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Uvod

Hodnoceni je soucasti zivota kazdého Cloveka jiz od narozeni. Nejenom, ze jsme
hodnoceni, ale i my sami hodnotime. Podle Drahorada (2008) je hodnoceni proces, béhem
n¢hoz pedagog pripisuje dosah zakova vykonu ¢i chovani na zakladé predem stanovenych
pozadavka. Tyto pozadavky jsou specifické a podléhaji ucitelovym vyhradam a pravidlam.
Pod pojmem skolni hodnoceni si vétSina lidi predstavi ucitele, ktery rozdava svym zakim
znamky, na jejichz zakladé mizeme posoudit, zda zak u¢ivo umi ¢i neumi. Realita Skolniho
hodnoceni je mnohem pestiejsi a slozit€jsi. Nemusi jit pouze o hodnoceni ze strany ucitele,
ale hodnotiteli mohou byt 1 zaci. Ti mohou hodnotit praci ucitele a poskytovat mu zpétnou
vazbu, nebo mohou hodnotit svou vlastni Cinnost, poznatky apod. jako soucast 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 setkavame s nazorem, Ze se hodnoti to, co se zak naudi, tzn. urcity soubor
poznatkd. Ale spravny ucitel by nemél hodnotit pouze naucené poznatky, ale predevsim
by se mél presvédcit, zda dité je schopno tyto poznatky vyuzit v praxi, a v oblasti hodnoceni

se zaméfit i na dovednosti zaka.

V diplomové praci se nezabyvame pouze hodnoticim procesem jako takovym, ale svou
pozornost zaméfujeme také na typy znalosti a dovednosti, které jsou u zaka hodnoceny.
Vzhledem k tomu, ze od 21. stoleti nartista trend badatelsky orientované vyuky, je zapotiebi
u zakl rozvijet i znalosti proceduralni a epistemické (Janouskova et al., 2019). Otazkou tedy
je, zda ucitelé v hodinach piirodopisu hodnoti pouze konceptové znalosti zakl, nebo svou
pozornost zamé&fuji také na hodnoceni proceduralnich a epistemickych znalosti, na které
jsou v dnesni dobé kladeny vyssi a vySSi naroky. Podstatnym trendem se také stal pojem
ptirodovédna gramotnost, coz je specificky soubor znalosti a dovednosti zaku a nasledné jejich
schopnost aplikace do praxe. Jednim zvyzkuma, ktery se zaméfuje na piirodovédnou
gramotnost a zkouma pfirodoveédné znalosti zaku, je vyzkum PISA. Z vyzkumi PISA vyplyva,
ze CeSti zaci oproti svym spoluzakiim ze zahrani¢i, maji problém v oblasti aplikace poznatkti
do praxe (napfiklad navrhnout né&jaky pokus). Naopak nasi zaci nemaji problém v oblasti
védomostni s popisovanim védeckych jeva. I kdyz vyzkumy PISA se nesnazi odpovédét
na otazky, které si klademe v ramci hodnoceni zaku, i presto se da s témito vysledky pracovat,
jelikoz se zaméiuji na ptirodovédné znalosti a dovednosti zakd. Ve vyzkumné Casti se budeme
snazit zjistit, zda se ucitelé zameétuji pfi hodnoceni na vSechny typy znalosti, které

jsou ovétovany ve vyzkumu PISA. Pokud by ucitelé nehodnotili u zaka vSechny aspekty
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ptirodovédné gramotnosti, mohlo by to souviset i s divodem, pro¢ CeSti zaci nedosahaji

takovych vysledkid v porovnani se spoluzaky z jinych koutt svéta (Blazek & Piihodova, 2016).



1 Cile prace

Hlavnim cilem predlozené diplomové prace bude zjistit, jaké nastroje ucitelé pouzivaji

pfi hodnoceni svych zaki, a souCasné, které znalosti a dovednosti jsou u zakli hodnoceny

ve vyuce prirodopisu na zakladnich Skolach a odpovidajicich ro¢nicich viceletych gymnazii.

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

a)

b)

d)

vypracovat formou literarni reSerse teoretickd vychodiska prace vztahujici

se k vyzkumim v této oblasti, Skolnimu hodnoceni, jeho typtim, formam,
kriterialnim pozadavkiim, sebehodnoceni zakti, hodnoceni kompetenci

a prehledu vyzkumu v oblasti pfirodovédné gramotnosti;

na zakladé teoretickych vychodisek a pozadavku kladenych v RVP v podobé
o¢ekavanych vystupti zpracovat dotaznik pro ucitele ptirodopisu na zakladnich
Skolach a odpovidajicich ro¢nicich viceletych gymnazii pro ucely vyzkumného
Setfeni;

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

vyhodnotit data ziskana prostfednictvim dotaznikového Setfeni a zasadit

je do kontextu stavajicich vyzkumi dané problematiky.



2 Skolni hodnoceni

Od bézného hodnoceni se skolni hodnoceni odliSuje svou specifi¢nosti, ktera je dana
predev§im vazbou na vzdélavaci proces, promyslenosti, zamérnosti, trvalosti a usporadanim
(Drahorad, 2008). Naopak hodnoceni, se kterym pfichdzime do kontaktu bézné v zivoté,
je spife nahodilé, nepromyslené, unahlené & 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 zpasobem (Kolai & Sikulova, 2005).
Stejného nazoru je i Kyriacou (2012), ktera zminuje, ze ucitel si vzdy musi stanovit otazky,

proc¢ bude hodnotit a co bude hodnotit.

Podle Slavika (1999) si pod pojmem Skolni hodnoceni miizeme predstavit soubor
veSkerych hodnoticich procesi a jejich projevd, jez maji vliv na edukacni proces.
Velikani¢ (1973) zase popisuje hodnoceni jako postup, kdy ucitel neustale pozoruje, jak zak
premysli, na jaké urovni jsou jeho védomosti. Dale se zamétuje na pracovni postupy, ucebni
¢innosti a jejich vysledky. Autoti Walvoord a Anderson (1998) definuji §kolni 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 miize byt kladné, nebo naopak mize byt zaporné, kdy
poukazuje na nedostatky v zakové vykonu (Skalkova, 1971). Skolni hodnoceni poskytuje
informace o studijnich vysledcich zaka, které se vztahuji k vytyCenym vzdélavacim cilim,
kterych by mél zdk v daném rocniku dosahnout (Chen & Bonner, 2020). Totéz uvadi
i Kryriacou (2012), ktera navic dodava, ze Skolni hodnoceni poskytuje i informace o tom, zda
je zak pripraveny se ucit néCemu novému, nebo je zapotfebi dané ucivo jesté zopakovat.
V prubéhu hodnoceni se pedagog zaméfuje nejen na oblast znalosti a dovednosti u zaka,
ale také hodnoti i pribéh uceni jako celku. Zaméfuje svou pozornost na to, zda zak pracuje
rychle, pomalu, s chybami, bez chyb, samostatné ¢i s dopomoci apod. (Drahorad, 2008). Diky
zpétné vazbé muzeme zakim odkryt jejich mezery v ramci stanovenych vyukovych cila
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 siln€ ovliviiuje
psychiku Zaka, jeho sebevédomi, coz se odrazi i na jeho zapojeni do kolektivu spoluzaka. Také
se obcas stava, ze negativni hodnoceni zaky ovliviiuje v jejich pristupu ke vzdélani. Jak uvadi
Bratcher a Ryan (2004), hodnoceni byva nekdy frustrujici nejen pro zaky, ale i pro ucitele.
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Podle téchto autori ma hodnoceni za cil ponaucit 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 (Darilek & Kusak, 1998). Pro zaka je podstatné ziskat pozitivni
hodnoceni, jelikoz uspéch je zdrojem uspokojeni a prestize ve spolec¢nosti (Vagnerova, 2001).
Za pomoci hodnoceni muzeme sledovat vyvoj Zakova prospéchu, a to i s odstupem casu.
Pomoci experimenti zameétujicich se na Skolni hodnoceni bylo zjisténo, ze na Skolach,
kde hodnoceni nebylo provadéno, se vyrazné snizila aktivita a pripravenost zakt. 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 vzdéldavani, ve znéni pozdéjsich
predpisu. Tento zakon umoziuje pedagogim své zaky klasifikovat, hodnotit slovné,
& kombinovat oba zptsoby hodnoceni. Reditel $koly prohlasuje spoleéné 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 8kolni hodnoceni
predepisuje ve Skolnim fadé. Dulezitym dokumentem pro Skolni hodnoceni je i vvhlaska
C¢. 73/2005 Sb., o vzdélavani déti, Zdakit a studentii se specidlnimi vzdélavacimi potiebami a déti,

Zdkit a studentit mimoradné nadanych. (Kratochvilova, 2011).

2.2 Faktory ovliviiujici hodnoceni zaku

Hodnoceni je soucasti slozitého vychovné vzdélavaciho procesu, ve kterém se nachazi
ve vzajemné integraci fada slozek. Tyto slozky se navzajem ovliviiuji a vytvari fungujici
proces. Vyznamnou roli ve Skolnim hodnoceni hraje ucitel, jehoz pojeti vyuky se odrazi
na zpusobu hodnoceni, jeZ ve vyuce zastava. Pojeti vyuky neovliviiuje pouze hodnocenti,
ale i procesy, které hodnoceni predchazeji (napfiklad jakym zpisobem ucitel vede vyucovaci
jednotku, jaké voli metody a formy ve vyuce apod.). Dale hodnoceni ovliviiuji naroky, které

si ucitel stanovi pro své zaky.

2.2.1 Koncepce vyucovani
Hodnoceni uzce souvisi s koncepci vzdélavani, jelikoz ta ovliviiuje samotnou koncepci
ucitelova vyucovani, a to se odrazi na jeho koncepci hodnoceni (Drahorad, 2008). Slavik (1999)

ve své odborné publikaci uvadi, ze vzdélavaci koncepci mizeme chapat jako soubor myslenek
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a nazoru na vzdélavani, jez ovliviiuji zpusob 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
o né&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, e zaci musi byt k u¢eni donuceni (Kolaf & Sikulova, 2009). V ramci transmisivni
koncepce je duraz kladen na predavani poznatka a dovednosti prostiednictvim vykladu ucitele
74kam (Drahorad, 2008). Zak ma za ukol si tyto poznatky a dovednosti osvojit. Tento tradiéni
pfistup pojima zaka jako objekt, na ktery ucitel vychovné pasobi a vzdélava ho. Ucitel predava
ugivo v podobé vykladu, nasledn& procviduje, zkousi a hodnoti (Kolai & Sikulova, 2005).
Zakovou povinnosti je uitele bedlivé poslouchat a piijimat veskeré informace, které mu ugitel
predava. V pripadé dotazovani musi byt pripraveny odpovidat a plnit veskeré ukoly, které
mu ucitel nalozi. Pokud zaci nedodrzuji pravidla ucitele, mohou byt potrestani. Ucitel
se pii hodnoceni opira pfedev§im o znamky, které bud slouzi jako odmeéna, nebo trest
(Amonasvili, 1987). Ve §kolach, kde je vyucovani zalozeno na transmisivni koncepci, spociva
hodnoceni predevsim v hledani chyb, porovnavani poznatki a dovednosti mezi jednotlivymi
zaky. Pedagog se pii hodnoceni zaméfuje na to, do jaké miry si zaci osvojili obsah predavaného

uiva. Tato koncepce byva spojena s heslem: Cim vice znamek, tim 1épe (Kratochvilova, 2011).

