Badatelsky orientovanou vyuku vétsina ucitelll zatazuje obcCas ¢i malokdy;
Hodnoceni by mélo dle vétSiny ucitelti odpovidat stanovenému vyukovému cili
a zaci by méli védét, co bude u nich ucitel hodnotit;

Urovent vyukovych cilt dle kognitivni narognosti Bloomovy taxonomie
se pohybuje nejcastéji na rovni porozuméni, nejméné na urovni analyzy.
Ve znalostni dimenzi Bloomovy taxonomie je nejvice zastoupena znalost faktt

a konceptudlni znalost;
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1) Vétsina uditelt zahrnuje do vyuky sebehodnoceni zaki, avSak zakovské

portfolio k témto Gi¢eliim je vyuzivano minimalng.
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Seznam pouzitych zkratek
Aj. —ajiné

Apod. — a podobné

Atd. — a tak dale

BOV - badatelsky orientovana vyuka

C. —¢islo

(@3

SI— Ceska $kolni inspekce

Et al. —a kolektiv

MSMT — Ministerstvo $kolstvi, mladeze a télovychovy Ceské republiky
Napft. — napriklad

OECD - organizace pro hospodatskou spolupraci

RVP — ramcovy vzdé¢lavaci program

Sb. — sbirky

Tzn. — to znamena

Tzv. — tak zvané
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Seznam priloh

Ptiloha ¢. 1 — Dotaznik pro ucitele ptirodopisu

1. Jakym zpusobem ovéiujete osvojeni uciva zaky? (moznost vice odpoveédi)
a. pisemna zkousSeni

ustni zkousSeni

doméci ukoly

protokoly z laboratornich ¢innosti

srovnavaci didakticky test

prace s ptirodninami/praktické uréovani ptirodnin
g. jind moznost

2. 'V ¢em vidite vyhody/nevyhody tstniho zkouSeni v hodinach ptirodopisu?

—~o Q0o

4. Jakou formu hodnoceni ve vyuce vyuzivate?
a. slovni hodnoceni
b. klasifikace (hodnoceni znamkou)
c. kombinace slovniho a klasifikaéniho hodnoceni
5. Zapojujete do hodin ptirodopisu i sebehodnoceni zak?
da. ano
b. ne
6. Pfi poznavani zastupct Zivé piirody vyuzivate? (moznost vice odpovedi)
a. preparaty, material zivé ptirody (napt. ulity, rostliny, vycpaniny apod.)
b. obrazky — stejné jako ve vyuce
C. obrazky — odlisné jako ve vyuce
d. nezatazuji poznavani zivé ptirody
€. jind moznost
7. Pfipoznavani nezivé ptirody (napf. hornin) vyuzivate? (moznost vice odpovédi)
a. ptfimo material nezivé ptirody
b. obrazky — stejné jako ve vyuce
C. obrazky — odlisné jako ve vyuce
d. nezatazuji poznavani nezivé ptirody
€. jind moznost
8. Vyberte z moznosti, na co vSechno se zamétujete pii hodnoceni ve vyuce prirodopisu?
(volba vice moznosti)
a. mnozstvi osvojeného uciva
stupenl osvojeného uciva
pochopeni uciva
aplikace poznatkil v praxi
schopnost samostatné prace
aktivita
tvofivost a pracovni ¢innost
zpisob vyjadfovani

S@ +ho a0 T
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

schopnost kritick¢ého mysleni

schopnost feseni problémil

postoje a vztah k ptirodé

postupy pracovni ¢innosti k dosazeni vysledku (tj. jednotlivé kroky)
. pouze vysledky pracovni ¢innosti

domaci ptiprava

vztah Kk vyuce

komunikace

vyhledavani informaci

spoluprace
Pokud jste v pfedchozi otazce vybrali moznost aplikace poznatku v praxi (d.), uved’te
alespon jeden ptiklad, jak tuto dovednost ovétujete.

~oeT oS3z xTo

Hodnotite, zda jsou zaci schopni vyuzit své ptirodovédné poznatky pii posuzovani
pravdivosti informaci, které se jim dostavaji v ramci médii? (Pokud ne, pieskocte na
otazku €. 12)

da. ano

b. ne
Jakym zpiisobem tyto schopnosti ovéiujete?

Zahrnujete do své vyuky i1 prvky badatelsky orientované vyuky (dale jen BOV)?
(Pokud ne, preskocte na otazku ¢. 13)
a. velmi Casto

b. casto

C. obcas

d. malokdy
e. vubec

Na co se zamétujete pii hodnoceni BOV?

Pii laboratornich ¢innostech by ucitel mél hodnotit i postup prace, ne pouze vysledky.
a. plné nesouhlasim
b. spise nesouhlasim
C. nevim
d. spiSe souhlasim
e. plné souhlasim
Pti laboratornich ¢innostech by ucitel mél hodnotit i bezpecnost prace zaku.
a. plné nesouhlasim
b. spiSe nesouhlasim
C. nevim
d. spiSe souhlasim
e. pln¢ souhlasim
Vedou si Zaci studentské portfolio, které obsahuje referaty, protokoly z laboratornich
cviceni, fotodokumentace z ptirodovédnych exkurzi, vysledky pisemného zkouSeni
apod.?
a. ano
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b. ne
17. Setad’te, co by se mélo ptredevsim hodnotit v ramci problematiky zivotniho prostiedi.

Vv

vlastni pfemysleni nad danou problematikou s naslednym zapojenim do

diskuse

prostudovani a naslednd interpretace zdkladnich probléma Zivotniho

prostiedi

zak vybere konkrétni problém a navrhne feSeni ve formé projektu

vyhledani a vypsani kladl a zaport ¢loveéka v ramci piirody

zak se nauci konkrétni materialy a jejich dobu rozkladu v pfirodé

18. Jaky diraz pifi hodnoceni kladete na kritické mysleni?
(zakrouzkujte na Skale)

-2 -1 0 1 2

(velmi nizky daraz) (nizky dtiraz) (neutralni) (vysoky diraz) | (velmi vysoky diraz)

19. Na jaké urovni Bloomovy taxonomie pii stanoveni vyukového cile se obvykle
pohybujete?
a.

® o0

f.

1. (zapamatovani)
2. (porozuméni)
3. (aplikace)

4. (analyza)

5. (hodnoceni)

6. (tvotivost)

20. Na jaké urovni znalostni dimenze se v pfipadé tvofivosti (6. irovné kognitivniho
procesu) obvykle pohybujete? (Pokud jste v pfedchozi otazce nevybrali moznost 6.
tvotivost, pfeskocte na otazku €. 21)

a.
b. konceptualni znalost
c. proceduralni znalost
d. metakognitivni znalost

21. Pti hodnoceni zaki zvazujete, zda cil vyuky koresponduje S tim, co hodnotite?
a.

=

134

®© o

22. Jsou

74

znalost faktu

plné nesouhlasim

spiSe nesouhlasim

nevim

spise souhlasim

plné€ souhlasim

ci seznameni s cili vyuky, to jest s tim, co se bude u nich nasledn¢ hodnotit?
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(Napriklad: Zda zak vi, ze mu staci si pouze néco pamatovat nebo naopak ma umét
néco aplikovat. Tim padem si uvédomuje, co je brano jako nedostate¢ny vykon a co
jako nadstandard.)

pIn¢ nesouhlasim

spiSe nesouhlasim

nevim

spise souhlasim

pIn¢ souhlasim

®o0 o
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