Moderni pojeti Skoly smeétfuje k myslence humanizace ve vychové a vzdélavani.
Do popredi je staven zak a jeho zkuSenosti, diky kterym si formuje své poznatky a dovednosti.
74k by si mél utvofit pozitivni postoj ke vzdélavani a uvédomit si, Ze se uéi pro sebe a ne proto,
aby v zakovské knizce mél nejvic jedniek z celé tiidy (Kratochvilova, 2011). Skola utvaii
pozitivni klima pro zaky a snazi se podpofit kladny vztah mezi ucitelem a zakem. Na zakladé
téchto myslenek se zrodily dvé koncepce, a to interpretativni a autonomni (Slavik, 1999).
Interpretativni koncepce stavi do poptedi zaka a jeho zkuSenost, ktera mu pomaha v osvojovani
poznatki a dovednosti. Tato koncepce pracuje s tzv. prekoncepty, cozjsou predchozi predstavy
a zkudenosti zakd (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 néhoz sméfuje k tomu,
aby zaci prezentovali své zkuSenosti. S témito zkuSenostmi ucitel dale pracuje a spolecné
se snazi rozvijet nové poznatky. Hodnoceni v této koncepci ma nepostradatelnou tlohu, jelikoz
doprovazi cely proces uéeni a zprostiedkovava zpétnou vazbu zakiim (Kolaf & 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 sebediivéru, probouzet kritické mysleni a vytvaret podminky
pro seberozvoj a sebehodnoceni z4ka (Bertrand, 1998). Zak prebira zodpovédnost za své uéeni
a snazi se dosahnout stanovenych cilt, pro které je tfeba vynalozit zna¢né usili a aktivitu.
V tomto piipadé nehodnotime uleni, ale hodnoti se pro uceni (Kolai & Sikulova, 2009).
Hodnoceni v této koncepci neni pouze prostfedkem, ale i cilem. Ucitelovo hodnoceni
je doplnéno o sebehodnoceni kazdého zaka, jez jsou ve spoleCné integraci a ptiznive ovliviiuji
rozvoj zakovy osobnosti, predevS§im pak jeho vykon v uceni (Kratochvilova, 2011). Obé
tyto koncepce, tzn. interpretativni i autonomni, muzeme zahrnout do konstruktivistického
pfistupu ve vyuce, ktery klade diraz na aktivitu zaka ve vyuce a smysluplnosti jeho uceni.
Vyvoj konstruktivismu je spojovan se jmény dvou psycholog a témi jsou J. Piaget
a L.S. Vygotskij. Na zakladné konstruktivistického pfistupu 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€ pripadld se nesetkavame na Skolach s koncepci, ktera by se striktné tidila
jednou z uvedenych charakteristik. Tyto koncepce se prolinaji a ovliviiuji ucitelovo pojeti
vyuky (Kolai & Sikulova, 2009). V souvislosti s humanistickym piistupem ve vyuce se stavi
do poptedi nejen uroven dosazenych znalosti, ale 1 zakovo mysleni, ucebni strategie, motivace,
pracovitost, tvorivost, tolerance, schopnost feSit problémy, socialni citéni, sebereflexe,

sebehodnoceni aj. (Spilkovéa, 1996).

2.2.2 Cile vyucovani

Jiz Jan Amos Komensky ve svych dilech vyzdvihuje potiebu stanovovat cile ve vyuce.
Podle n¢j jsou vyukové cile tim nejpodstatnéjsim faktorem ve vyuce, od kterého se cely proces
dale utvari a sméfuje k rozvoji zaka (Kolar & ValiSova, 2009). Cil v edukacnim procesu musi
byt utvafen na zakladé¢ tii rovin: poznavaci (kognitivni), postojové (afektivni)
a psychomotorické (dovednostni). Vyukovy cil musi spliiovat 4 zakladni vlastnosti:
komplexnost, konzistentnost, kontrolovatelnost a pfimétrenost. Komplexnost udava vlastnost,
kdy cil by mél obsahovat vSechny tii roviny, tedy kognitivni, afektivni a psychomotorickou.
Konzistentnosti se mysli vnitini vazba cil, kdy z obecnych vystupuji nizsi cile. Abychom
dosahli obecného cile, musime postupovat od téch nejnizsSich. Vyukovy cil musi byt
kontrolovatelny, protoze musime veédét, zda byl vyukovy cil naplnén, ¢i nebyl. Posledni
vlastnost pfiméfenost stanovuje podminku, aby vyukové cile byly pfiméfené véku zaku,
individualnim potfebam apod. (Obst, 2017). Formulace cild ma svou hierarchizaci,

kdy postupujeme od nejobecnéjSich cild, coz jsou cile vramcovych programech
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pro vzdélavani, pres cile skoly, pfedmétové cile, tematickych celkt, tématu a v posledni fadé

jsou to cile konkrétni, tedy presné stanovené pro danou vyucovaci jednotku (Safrankova, 2011).

Pfi praci s cili se ucitel pohybuje v oblasti kognitivni, afektivni a psychomotorické.
Pro kazdou oblast byla vytvorena taxonomie cilli, ktera poukazuje, na jaké Grovni je dany cil
vymezen. V oblasti kognitivni by mél uclitel pracovat s Bloomovou taxonomii
(Valisova & Kasikova, 2011). Pravé jednotlivé urovné Bloomovy taxonomie piedstavuji, co by
meél zak umét v roviné kognitivni, a od toho by se mélo odvijet i nasledné hodnoceni. Pokud
si ucitel stanovil vyukovy cil v roviné aplikace poznatkt, mél by i pfi hodnoceni dodrzet tedy
tuto rovinu. Naopak pokud ucitel stanovil cil, ktery dosahuje az na uroven 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 pii vybéru organizacnich forem, vyukovych
metod, pomucek atd., ale pfedevsim ho sméfuji k tomu, co by mél u zakd hodnotit a jakym
zpaisobem (Kolaf & Sikulova, 2005). Vyukovy cil je tedy jakési voditko k hodnoceni pro ugitele
(Pasch, 1998). Vétsinou se ucitelé zaméruji ve vyuce na své vytycené cile, podle kterych planuji
svou ¢innost, napfiklad jakym zptisobem budou fidit chod hodiny apod. Je podstatné smérovat
k tomu, aby zaci sami naplnili cil vyuky a nasledné by méla byt provedena kontrola a hodnoceni
(Kolat & Sikulova, 2009). Problémenm je, e nékteii ugitelé si cile viibec neformuluji a Z4ci tim
padem ani nevédi, co se od nich ofekava, co by méli umét a co bude u nich hodnoceno.
Ve vztahu k této problematice pak 74ci Gasto nechapou smysl uitelova hodnoceni. Zaci by méli
védat, 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 nedostate¢né.
Predevsim by mél védét, najaké Grovni Bloomovy taxonomie v ramci roviny kognitivni

by se mél pohybovat.

2.2.3 Ucebni ulohy

Pokud mé ucitel stanoveny cil, musi naplanovat cestu, kterd ho dovede k naplnéni tohoto
cile. K tomu mu poslouZzi ucebni ulohy, pomoci kterych fidi uCebni ¢innost zakt. Ucebni tloha
je definovana jako soubor uCebnich zadani, které maji riznou obtiznost. Ucebni tlohy maji
zaky motivovat, aktivizovat, jsou také prostiedkem k odhaleni vysledki uceni. Mély
by prostupovat celym vyucovacim procesem, ale jejich role musi byt podfizena pojeti vyuky,
ucivu, vyucovacim metodam a organizacnim formam. Ucebni ulohy smétuji k osvojeni nového
uciva, slouzi k hodnoceni zakut i pro domaci ptipravu. Pfi tvorbe ucebnich uloh by si mél ucitel

uveédomit, ze maji byt rizného charakteru. D. Tollingerova vytvoftila taxonomii ucebnich uloh,
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ktera slouzi jako pomicka pro ucitele pfi jejich tvorbé a naslednému hodnoceni. U¢ebni ulohy
dle Tollingerové jsou setazeny podle naro¢nosti od nejjednodussich k t€ém nejslozitéjsim, jejich
déleni je odvozeno z Bloomovy taxonomie kognitivnich cild. Nejjednodussi jsou ulohy
vyzadujici pamétni reprodukci poznatkl, nasleduji tlohy zaméfené na jednoduché myslenkové
operace s poznatky, ulohy se slozitymi mySlenkovymi operacemi, ulohy vyzadujici sdéleni

poznatki a nejslozitéjsi tilohy, které vyzaduji produktivni mysleni (Obst, 2017).

2.3 Ucastnici procesu hodnoceni

Hlavnimi ucastniky procesu Skolniho hodnoceni je zak a ucitel. V dnesni dobé¢ je kladen
diraz na to, aby zZaci nebyli pouze pasivnimi ucastniky vyucovaciho procesu, ale predevsim
aktivnimi Ciniteli, coz zahrnuje mySlenku i toho, Ze by se méli spolutcastnit na hodnoticim
procesu (Drahorad, 2008). Skola by méla Zaky vést ke schopnosti vlastniho hodnocenti,

coz oznacujeme jako sebehodnoceni (Slavik, 1999).

Zaci nemusi hodnotit pouze sebe (své znalosti, vykon apod.), ale mohou hodnotit
iucitele a poskytovat mu zpétnou vazbu. Pokud je zakim nabidnuta moznost podilet
se na hodnoticim procesu, naskytuje se pro né také moznost, jak zefektivnit jejich ucebni
innost. Zakovské hodnoceni je jednim z nepostradatelnych prvka vyu&ovaciho procesu,
jelikoz patfi piimo i kjednomu ze vzd&lavacich cild (Kolai & Sikulova, 2009). Ugitelé
by se méli oteviit mySlence, ze zaci jsou také dulezitymi subjekty v ramci Skolniho hodnoceni,
jelikoz sejedna o jednu zdilCich casti zakovské ucebni Cinnosti (Sykora, 1983). S timto
umyslem by mél ucitel umét pracovat a zaky vést prostiednictvim vhodnych postupt
k efektivnimu hodnoceni a sebehodnoceni (Drahorad, 2008). Casto dochazi k tomu, Ze veskera
moznost hodnoceni prostiednictvim zaku je odepfena a tuto moznost ma v rukou pouze ucitel.
Mnozi autoti 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 cild v oblasti kognitivni,
je az na posledni urovni, coz znamena, ze se jedna o ten nejnarocnéjsi vzdelavaci cil. Moznost
hodnoceni a sebehodnoceni zakt vede ke zkvalitnéni vychovné-vzdélavaciho procesu. Jestlize
bude ucitel chapat spoluucast zakt na Skolnim hodnoceni jako spolecnou aktivitu, bude
se jednat o jakysi dialog mezi ucitelem a Zaky, nasledn& i mezi uGitelem 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 muze vést i k naruseni pozitivniho
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klimatu tfidy. Proto je nesmirné dilezité zapojovat zaky do hodnoceni, informovat je dostatecné
o cilech a kritériich, které si ucitel v ramci hodnoceni stanovil. Je potteba, aby si zaci uvédomili,

co bude brano jako dostate¢ny vykon a co naopak jako nedostatedny (Kovar & Sikulova, 2009).

Podle Capka (2010) se ugitelé pii hodnoceni dopoustéji fady chyb, jelikoz vétsina zaka
ma hodnoceni spojeno s pocity strachu, uzkosti, napéti, coz velmi ovliviiyje jejich vztahy
ke tfidé a k uciteli. Pokud u zakua prevladaji Spatné znamky, dochazi u nich Casto k demotivaci
ak zapornému vztahu jak k uciteli, tak celkove ke Skole (Kusak & Darilek, 2001). Obcas ucitelé
nevyuzivaji vSech moznosti, které hodnoceni poskytuje, protoze §kolni hodnoceni je skvélym
nastrojem pro tvorbu pozitivniho klima ve tfidé. Hodnoceni by nemélo vést k rozdé€lovani zaka
na uspésné a neuspesné, ale mélo by jim poskytovat zpétnou vazbu a motivovat. Aby ve tfideé
panovalo pozitivné naladéné klima, je dilezité 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,
e jejich $patné znamky predgital pred ostatnimi spoluzaky. Podle Capka (2010) problém
znamkovani je ten, ze pedagog pomoci znamky neni schopen urcit, co vlastné dana znamka
u zéka hodnotila. Dals$i chybou je to, ze pedagogové stavi zaky pred stejné pozadavky a naroky,
ale ptitom kazdy z zakd je uplné jiny. UCitelé by neméli brat hodnoceni jako prostfedek
ke srovnavani zakd mezi sebou. Srovnavani totiz mize vést k naruseni vztahi ve tfidé. Ucitelé
také znamkam davaji obrovskou vahu, kladou na né obrovsky diraz a domnivaji se, ze znamky
odrazeji vzdélavaci cile. Problém nastava, pokud pedagog znamkou trestd chybu zaka,
vzhledem k tomu, ze kazdy déla chyby a chyba je zcela béznym prvkem pii procesu uceni.
Neékteti ucitelé do procesu hodnoceni vnaseji i své vlastni nazory, coz op€t muze vést
k chybnym zavérdm v hodnotici &innosti. Capek své postoje k chybam ugiteld piejima
od Fontany. Vztah mezi ucitelem a zakem je samoziejmé ovlivnén mnoha dalSimi faktory,
ale hodnoceni patii mezi ten nejzasadngjsi (Kolai & Sikulova, 2005). Ugitel si b&hem
hodnoceni vytvari jakysi obraz o zakovi, o jeho psychické a socialni strance, moznostech,
postaveni a roli ve tfid€, chovani apod. (Pavelkova, 2002). VSechny tyto faktory, které tvori
ucitelovo pojeti o zakovi, se promitaji do jeho hodnoceni. Na zakladé vytvoreného obrazu
si ucitel také vytvari urcita ocekavani (Hrabal, 1989). Ucitel by nemél podléhat predsudkiim
a ptfi hodnoceni by se nemél nechat ovliviiovat svym ocekavanim a pojetim zaka. Velmi
podstatné je, aby nebyly hodnoceny pouze vysledky, ale celkové 1 proces uceni
(Kolai & Sikulova, 2005). Soudasti 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 poméha najit spravnou cestu k feSeni misto toho, aby mu rovnou fekl, co je spravné

a co ne (Kost'alova et al., 2008).

2.4 Faze hodnoceni

Aby bylo hodnoceni efektivni a spliovalo svij ucel, je potfeba si uvédomit,
ze hodnoceni je slozity proces, ktery se sklada z nékolika fazi. Jednotlivé faze na sebe navazuji
a zaroven se ovliviiuji. Ucitelé za jednu z nejobtiznéjSich Cinnosti v jejich profesi pouvazuji
praveé hodnoceni zaka (Pricha, 2002). Hlavnim divodem je to, ze do hodnoceni vstupuje fada
faktorti a ucastniki. Pedagogové vétSinou nemaji dostatek Casu na to, aby své hodnoceni
promysleli, a Casto se od nich ocekava a pozaduje, aby jejich hodnoceni bylo co nejrychlejsi
a vtom nejlepSim pripadé ihned po vykonu zaka. Vétsi promyslenost hodnoceni poskytuji
ucitelim opravy riznych pisemnych testt, pisemnych produkta ¢i vystupt, u kterych ma ucitel
moznost své hodnoceni dostateéné promyslet a zvazit (Kolat & Sikulova, 2005). U raznych
autoru se setkavame s odliSnym ¢lenénim fazi hodnoticiho procesu. Napiiklad Kalhous a Obst
ve své publikaci Skolni didaktika uvadi pouze tfifazovy model procesu hodnoceni. Proces
hodnoceni je ve vyucovani délen na cile hodnoceni a vybér vhodné metody k hodnoceni.
Nasleduje zjistovani informaci o zakovych znalostech, dovednostech apod. A v posledni fazi
tohoto procesu ucitel formuluje =zavér hodnoceni, tudiz dava zakovi znamku
(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 zak se snazi ji pochopit. Nasleduje faze, ve které zak podava urcity vykon a ucitel
tento vykon podrobuje analyze. Po ukonceni zakova vykonu se zdk dostava do situace,
kdy ocekava rychlou zpétnou vazbu od ucitele. Ucitel ma za ukol provést zavérecnou analyzu
vykonu, rozhodnout avynést konetné hodnoceni. Zak tento posudek bud pfijme,

nebo nepiijme a na zakladeé toho zak ovlivni svij pfisti vykon (Drahorad, 2008).

Kolar a Sikulova (2005) zmifuji daleZity prvek, ktery ovliviiuje dasledky $kolniho
hodnocenti, a tim jsou tzv. autoatribuce zdka. Timto slovnim spojenim je mysleno, jaky mé zak
nazor na piiciny, které stoji za jeho uspéchem ¢i netspéchem ve Skolnim prostiedi.
Na tyto atribuce maji vliv i atribuce ucitele nebo rodica. Priiny, jez stoji za neuspéchem
¢i uspéch, deélime na vnitini a vné&j§i. Mezi vnitini pficiny patii nalada, postoj, snaha, hodnoty
apod. Do vngjsich pficin zatfazujeme v ramci Skolniho prostiedi naptiklad: obtiznost zadaného
ukolu, podminky vyucovaciho procesu, chovani ucitele atd. Kromé tohoto déleni existuje déleni
pficin na trvalé nebo promeénlivé (Helus, 2001). Jsou zaci, u kterych prevazuje urcity typ

atribuci, pticemz jejich vysvétlovani pfi€in se déje podobnym az stejnym zptsobem, v takovém
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piipadé se jedna o atribucni styl zaka (Kusak & Datilek, 2001). Tento styl pusobi na dalsi
motivaci k danému vykonu zaka. Pro nékteré zaky muze byt neuspéch bran jako motivace
pro zlepSeni se, naopak pro jiné zaky proziti neuspéchu ve Skolnim prostfedi mize mit

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

2.5 Vyznam a funkce hodnoceni

Hodnoceni, které probiha v edukalnim procesu, by mélo byt promyslené. Skolni
hodnoceni ma svij vyznam a jeho pusobenim muzeme ovlivnit fadu faktora ve Skolnim
prostfedi. Podle Kratochvilové (2011) hlavni vyznam Skolniho hodnoceni tkvi v komunikaci
mezi jeho hlavnimi subjekty, tzn. mezi ucitelem a zakem, a také mezi ucitelem a rodici.
Ve vétsin€ piipadd je hodnoceni hlavnim podnétem pro komunikaci mezi ucitelem a rodici
74ka, ale také mezi zakem a rodiéi. Dle Simonika (2005) ma $kolni hodnoceni vliv na zaky,
ucitele, rodice a také na celou spole¢nost. Podle tohoto autora hlavnim smyslem je podéavat
zakim informace o jejich vykonu v porovnani s uréitymi standardy ve vzdélavani. Na zakladé
této zpétné vazby podat zakovi informaci o tom, jak do budoucna pracovat, aby pfipadny vykon
byl jesté lepsi. Dulezity vyznam Skolniho hodnoceni pfipisuje také k motivaci, ktera velmi
ovliviiuje i sebepojeti zaka. Jak uz bylo zminéno, hodnoceni ma vyznam i pro ucitele, a to v tom
smyslu, ze mu poskytuje zpétnou vazbu. Co se tyCe rodict, smyslem hodnoceni je poskytovat
jim informace o tom, jak si jejich dité po¢ina ve $kole. Naopak Kolaf a Sikulova (2009)
poukazuji na to, ze Skolni hodnoceni ma nékolik vyznamu vzhledem k tomu, ze sméfuje
k naplnéni Siroké tady cild, a proto se zde objevuje i riznorodost funkci. Jurco (1971) uvadi
ve své publikaci Psychologické otazky zakladného vzd€lavania, ze vyznamna podstata Skolniho
hodnoceni spociva v jeho schopnosti ovliviiovat vyucovaci proces. Autor poukazuje na nékolik
aspektd, na které ma hodnoceni velky vliv, a to je predevS§im na motivaci zaka, jeho vykon,
psychické projevy, fyziologické zmény, celkovy prubéh 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 Zaka se mohou projevovat rizné, proto je podstatné,
aby ucitel tyto funkce znal a umél s nimi spravné pracovat, s touto problematikou souvisi

i spravna volba hodnoticich metod.

Existuji rizné Kklasifikace funkci hodnoticiho procesu. Napiiklad Slavik (1999)
rozdeluje funkce, které ovliviiuji zéka, do tifi oblasti. V prvé fadé je to motivacni funkce,
jez vyznamn¢ ovliviluje emocionalni rozpolozeni zdka. Za druhé to je funkce poznavaci, ktera
naopak pisobi na rozumovou stranku zaka. Posledni funkci dle autora je konativni, jejimz

smyslem je ovliviiovani zakovy vule k urcité Cinnosti ¢i vykonu, souvisi tedy s aktivitou zaka.
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Podle tohoto rozdéleni funkci je patrné, ze hodnoceni ovliviuje 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, motivacni a osobnostné-vyvojovou funkeci.
Naproti tomu Ziegenspeck (2002) odkazuje na déleni funkci podle Waltera Dohse, ktery
rozlisuje pét funkci: kontrolni, pravni, motivaini, vychovna a orientaéni. Ctyfi funkce
hodnoceni popisuje Kratochvilova (2011), jez uvadi funkci poznavaci, korektivni, motivacni
a rozvijejici. Velmi rozsahlé lenéni funkci nalezneme u Kolaie a Sikulové (2009), jelikoz tito
autofi popisuji nasledujici funkce hodnoceni: motivacni, informativni, regulativni, vychovnou
a diferenciacni. Zminéni autofi se zamétuji predevsim na funkce, jez ovliviiuji zéka, naproti
tomu Slavik (1999) zminuje, jaké funkce jsou zameéfené na ucitele, jakozto dulezitého aktéra
v procesu hodnoceni. V ramci této problematiky rozlisuje tfi funkce: orientacni, didaktickou
a oficialni. Orientacni funkce sméfuje k tomu, aby ucitel byl schopen se ve tfidé orientovat
ve smyslu socialni orientace (klima tfidy). Didakticka funkce ma za cil poskytnout vhodny
vybér a naplanovani uciva. Posledni funkci oficidlni autor pfipisuje za cil vyhoveét

administrativnim pozadavkam.

Jak popisyje Slavik (1999) Skolni hodnoceni ma obrovsky vliv na psychiku ditéte.
Tento vliv muze byt kladny i zaporny, tuto skutecnost ovliviiuje, 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, riznou
intenzitu prozitkd, odlisnou psychickou vyrovnanost apod. Pozitivni hodnoceni vétsinou zaky
motivuje, ale to zaporné vede spise ke stagnaci zakd. Kolar a Sikulova (2009) kladou diiraz
na aplikaci pozitivniho hodnoceni v eduka¢nim procesu, jelikoz ovliviiuje nejen vztahy
k druhym lidem, ale i k sobé samému. Podobné& jako Slavik, i tito autofi pfipisuji zapornému
hodnoceni negativni vlivy na psychiku zéka, které se odrazi v jeho pasivité a nechuti se nékam
dale posouvat. Pokud hovofime o pozitivnim hodnoceni, jedna se o hodnoceni, které v sobé
nese pochvalu za urcity vykon ¢i chovani zaka. Diky takovému hodnoceni dochazi zpravidla
u zéka k pocitu uspésnosti a uspokojeni. Ucitel poskytuje pozitivni hodnoceni zakovi, ktery
se priblizil k vytyCenému cili, dokazal se posunout ve svém vykonu od toho predesi¢ho,
nebo splnil urcity 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 dilezitost pozitivniho hodnoceni
popisuje i Cervenka (1992). Tento autor zastava princip prevahy pozitivniho hodnoceni,

ktery je postaveny na tom, ze prvné zéka ocenime za to, co se mu povedlo, a az potom se
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zaméfime na nedostatky, které je potieba zlepsit. Béhem analyzy zakovych nedostatka a chyb
musi uCitel plné vyjadiovat svou diveéru v zaka a to, ze véfi v jeho zlepSeni. Oproti pozitivnimu
hodnoceni se negativni hodnoceni zamétuje na chyby zéka. Toto hodnoceni je pro zaky velmi
stresujici, jelikoz se obavaji pripadnych nasledki, které takové hodnoceni muze pfinést.
Obvykle kromé stresu pfinasi negativni hodnoceni také pocity strachu. Ve velmi Castych
ptipadech ma negativni hodnoceni za nasledek zvySeni pasivity ditéte v procesu vzdelavani.
Zakova snaha po lep§im vykonu se minimalizuje, jelikoz nema uz dostateGnou motivaci a viru,
e by piisté mohl dosahnout na pozitivni hodnoceni (Kolai & Sikulova, 2009). Podle
Cedrychové et al. (1992) by si méli ucitelé uvédomit dualezitost pozitivniho hodnoceni,
ale neméli by zapomenout ani na to negativni. S negativnim hodnocenim se musi ucitelé naucit
pracovat tak, aby u zaka nevyvolavalo pocity netspéchu, strachu apod. Naopak by negativni
hodnoceni mélo byt pro zaky motivaci pro dal§i vykon. Coz neni jednoduchy tukol, protoze

motivovat zaky je mnohem jednodussi prostfednictvim pozitivniho hodnoceni.

S tématem kladného a zéporného hodnoceni souvisi také fenomén uspéSného
a neuspeéSného zaka. Helus (1979) definuje Skolni uspésnost jako jev, kdy zak naplni
pozadavky, které nastolila spole¢nost. Skolni usp&snost se odrazi do vykonu, &innosti a rozvoje
74ka. Usp&snost zaka je ovlivnéna fadou Ciniteld jako jsou: klima tiidy, rodinné zazemi,
aktualni pozadavky spolecnosti na vzdelavani, prevladané hodnoty ve spolecnosti apod. Podle
Kolafe a Sikulové (2009) Gsp&ch & netspéch velmi silné ovliviiuje zakav prozitek. Uspésny
zak je takovy, ktery dokaze vyhovét pozadavkum skoly, které jsou kladeny na jeho vykon
a nasledné vysledky v procesu edukace. Naopak neuspéSny zak je charakterizovan jakozto zak,
ktery nedokaze tyto pozadavky splnit, a divody k tomuto neuspéchu prameni z riznych pficin.
Touto problematikou se zabyval i Amonasvili (1987), jenz zdiraziiuje nutnost analyzy kazdého
hodnoceni, kdy prostfednictvim negativniho hodnoceni by mél ucitel zadkovi odhalit jeho
nedostatky tak, aby je nebral jako netspéch, ale jakozto vychodisko pro dalsi zkvalitnéni svého
vykonu.

2.6 Typy hodnoceni

Kategorizaci typt hodnoceni se zabyva tada autort, avSak kazdy z nich je rozdé€luje
podle odlisnych kritérii. Dle Kratochvilové (2011), ktera vychazi zpoznatkd
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 smétfujeme.
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Podle prvniho hlediska, coz je zaméfenost a piipravenost, rozliSujeme hodnoceni
bezdécné, zameérné-operativni a zamérné-formalizované. Hodnoceni bezdécné mizeme popsat
jako velmi spontanni, kdy ¢asto je vyjadieno jako libi/nelibi, krasa, vyborné apod. Tyto vyroky
v sobé skryvaji citové zabarveni. Naopak zamérné-operativni hodnoceni je uz vice promyslené.
Posledni z téchto tfi typu je hodnoceni, které je promyslené, zaznamenava se proto, aby bylo
nasledné uchovano. Druhé hledisko je ovlivnéno procesem uceni. V ramci tohoto hlediska
vycleniuyjeme dva typy hodnoceni. Prvnim typem je formativni hodnoceni, jez ma za ukol
prubézné poskytovat zakovi zpétnou vazbu v jeho procesu uceni a je dialezitou soucasti
seberozvoje zaka (Kratochvilova, 2011). Podobnou definici tohoto typu hodnoceni uvadi
i Zlabkova a Rokos (2013), kteii také popisuji, e se jedna o pribé&zné hodnocent, jehoz hlavnim
cilem je zefektivnit dalsi zakGv vykon. Navic Kolaf a Sikulova (2009) se piiklani k nazoru,
ze formativni hodnoceni poskytuje zpétnou vazbu 1 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 Cinnosti ¢i n¢jaky hmotny objekt, ktery je zakovym
vystupem. Z hlediska ¢asu se mizeme setkat v praxi se tfemi typy, mezi které patfi: vstupni,
prubézné a sumativni (zavérecné) hodnoceni. Vstupni hodnoceni slouzi k ziskani informaci
o zakovi pro vhodné zvoleni cili a metod ve vyuce. V prubéhu konkrétni vzdélavaci etapy
se vyuziva prib&zné hodnoceni (Kratochvilova, 2011). Kolat a Sikulova (2009) navic dopliiuji,
ze se jedna o hodnoceni, jez hodnoti dil¢i uspéchy zaka v prabéhu urcité Casové jednotky
v ramci edukacniho procesu. Tito autofi také popisuji zavéreCné (sumativni) hodnoceni, diky
kterému ucitel provadi kone¢né hodnoceni. Dle Kratochvilové (2011) je tento typ dilezity
pro piedani informaci rodi¢im zaka o jeho prospéchu. Sumativni hodnoceni je takové
hodnoceni, kterym pedagog shrnuje zdkovy 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 predani zpétné vazby, ktera smétuje k vykonu v oblasti socialnich norem.
Coz znamena, ze vykon je srovnavan s vykony spoluzakd (Kolai & Sikulova, 2009). Naopak
kriterialni hodnoceni je takové, kdy ucitel mé stanovené urcité kritérium, podle kterého hodnoti
vykon zaka (Kratochvilova, 2011). Kolaf a Sikulova (2009) definuji tento typ, jako hodnoceni
urcitého vykonu podle urcitého vykonnostniho kritéria. Kratochvilova (2011) jesté vymezuje
tfeti typ, a tim je hodnoceni podle individualni vztahové normy. Podstata tohoto hodnoceni
spociva v tom, ze pedagog hodnoti zdka na zakladé srovnani s jeho pfedeslym vykonem. Timto

zpusobem ucitel podporuje seberozvoj zaka.
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Kolaf a Sikulovéa (2009) rozlisuji jesté dalsi typy hodnoceni, se kterymi se v publikaci
Systém hodnoceni a sebehodnoceni zaki od Kratochvilové nesetkame. Jednim z nich
je diagnostické hodnoceni, jez uzce souvisi s formativnim hodnocenim a slouzi k objeveni
problému, ktery zdk méa v ramci procesu uceni. Dale definuji interni (vnitini) hodnoceni
a externi (vng€js$i) 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 hodnocent,
a to vztahovou normu, dle které hodnoceni déli na socialn€é normované a individualné
normované. Tfidénim hodnoceni na urcité typy se zabyval 1 Slavik (1999), jenz definoval dalsi
typ hodnoceni, a to autentické hodnoceni. Jedn4d se o hodnoceni, kdy se ucitel zaméiuje
predev§im na analyzu znalosti a dovednosti, které souvisi s propojenim s realnou situaci, tedy
s urCitou praxi. Ucitel svou pozornost vénuje ukolim, které odrazi schopnost vyuziti znalosti
a dovednosti v praktickém zivoté. Vedle tohoto hodnoceni je popsano autonomni hodnocent,
jakozto zptisob hodnoceni, které je v rukou Z4ka, kdy Zaci se u¢i hodnotit sami sebe. Casto
se k tomuto typu vyuziva zakovského portfolia. V zahrani¢ni literature se objevuji dalsi typy
hodnocenti, jejiz utfidéni je ovlivnéno riznymi kritérii. Napiiklad v odborné publikaci od autorti
Bratchera a Ryana (2004) se typy hodnoceni rozdéluji dle toho, kdo stanovuje kritéria
pro hodnoceni. Muzeme se setkat s hodnocenim, kde kritéria stanovuje pouze ucitel. Dal§im
moznym feSenim je, Ze kritéria stanovuji zaci, nebo je stanovi spolecné s ucitelem. Poslednim

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

2.7 Formy hodnoceni

Podobné¢ jako u typl hodnoceni, tak i formy charakterizuje a déli kazdy autor jinak.
Na zakladné prostudované literatury uvadime priklady autort a jejich definované formy
Skolniho hodnoceni. Jak uvadi Velikani¢ (1973), prvni zminka o hodnoceni ma své koteny
az v davném staroveéku. Dle Kratochvilové (2011) pojmem forma rozumime zpuisob, kterym
1ze vyjadrit dosazenou uroven ve vzdélavacim procesu. To, jaky zptusob hodnoceni zvolime,
tedy jakou formu, ovliviiuje fada faktord, jako je cil, typ hodnoceni, osobnost zaka, dale také
celkova pedagogicka situace, ve které hodnoceni bezprostiedné probiha. Navic upozoriuje,
ze forma hodnoceni by méla byt v souladu s koncepci dané skoly. Autorka rozdéluje hodnoceni
do nékolika rdznych forem. Hodnoceni vjedné rovin€é muizeme rozdé€lit na verbalni,
nonverbalni, grafické a Ciselné. Verbalni hodnoceni se dale dé€li na ustni ¢i pisemné. V ramci

nonverbalniho hodnoceni autorka vymezuje dalsi formy, jako jsou: gesta, miminka, pohyb
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anazor. V rovin¢ grafické popisuje hodnoceni pomoci obrazkt, grafli, symbold ¢i barev.
A k posledni formé cCiselného hodnoceni pfipisuje, ze ucitel muze vyuzit k hodnoceni
klasifikatni stupnici, body nebo procenta. Naopak autofi Kolai a Sikulova (2009) popisuji
formu hodnoceni jako wvné&jsi projev, kterym hodnoceni vyjadiujeme a jehoz podoba
je ovlivnéna pedagogickym zamérem a situaci, ve které probiha. Zjednodusené feceno forma
je zpusob, jakym ucitel vyjadiuje své hodnoceni zZakovi. Pedagog miize hodnotit jak slovné, tak
znamkou, bodove az po razné slozité analyzy s vypracovanym zavérecnym hodnocenim. Podle
Simonika (2005) existuji dvé formy hodnoceni, kterym je klasifikace a slovni hodnoceni.
Tyto dvé formy se mohou volné kombinovat. Autor upozoriiuje, ze ob& formy maji své vyhody

i nevyhody.

Na otazku, zda hodnotit slovné & znamkovat, se snazi najit odpovéd i Kolaf a Sikulova
(2009), kteti upozoriiyji na fadu diskusi, kdy mnozi pedagogové a psychologové se ostie
vyhrazuji vaci klasickému znamkovani. Tito odpurci klasifikace byli toho nazoru,
ze znamkovani vede u zaku k psychickému zatiZeni, coz se odrazi i na jejich vykonu, ale také
ve vztahu ke Skole, ze které podle vSeho meli mit strach a uzkost. VSechny tyto problémy
nasledné vedou k deformaci zakovy psychiky a utvafeni negativniho obrazu o sobé samém.
Vramci této problematiky autofi odkazuji na nékolik vyzkumd, které potvrzuji
tato odtvodnéni, pro¢ neklasifikovat. Vyzkumy provadéla napiiklad Havlinova v roce 1994
nebo Vagnerova v roce 1995. Kolaf a Sikulova nezpochybiiuji vysledky vyzkumd, ale kladou
diraz na to, aby si vSichni uvédomili, zda opravdu tyto problémy zplsobuje 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 vyuzivaji,
vzhledem k tomu, Ze byva Casto zneuzivana jako prostiedek k natlaku i potrestani. Naopak
Simonik (2005) vidi zasadni nedostatek v klasifikaénim hodnoceni v tom, ze pétikriterialni
stupnice nemuze poskytnout dostate¢nou zpé€tnou vazbu o ziskanych poznatcich, predevsim
pak o tom, zda zak vynalozil dostatecnou snahu, dokaze vyuzit poznatky v praxi apod. Je tedy
otazkou, jak muze jedna znamka poskytnout komplexni zhodnoceni Zakova vykonu. Autofi
Green a Emerson (2007) jsou zastanci nazoru, ze klasifikace je nejméné oblibenym zptisobem
skolniho hodnoceni. Na druhou stranu Kolaf a Sikulova (2009) zmiiiuji, e klasifikace
je vnaSich Skolach v pfevaze. Jednim zdavodd, pro¢ tomu tak je, muze 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 znamka

ohodnotit. V souvislosti s timto problémem poukazuje fada psychologi na fakt, ze praveé
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znamka neni schopna poskytnout zpétnou vazbu naptiklad o vytrvalosti, pili, snaze zaka apod.
Z vysledki zahrani¢ni studie Randalla a Engelharda (2010) bylo zjisténo, Zze ucitelé
pti klasifikaci nezamétuji svou pozornost pouze na vykon zaka v ramci vzdelavaciho procesu,
ale také na jeho usili a chovani, coz podle autorti je méné spolehlivy ukazatel toho, zda zak
dosahl vytyceného vzdelavaciho cile. Podle nazoru Schimunka (1994) by mél ucitel vyuzivat
razné formy hodnoceni, a to i prave onu diskutabilni klasifikaci, aby nedochazelo ke stereotypu
v procesu hodnoceni. Pedagog by mél na zakladé okolnosti spravné zvolit danou formu
hodnoceni, jelikoz zadna zforem neni Spatnd, pokud sni umi pedagog pracovat a vede

k naplnéni hodnoticiho cile.

Naproti klasifikaci stoji slovni hodnoceni, které je mimo jiné oznacovano také jako
kvalitativni a muze doplnovat klasifikacni hodnoceni, nebo v nékterych ptipadech jej tplné
nahradit. Jedna 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 zamé&fuje na konkrétniho zaka a jeho vykony. Zak
dostava mnohem podrobnéjsi zpétnou vazbu o svém vykonu, coz mu muiZze pomoci v jeho
dal§im pokroku (Kolai & Sikulova, 2009). Dle Schimunka (1994) by uditel slovnim
hodnocenim mél vystihnout troven a kvalitu dosazeného vykonu, pfi¢inu tohoto uspéchu,
¢i neuspéchu a také navrh pro pfipadné zlepSeni. Slavik (1999) upozoriiuje, ze obrovskou
vyhodou slovniho hodnoceni je to, ze diky této formé hodnoceni je ucitel a zak k sobé blize,

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

2.8 Sebehodnoceni

Ve Skolnim prostiedi neni dulezité pouze to, ze zak je hodnocen ucitelem a dostava
urCitou zpétnou vazbu, ale velmi podstatné je u zakl rozvijet i proces sebehodnoceni.
Kratochvilova (2011) definuje sebehodnoceni jako hodnoceni, které je v rukou zaka,
kdy on sam provadi analyzu vlastniho vykonu a poskytuje si tak zpétnou vazbu, zda naplnil,
¢i nenaplnil 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 nastroje
k sebehodnoceni apod. Dale ukazat zakovi, ze sebehodnoceni neni ztrata casu, a také osvétlit
rodi&im vyznam sebehodnoceni v prostiedi skoly. Dle slov Kolafe a Sikulova (2009) je tento
typ hodnoceni zalozeny na zhodnoceni vlastniho vykonu a pokroku. Sebehodnoceni vede

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

¢iny a vysledky v ramci procesu uceni.

Podle slov Kostalové et al. (2008) zak, ktery je schopen provést hodnoceni sebe samého,
dokaze zanalyzovat vlastni praci, nasledné vylicit a vyjasnit, zda zvladl, ¢i nezvladl vytyCeny
cil. Dokéaze se zamyslet nad tim, co je mozné zlepSit. Dale objasni, jaka byla odchylka
od vytyceného cile. Uvédomi si, jaké prekazky branily k dosazeni daného cile, a naplanuje si,
jak svij vykon do pfisté zlepsit. Dle Fishera (2008) je potieba, aby pedagog podporoval
sebehodnoceni zaki a pocit uspéSnosti. K uspéSnému sebehodnoceni napomaha
personalizované uceni, ve kterém jsou stfedem zajmu potieby zaka. Diky tomuto typu uceni
si zak uvédomuje svij uspéch, stanovuje si cile v prostiedi edukace, a predev§im rozviji
své schopnosti v oblasti posuzovani sebe sama. Diky sebeposuzovani muze zak rozvijet

i sebeuvédomovani, coz vede zefektivnéni procesu uceni.

2.8.1 Zakovské portfolio

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

hodnoceni.

Dle Slavika (1999) muaze mit portfolio rizné podoby, ale podstatné je, ze shromazd'uje
veskeré vystupy zaka za urcité obdobi. Informuje o zdkove vyvoji a pokroku v procesu edukace
a poskytuje dulezité informace, jak budouci vykon zaka 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, které¢ by mélo zakovské portfolio obsahovat.
Pti vybéru, by mél ucitel zvazit, zda bude vyuzivano k formalnimu ¢i neformalnimu hodnoceni
zakova vykonu. Dale zda bude portfolio hrat né€jakou roli pfi stanoveni znamky a také jestli

bude mit za tkol informovat rodice o praci a vykonu zaka.
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Podle autort Kostalové et al. (2012) 1ze zakovské portfolio vyuzivat k riznym ucelim,
predevsim pak k samotnému hodnoceni zakova uceni. Portfolio umoziuje propojeni vyuky
a hodnoceni, podava informace o prubéhu a vysledcich zakova uceni, poskytuje moznost
prubézné sledovat zaktv vykon a piipadné zlepSeni i zhorSeni, a to nejen samotnému zakovi,
ale i uciteli. Velmi dulezité je i to, ze zak muze 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 edukaénim procesu. Autofi
odkazuji na publikaci od Donalda Gravese, ktery ve své knize Fresh Look at Writing, rozliSuje
tfi druhy zakovskych portfolii, a to pracovni, dokumentacni a reprezentac¢ni. V pracovnim
portfoliu si zak zaklada vSechny své prace za urcité obdobi, které pak nasledné spole¢né
s ucitelem hodnoti, aby zak ziskal zpétnou vazbu o své praci. Naopak v dokumenta¢nim
portfoliu si zaci zakladaji pouze takové prace, na kterych je znatelny pokrok, ktery vede
ke stanovenému cili. Reprezentacni portfolio slouzi k tomu, aby zak ukézal pouze ty nejlepsi
prace, tento typ portfolia obsahuje pouze hotové prace, naopak od dvou predeslych typa,

které obsahuji 1 postup prace.

2.9 Kritéria hodnoceni

Aby bylo skolni hodnoceni opravdu efektivni a naplnilo sviij 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 pfisuzujeme objektu,
ktery ma rtznou 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 ocekavané.
Kratochvilova (2011) poukazuje na to, ze je dulezité, aby ucitel spole¢né s zakem stanovil jasna
kritéria pro hodnoceni a tato kritéria by méla korespondovat se stanovenym cilem. Stanovena
kritéria vedou k jasn&jsimu pochopeni, 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 mize ucitel stanovovat pro vSeobecné kompetence,
specifické kompetence, vysledky ¢innosti, postupy feseni problémi. VSeobecné neboli klicové
kompetence jsou obecné dlouhodobé cile stanovené v procesu vzdélavani. Naopak specifické
kompetence charakterizuji ocekavané vystupy daného predmétu. Vysledkem Cinnosti je myslen
néjaky produkt, jako je napfiklad model sopky, referat, navrh apod. UcCitel mize stanovovat
kritéria hodnoceni i pro pribéh zakovy Cinnosti, ktera vede k naplnéni stanoveného

vzdélavaciho cile.
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Podle Slavika (1999) lze hodnotici kritéria kvantifikovat, a tim padem je mozné
je usporadat na poradové Skale. Co se tyCe kvalitativnich vlastnosti hodnoticich kritérii,
je podstatné si uvédomit, ze kazdy stupeni daného kritéria musi byt né¢im vymezen. Autor také
upozoriuje na to, ze kazdé kritérium v podstaté vyjadiuje zakovské kompetence. Kratochvilova
(2011) upozoriiyje, ze stanoveni kritérii je velmi dulezité, jelikoz diky nim muze ucitel i zak
pochopit, co vlastné bude u zaka doopravdy hodnoceno, co tedy ma byt vystupem jeho uceni.
Dale umoziiuji rdznymi zpusoby zhodnotit zakiv vykon a také ukazuji smér pro zlepseni
zakova vykonu do budoucna adekvatni formou. Autofi Kostalova et al. (2012) odkazuji ve své
publikaci Skolni hodnoceni zak® a studentd na myslenky L. Vygotského, ktery zastaval nazor,
ze stanovena kritéria by méla prekracovat lehce limity ditéte, ale pouze v takové mifte, aby zaci
byli schopni svou snahou a pili na né¢ dosadhnout a posunout se zase o krok dal. Podstatou
pokroku v zakoveé uceni je to, ze kritéria na sebe navazuji a dobfe stanovena kritéria by méla

zaky posouvat kuptedu.

2.10 Hodnoceni kompetenci

Kromé toho, Ze ucitel u zakd hodnoti znalosti a dovednosti, mize byt hodnoceni
zaméfené také na kompetence, které by mély byt u zakd v procesu vzdélavani rozvijeny.
Dle Kovaie a Sikulové (2009) jsou klicové kompetence oznadenim pro soubor védomosti,
dovednosti, postoju a hodnot, které hraji obrovskou roli v zakové osobnim rozvoji a nasledné
jeho zapojeni do spolecnosti. Naopak Skalkova (2008) dava diaraz na to, Ze se jedna predevs§im
o aktivni osvojovani dovednosti, postoji, védomosti a hodnot daného zaka, ne pouze o pasivni
predavani fakt z ucitele na zaka. Kratochvilova (2011) ve své publikaci zmitiuje, ze definice
pojmu kompetence neni jednoznac¢na a fada autord pouziva raznych definic. Tento pojem
se zacal rozvijet se zavedenim ramcovych vzdélavacich programu, ve kterych rozliSujeme
klicové kompetence a specifické kompetence. Pedagog se snazi zadka vybavit takovym
souborem kli¢ovych kompetenci, které jsou pro ného dosazitelné, a tyto kompetence mu
pomahaji v jeho dalsim Skolnim pokroku. Autorka upozortiuje, Ze pro spravné hodnoceni
kompetenci je dulezité, aby zaci kompetencim rozuméli, tim padem byli schopni porozumét
kritériim pro ono hodnoceni. Hodnoceni vSeobecnych kompetenci by mélo byt promyslené,
dlouhodobé, a predevsim by se na ném méli podilet 1 sami zaci. Pokud chceme jako ucitelé
hodnotit specifické kompetence, musi zaci znat, jaky je stanoveny cil a co bude nasledné
hodnoceno. Metod pro hodnoceni kompetenci je nékolik. Muze se jednat napfiiklad
o pozorovani, rozhovor, didaktické testy, obsahové analyzy, projekty, ustni nebo pisemné

zkouseni, feSeni problémovych uloh, dramatizace apod.
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V RVP pro zékladni §koly jsou uvedeny tyto klicové kompetence: k uceni, k feSeni
problému, socialni a personalni, komunikativni, obanské, pracovni a nové 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 pficiny tohoto problému a nasledné i vychodiska pro jeho vyfeSeni,
kriticky pfemyslet, vyhledavat informace pro feSeni problému, aktivné se podilet na feSeni
problému atd. Socialni a personalni kompetence u zaka rozviji schopnost spolupracovat
ve skuping, respektovat pravidla v tymu, zapojovat se do diskuse... Kompetence komunikativni
rozviji u zaka schopnost formulovat své myslenky, naslouchat druhym, vyuZzivat komunikacni
prostiedky k navazovani vztahti apod. Po osvojeni obCanské kompetence je zak schopen
respektovat ostatni, zakony a spoleCenské normy, kulturni bohatstvi, chape enviromentalni
problémy aj. V ramci kompetence pracovni dokaze 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 digitalnimi technologiemi, pracovat s digitalnimi

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

3 Ocekavané vystupy pro prirodopis v RVP

Piirodopis je vzdélavaci obor, ktery spada do vzd&lavaci oblasti Clovék a piiroda. Jedna
se o ptirodni védu, jejimz cilem je, aby zaci poznali ptirodu, ktera je v§ude kolem nas. Dokéazali
pochopit vztahy v piirodg, které na sebe ptsobi a vzajemné se ovliviiuji. Zaci jsou vedeni
k uvédoméni si ddlezitosti zachovani rovnovahy v piirodé, jejiz soudasti je i ¢lovék. Zaci
poznavaji vlivy lidské Cinnosti na pfirodu. Poznavaji také pficiny, které vedou ke zménam
v prirode€. U¢i se zodpoveédné pristupovat k ochrané prirody. Dale se uci o stavbé jednotlivych
zivych organismi. Jsou vedeni k vyuzivani svych znalosti v praktickém Zivote,
k experimentovani, pozorovani, vytvafeni hypotéz a naslednému vyvozovani zavéra

(MSMT, 2021).

Ocekavané vystupy urcuji, na jaké trovni kognitivnich cilti by se mél zak pohybovat.
Vymezuyji, jaké uCivo by si mél zdk osvojit proto, aby byl schopen jednat v praktickych
situacich a vbézném zivoté. Pro praci socekavanymi vystupy vyuzivime Bloomovu
taxonomii, ktera je rozdé€lena na dvé dimenze: dimenzi kognitivnich cild (vyjadiuje pomoci

aktivnich sloves) a dimenzi znalosti. Dimenze kognitivnich cila je rozdélena do Sesti kategorii.
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Tabulka ¢. 1: Taxonomie vzdé€lavacich cila, sefazeno od nejnizsiho hierarchického stupné

k nejvyssimu (Anderson & Krathwoll, 2001).

Bloom, 1956

Bloomova taxonomie kognitvnich cilu —

Bloomova taxonomie —

Anderson & Krathwoll, 2001

Revidovana

1. Zapamatovani

1. Zapamatovat

2. Porozuméni

2. Porozumét

3. Aplikace 3. Aplikovat
4. Analyza 4. Analyzovat
5. Synteza 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 ur¢itym zptsobem objasnit, vysvétlit apod. V procesu aplikovat jsou

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

na jednotlivé casti a dal stémito ¢astmi pracovat, jedna se jiz o uroven analyzovat.

Mezi nejvyssi urovné Bloomovy taxonomie patii schopnost hodnotit a tvofit.

Tabulka ¢. 2: Ocekavané vystupy pro vzdélavaci obor Piirodopis — pievzato z RVP ZV

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

VZDELAVACI OBSAH

OCEKAVANE VYSTUPY

OBECNA BIOLOGIE A GENETIKA

P-9-1-01 rozlisi zdkladni projevy a podminky Zivota,
orientuje se v daném prehledu vyvoje organismii
P-9-1-02 vysvétli podstatu pohlavniho a nepohlavniho
rozmnozovani a jeho vyznam z hlediska dédicnosti
P-9-1-03 uvede priklady dédicnosti v praktickém Zivoté
P-9-1-04 uvede na prikladech z bézZného Zivota vyznam

virii a bakterii v prirodé i pro clovéka

BIOLOGIE HUB

v

P-9-2-01 rozpozna nase nejzndméjsi jedlé a jedovaté

houby s plodnicemi a porovnd je podle

charakteristickych znakii
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BIOLOGIE ROSTLIN

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

P-9-3-02 wvysvétli princip zdkladnich rostlinnych
fyziologickych procesit a jejich vyuZziti pri péstovdni
rostlin

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

a urcuje jejich vyznacné zastupce pomoci klicii a atlasii

BIOLOGIE ZIVOCICHU

P-9-4-01 porovnd zdkladni vnéjsi a vnitini stavbu
vybranych ZzZivocichii a vysvétli funkci jednotlivych
orgadnii

P-9-4-02 rozliSuje a porovna jednotlivé skupiny
Zivocichii, urcuje vybrané Zivocichy, zarazuje je
do hlavnich taxonomickych skupin

P-9-4-03 odvodi na zdkladé pozorovani zdkladni
projevy chovdni Zivocichut v prirodé, na prikladech
objasni jejich zpiisob Zivota a prizpusobeni danému
prostredi

P-9-4-04 zhodnoti vyznam Zivocichii v prirodé
i pro c¢lovéka; uplatije zdsady bezpecného chovdni

ve styku se Zivocichy

BIOLOGIE CLOVEKA

P-9-5-01 urct polohu a objasni stavbu a funkci orgdmi
a orgdnovych soustav lidského téla, vysvétli jejich
vztahy

P-9-5-02 orientuje se v zdkladnich vyvojovych stupnich
fvlogeneze clovéka

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

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

nemoci a uplatiiuje zasady jejich prevence a lécby

NEZIVA PRIRODA

P-9-6-01 rozpoznd podle charakteristickych viastnosti
vybrané nerosty a horniny s pouZitim urcovacich

pomiicek
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P-9-6-02 rozlisuje diisledky vnitinich a vnéjSich
geologickych deéjii, véetné geologického obéhu hornin
i obéhu vody

P-9-6-03 wuvede vyznam viivu podnebi a pocasi
na rozvoj riznych ekosystémii a charakterizuje
mimorddné 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 organismit v urcitém
prostiedi a vztahy mezi nimi
P-9-7-02 na prikladu objasni zdkladni princip existence

zivych a nezivych sloZek ekosystému

ZAKLADY EKOLOGIE P-9-7-03 vysvétli podstatu jednoduchych potravnich
retézcu v riuznych ekosystémech a zhodnoti jejich
vyznam
P-9-7-04 uvede priklady kladnych i zdpornych vlivii
clovéka na Zivomni prostredi

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

Z uvedenych oCekavanych vystupt je patmné, ze se ve vzdélavacim oboru Pfirodopis
ocekavané vystupy pohybuji nejcastéji v prvnich ¢tyfech urovnich taxonomie kognitivnich cili:
zapamatovat, porozumét, aplikovat a analyzovat. Méné ocekavané vystupy smeétuji k dosazeni
urovné hodnoticiho posouzeni. Kognitivni cil tvofit, jakozto nejvySe postavenou kategorii
v Bloomové taxonomii kognitivnich cild, v oekavanych vystupech nenajdeme. Co se tycCe
znalosti je patrné, Ze je podporovana predevsim konceptualni znalost zaku, ale oCekavané
vystupy podporuji také proceduralni a epistemické znalosti. Pokud v ocekavanych vystupech
je definovano, ze zak ma néco porovnat i rozlisit, tak se ocekava, ze bude chapat vztahy mezi
danymi pojmy, tudiz se bude jednat o proceduralni znalost. Tato znalost je podporovana
oCekavanymi vystupy ze vSech vzdélavacich obsahti. Napftiklad v ramci biologie rostlin
je podporovana epistemicka i proceduralni znalost, jelikoz ocekavanym vystupem je, ze zak
vysvétli princip zakladnich rostlinnych fyziologickych procest a jejich vyuziti pfi péstovani

rostlin. Aby mohl zak vyuzit poznatky pii péstovani rostlin, musi chépat, jak fyziologické d&je
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v rostlinach probihaji, tzn. musi mit proceduralni znalosti, ale také musi védét proc, to tak
pfi péstovani funguje, tzn. musi mit 1 epistemickou znalost. Nasledné¢ bude zak schopen
odpoveédét na otazky typu: ProC dochazi ke kli¢eni brambor ve sklepé? Pro¢ ve vysSich
nadmofskych vyskach rostou jehli¢nany?... Proceduralni znalost mizeme rozvijet také diky
oc¢ekavanému vystupu ve vzdélavacim obsahu neziva ptiroda, kdy zdk mé charakterizovat
mimotadné udalosti zptisobené vykyvy pocasi a dalSimi pfirodnimi jevy, jejich doprovodné
jevy a mozné dopady i ochranu pied nimi. Aby byl zak schopen dosadhnout tohoto ocekavaného
vystupu, je potieba, aby védél, proc to tak probiha, pro¢ to tak funguje... Je na uciteli, jakym

zpusobem ocCekavané vystupy uchopi, ale je mozné pomoci nich rozvijet vSechny typy znalosti.

4 7Zikovské znalosti

Znalost mizeme podle autorti Pruchy et al. (2013) chapat dvéma zptasoby. V uz§im
slova smyslu je znalost jakysi teoreticky poznatek, ktery zak nabyva v eduka¢nim procesu.
Naopak v §irSim slova smyslu mizeme do znalosti zahrnout nejen teoretické poznatky,
ale i dovednosti a schopnosti. Diky vyuce 74k tyto znalosti nabyva (Ctrnactova & MokrejSova,
2013). U stanoveni urovné kognitivnich cili vyuzivame slovesa, ale ta nam davaji vyznam
az v celém kontextu vzdélavaciho cile, proto pfi revizi Bloomovy taxonomie byla vytvorena
jesté dimenze znalostni. Ta je slozena ze Ctyf kategorii: znalosti fakt, 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 detailti. Podle Obsta (2017) znalost fakt reprezentuji zakladni
prvky, které musi zdci znat, aby mohli pochopit danou disciplinu a feSit jeji problémy.
Konceptualni znalost popisuji Rittle-Johnson a Schneider (2011) jako znalost faktli a koncepta.
Priklani se také k nazoru, ze tento typ znalosti je predevSim abstraktni. V odborné studii
od Hanuse a Marada (2013) se setkame s definici, ze konceptualni znalost zahrnuje povédomi
o vzajemnych vztazich mezi zakladnimi prvky, znalost klasifikace, generalizace, znalost teorie,
modelu a také struktury. Stejnou definici nalezneme i Obsta v jeho publikace Obecna didaktika
z roku 2017. Naopak proceduralni znalost je schopnost zdka vykonavat urcité postupy, které
vedou krteSeni daného problému (Rittle-Johnson & Schneider, 2011). Navic
Anderson et al. (2001) uvadi, ze se jedna o to, ze zak vi, jak ma co délat, dokaze vyuzivat
spravné metody, postupy a techniky. Jako posledni znalost popisuje Obst (2017) metakognitivni
znalost, ktera umoziuje vyuzivat rizné strategie, poznat a uvazovat o svém vlastnim mysleni,

uvédomovat si své dosazené urovné ve svych znalostech a dovednostech.
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V dokumentu Koncep&ni ramec hodnoceni piirodovédné gramotnosti Ceské kolni
inspekce z roku 2017 se setkavame s odliSnym délenim zakovskych znalosti. Uvedené jsou
3 typy znalosti: obsahova, proceduralni a epistemicka znalost (CSI, 2017). V publikaci Cile
a obsahy Skolniho vzdélavani a metodologie (Janik et al. 2009) se setkame s rozdélenim typua
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. Ptiklad deklarativnich znalosti v pfirodopisu:
Co je to burika? Z ceho se buiika sklada?, Co je to fotosyntéza?, Jaka je rovnice fotosyntézy?...
U proceduralni znalosti se ptame otazkou: JAK to funguje?, JAK to probiha?, na JAKEM
principu?, zjistujeme, zda zak chépe vztahy mezi pojmy. Pfiklad procedurélnich znalosti
ve vyuce prirodopisu: Jak probihd bunééné déleni? Jak probiha fotosyntéza? apod. Posledni
kontextovou znalost ovéfujeme otazkou typu PROC to tak funguje? PROC to tak probiha?,
oveéfujeme, zda zak chape cely kontext obsahu daného oboru. Priklady otazek na ovéfeni
kontextové znalosti pro piirodopis: 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 zakladé ocCekavanych vystupq,
se formuluji pomoci slovesa a podstatného jména. Sloveso nam urcuje, v jaké urovni kognitivni
dimenze se pohybujeme, a podstatné jméno nam umoziuje pochopit sloveso v celém kontextu,
tedy kjaké znalosti budeme stanovenym cilem sméfovat. Pro snaz§i predstavu o zakove

o¢ekavaném vykonu, uvadi Obst (2017, str. 50) tabulku, kde znazorfiuje vztah obou dimenzi.

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

1. 2. 3. 4. 5. 6.

Zapamatovat | Rozumét | Aplikovat | Analyzovat | Hodnotit | Tvorit

A. Znalost fakta

B. Konceptualni

znalost

C. Proceduralni

znalost

D. Metakognitivni

znalost
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Do tabulky si pomoci kfizku mizeme zaznacit, na jaké trovni oCekavany vystup je v ramci
dimenze kognitivniho procesu, a i v ramci znalostni dimenze. Napiiklad Zdk porovnd zdkladni
vnéjsi a vnitni stavbu vybranych Zivocichit a vysvétli funkci jednotlivych orgdmi. Sloveso
porovna a vysvétli, patii do kategorie rozumét. Pokud ma zak porovnat stavbu a vysvétli funkci
jednotlivych organid, musi znat vztahy mezi jednotlivymi strukturami, které umoziuji jejich
fungovani, proto se pohybujeme v kategorii konceptualni znalosti. Pokud je oekavany vystup,
ze zak néco porovna a vysvétli, neznamena to, ze ucitel mu predad tyto informace. Jednalo
by se pak o pouhé zapamatovani né&jakych fakti a naslednou interpretaci bez jakéhokoliv
aktivniho konstruktivistického pfistupu ve vyuce. Proto ucitel poskytne zakovi potiebny
material, na jehoz zakladné€ muze zak dojit k danému ocekavanému cili, tedy ze néco porovna

a vysvetli.

Ucitel by mél sledovat, kam mifi oCekavané vystupy, tzn. na jaké Grovni 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. Oc¢ekavané vystupy a nasledné vzdélavaci cile mohou byt formulovany
na narocn¢j§i urovni nez stanovené kritérium pro hodnoceni. Pokud ocekavany vystup byl
takovy, ze zak porovna zakladni vnéjsi a vnitini stavbu vybranych zivoc¢ichi, musi na zakladé
vlastni aktivity toto porovnani vykonat. Ale pfi hodnoceni zakova vykonu muze zak dostat
za ukol popsat vnitini a vnéjsi stavbu vybranych zivocicht, tim padem se bude jednat o pouhé
zapamatovani faktt a o¢ekavany vystup byl formulovan naro¢néji nez hodnoceny vykon zaka.
Dal§i moznost je ta, Ze cil hodnoceni bude korespondovat s irovni o¢ekavaného vystupu. Nikdy
by vSak nemélo dojit k tomu, ze bude hodnocen na narocnéjsi trovni, nez byl pozadovany
ocekavany vystup. Proto je dilezité, aby ucitel mél stanoveny vyukovy cil dané hodiny a i cil

svého hodnoceni.

S Prirodovédna gramotnost

Pojem prirodovédna 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
v praktickém zivot€, klast si otazky a zarovern na né€ 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 zaka k ptirodnim védam.

34



Shamos (1995) uvadi tfi zpasoby vyuziti ptirodovédné gramotnosti: kulturni, funkcni
a skute€nou. Kulturni pfirodovédnad gramotnost je nejbézné&j§i typ a souvisi s chépanim
ptirodovédnych jevl bézné prezentovanych v médiich (tradicné sopky, zemétieseni, klimaticka
zmeéna). Funk¢ni pfirodovédna gramotnost je o tom, jak davat véci do souvislosti, zaci chapou
pficiny a duasledky predchozich jevi. Skutecna pfirodovédna gramotnost odpovida
,veédeckému™“ poznani svéta (vyplyva zrozvoje vsSech pfirodovédnych gramotnosti).
Dle Faltyna (2010) je pfirodovédnd gramotnost schopnost aktivné osvojovat a vyuzivat
ptirodovédné pojmy, metody a postupy, ty dale vyuzivat pii hodnoceni, ovéfovani
¢i vyhodnocovani pravdivosti informaci a pii feseni problémovych situaci. Dle Blazka
a Piihodové (2016) Ize pfirodovédnou gramotnost rozdélit pro Gcely vyzkumu PISA na Ctyfi
slozky, které se navzijem ovliviigji: kontexty, znalosti, dovednosti a postoje.
Pro pfirodovédnou gramotnost jsou dilezité i kontexty, coz jsou osobni, narodni a globalni
otazky jak v aktualnim, tak historickém déni. Tyto otazky jsou zaméfené védecky a technicky.
Prirodovédné znalosti existuji ve tfech typech a témi jsou: obsahové, proceduralni a epistemické
znalosti. Obsahova znalost je dilezita pro pochopeni obsahu védy, jedna se o znalost faktl,
pojmu, principi a teorii. Proceduralni znalost je znalost postuptd, diky kterym piichazime
na veédecké poznatky. Naopak epistemicka znalost umoziiuje pochopeni pojmu a znakti v celém
obsahu védy, umoziuje porozumét vyznamu otazek, teoriim, hypotézam apod. Co se tyCe
ptirodovédnych dovednosti jedna se o schopnost podavat vysvétleni o védeckych jevech,
schopnost navrhnout a vyhodnotit pfirodovédny vyzkum a mimo jiné interpretovat védecka
data ziskana z vyzkumu. VSechny tyto dovednosti vyzaduji vSechny tfi typy znalosti, které
uvadime vySe. Soucasti prirodovédné 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¢ prirodovédné gramotnosti provadi 1 vyzkumy cCtenafské a matematické
(Janouskova et al., 2019). Ceska republika se poprvé do vyzkumu zapojila v roce 2000
(Distler et al., 2022). Vyzkum PISA je zaméfeny na zaky ve véku patnacti let a organizatorem
celého vyzkumu je Organizace pro hospodaiskou spolupraci (OECD). Vyzkum si klade za cil
odhalit, zda si zaci 9. tfid osvojili védomosti a dovednosti, které jim byly pfedavany v prabéhu
povinné Skolni 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 pozorovana
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nez ty ostatni. Vyzkum se zameétuje na 4 zakladni oblasti v ramci pfirodnich véd a témi jsou:
nezivé systémy, zivé systémy, systémy Zemée a vesmiru, technické systémy. V ramci nezivych
systému jsou zjistovany znalosti a dovednosti v oblasti struktury a vlastnosti hmoty,
chemickych zménach, pohybu a sily, energie, jeji pfemén€ a puisobeni. V oblasti zivé systémy
se vyzkumné otazky a ulohy zamétuji na buriku, ¢lovéka, populace, ekosystémy a biosféru.
Z vyzkumné Casti systémy Zemé& a vesmiru je pozornost vénovana nasledujicim castem:
struktura systému Zemé, jeji energie a zmeény, historie Zemé& a postaveni planety Zemée
ve Vesmiru. Posledni oblast technické systémy je postavena na vztahu mezi védou a technikou,
pojmech a dualezitych technickych principech (Blazek & Prihodova, 2016). Otazky a tlohy jsou
ve vyzkumu koncipované jinak nez v hodinach pfirodopisu. VétSina otazek se vztahuje
k néjakému textu, grafu ¢i obrazku. K jednomu materialu se vztahuje vice otazek, tim padem
se zak zabyva jednim tématem delsi dobu. Typy otazek jsou razné, na nékteré odpovidaji
vybérem odpovédi a na jiné zase odpovidaji vlastnimi slovy. K nékterém otazkam je potieba
udélat nakres. Priblizn¢ tfetina otazek ma moznost vybéru odpovédi, dalsi tietina jsou oteviené
otazky s vytvorenou kratkou odpovédi. Posledni typ otazek jsou oteviené, kde zaci musi
vytvaret rozsahlé odpoveédi, nékdy 1 sdoplnénim né&akého grafu ¢ nakresu...

(Fryzkova & Paleckova, 2007).

Dle portalu Ceské skolni inspekce mé&lo v roce 2021 prob&hnout dalsi Setfeni vyzkumu
PISA, ale z davodu vyskytu onemocnéni COVID-19 bylo Setfeni piesunuto na jaro roku 2022.
Vyzkum zaméfeny na piirodni védy probéhl v roce 2015 a zGcastnilo se ho 72 stati svéta. Data
poskytnuta Ceskou §kolni inspekci ukazuji, ze Sesti zaci maji velmi dobie osvojeny teoreticky
zaklad, ale znaCny problém nastava pii aplikaci téchto poznatki do praxe. Z toho vyplyva,
ze CeSti zaci nemaji problém se znalostmi obsahu, ale maji problém s proceduralnimi

a epistemickymi znalostmi (Blazek & Piihodova, 2016).

36



6 Prehled vyzkumii

Skolnim hodnocenim se u nas zabyva Ceska Skolni inspekce. Poskytuje vysledky
z mezinarodnich Setfeni vybranych gramotnosti zakd vcetné prirodovédné gramotnosti
(Blazek & Piihodova, 2016). Vyjma vyzkumného Setfeni v Ceské republice se také Ceska
Skolni inspekce zabyva analyzou zahrani¢nich systéma pro hodnoceni kli¢ovych kompetenci.
Nejedna se tedy pouze o vyzkumy na domaci pudé, ale i o celosvétové vyzkumy v oblasti
Skolstvi, a to piimo i §kolniho hodnoceni (CSI, 2018). Vyzkumem $kolniho hodnoceni
zamé&feného na typy hodnoceni se zabyvali Zlabkova a Rokos (2013), ktefi odkazuji ve své
studii na vysledky vyzkumného Setfeni, které jsou uvedené ve zpravé OECD. Vyzkum
se zamétoval na to, zda CeSti uclitelé pfistupuji spiSe k sumativnimu, nebo formativnimu
hodnoceni svych zakt. Z vysledki je patmé, ze CeSti pedagogové tihnou k tradic¢nimu
(sumativnimu) hodnoceni. Téma Skolniho hodnoceni pro odborné studie je oblibenym tématem
i v zahrani¢i. Jednou z publikaci, kterd se zabyva Skolnim hodnocenim, je napfiiklad
Educational Assessment, ve které se ameriCti autofi zabyvali pohledem uciteld na razné
pristupy v procesu Skolniho hodnoceni, a také tim, jaké pfistupy zastavaji zainajici ucitelé

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

Rokos et al. (2019) publikovali vysledky z vyzkumného Setfeni zaméfeného na pohled
zakt na formativni hodnoceni ve vyuce pfirodopisu. Vyzkum se odehraval na vybranych
zakladnich Skolach a gymnaziich v JihoCeském kraji s odliSnymi hodnoticimi metodami
v hodinach pfirodopisu a biologie. Z vysledki je patrné, Ze na Skolach pfevazuje sumativni
hodnoceni, se kterym zaci nemaji sebemensi problémy, ba naopak se shoduji na tom, ze tento
zpusob hodnoceni je pro né€ vyhovujici. Na otazku, zda maji zaci zkuSenost s formativnim
hodnocenim, odpovédéla témér 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 zaku odpovédéla, Ze nastrojem byva pisemné zkouSeni a prevazné
se zameéfuje na obsahovou znalost. Rokos (2020) piidali studii z analyzy ucitelovy pisemné
zpétné vazby jako nastroje formativniho hodnoceni pfi badatelské uloze z pfirodopisu.
Z analyzy pisemné zpétné vazby bylo zjistovano, zda ma formativni charakter, a tim padem
vede zaka ke zlepSeni jeho vykonu. Studie byla provadéna na Ctyfech tfidach v JihoCeském
kraji. Z analyzy vyplynulo, ze ucitelé méli tendenci sméfovat k formativnimu hodnoceni.
Pro vétsinu ucitelt bylo obtizné poskytnout zakiim pisemnou zpétnou vazbu tak, aby ji zaci

pochopili. Proto radéji zastavaji Ustni projev zpétné vazby. Samkova et al. (2021) poskytuji
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teoreticky model pro formativni hodnoceni pfi badatelsky orientované vyuce matematiky

a pfirodopisu.

Prikladem zahrani¢niho vyzkumu, ktery se zabyva hodnocenim ve vyuce ptirodopisu,
je vyzkum, ktery se zamétuje na hodnoceni zakovskych dovednosti béhem experimentovani.
Tato studie se zaméfila na rlizné nastroje, na zaklade kterych muze ucitel hodnotit zakovské
dovednosti pii praktickych ¢innostech, jako jsou experimenty. Vyzkum byl rozdélen na 3 Casti.
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 odpovéedi a testy s otevienou
odpovédi. A v posledni fazi vyzkumu se vysledky testt porovnavaly pfimo s danym vykonem
zakt pii experimentu s kliCenim semen. Vysledky zaka v testech a pii praktické Cinnosti

se znacné lisily, 1épe si vedli zaci pii 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 zakladé teoretickych vychodisek vychazejici z prostudované literatury,

jez se zabyva Skolnim hodnocenim, pfirodovédnymi znalostmi a dovednostmi.

1. Jakeé nastroje vyuzivaji ucitelé pfi zjist ovani znalosti zaki k naslednému hodnoceni?
Vyuzivaji ucitelé vice pisemné zkouseni, nebo ustni zkouSeni?

Jaké formy hodnoceni vyuzivaji ucitelé pii oveétovani védomosti zaka?

Na jaké znalosti a dovednosti se ucitelé pii hodnoceni zamétuji?

Jakym zpusobem ucitelé overuji, zda zaci dokazi vyuzit dané poznatky v praxi?

AN T

Do jaké miry ucitelé zohledriuji uroven vyukového cile na hodnoceni zakt?

7.2 Vyzkumny vzorek

S prosbou o zapojeni do naSeho vyzkumu bylo osloveno na 400 skol. Vyzkum byl
zameéfen na ucitele prirodopisu zakladnich skol a pfislusnych ro¢nikd gymnazii. Pro zapojeni
do vyzkumu stacilo, aby ucitelé vyplnili online dotaznik. V prvé fadé€ byly dotazniky rozeslany
ucitelim prirodopisu, ktefi vyucuji na fakultnich Skolach Univerzity Palackého. Vedeni téchto
Skol jsme kontaktovali telefonicky s prosbou o zaslani dotazniku vyucujicim pfirodopisu,
navratnost zde byla 100%. Nasledné byly dotazniky rozesilany nahodné po celé Ceské
republice. Pokud na strankach Skoly byl uveden kontakt na ucitele, byl odkaz na dotaznik
sméfovan piimo jim prostiednictvim 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 ziejmé, ze odkaz na dotaznik otevielo z nami oslovenych uciteld 241. Z tohoto poctu pak

110 uciteld vyplnilo nas dotaznik.

7.3 Dotaznikové Setreni

Jako vyzkumny néstroj pro empirické Setteni této diplomové prace byl zvolen dotaznik.
Pti konstrukci otdzek bylo metodicky vychazeno z Chrasky (Chraska, 2016). Otazek
v dotazniku bylo 22 a zaméfovaly se na nastroje a formy hodnoceni, znalosti a dovednosti, které
jsou u zakt hodnoceny, hodnoceni BOV a laboratornich ¢innosti, sebehodnoceni zaku, troveri
kognitivni naro¢nosti a cile vyuky v hodinach pfirodopisu. V dotazniku nejsou otazky

zaméfené 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 tfeba tyto odpoveédi rozkodovat
do urCitych kategorii. U otazky ¢. 2 byly vytvorené nasledujici kategorie vyhod ustniho
zkouseni: rozvoj kompetence komunikativni, pomoc zakovi, odhaleni pochopeni uciva zakem,
individualni pfistup, zvyhodnéni pro zaky s poruchami ¢teni a psani, okamzita zpétna vazba
anemoznost podvadéni a opisovani. Pro otazku ¢ 3 byly zotevienych odpovédi
kategorizovany tyto nevyhody: ¢asova naroCnost, nervozita/stres, organizace zbytku tfidy,
problémy s zakovym vyjadifovanim, subjektivita, standardizace (spravedlivost hodnoceni)
a ruznorodost zkouseného uciva (kazdy z zaka je zkouSen na odli$né uc¢ivo). Pro vyhodnoceni
otazky €. 9, ktera se zamétrovala na aplikaci poznatkd v praxi, byly odpoveédi rozkdédovany
nasledovné na: laboratorni prace, praci v terénu, poznavani pfirodnin, prvni pomoc, exkurze,
referaty a projekty, chov zvifat, tvorba herbafe a diskuse. Na zptsob ovérovani schopnosti
posoudit pravdivost informaci v médiich se zaméfuje otazka €. 11, u které byly vytvoreny
nasledujici kategorie: diskuse, prace s textem, fake news, beseda, myslenkova mapa,
brainstorming. Posledni otevienou otazkou byla otazka ¢. 13 zaméfujici se na hodnoceni
pii BOV, vytvorené kategorie u této otazky: hledani feseni, spoluprace, prezentace vysledkda,
aktivita a samostatnost. Uzaviené otazky obsahovaly polozky dichotomické, kde respondenti
méli na vybér ze dvou odpoveédi ANO/NE. Tento typ najdeme u otazky Cislo: 5, 10 a 16. Otazky
¢.. 1,7, 8 19 a 20 mély moznost z vybéru vice odpovédi, tyto otazky oznacujeme jako
polytomické s vyctovymi polozkami. Otazka ¢. 6 formulovana jako polytomicka polozka
s vybérem jedné odpovedi. Mezi uzavienymi otazkami byly i Skalové polozky, pfesnéji typu
Likertovy skaly, 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 nejcastéji zabralo kolem 10 minut.
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8 Vysledky

Kapitola obsahuje vyhodnoceni dotaznikového Setfeni. Vysledky nam podavaji
odpovédi na otazky, které se zaméfuji na zpusoby a formy hodnoceni. Dale na otazky zaméfené
na konkrétni typy znalosti a dovednosti, které jsou u zaka hodnoceny ve vyuce piirodopisu.
Na otazky ohledné cild vyuky a kognitivni naro¢nosti téchto cili. Mimo jiné také na otazky
vztahujici se k BOV, k laboratornim ¢innostem a problémové vyuce. V neposledni fadé otazky

zaméfené na sebehodnoceni zakt v hodinach prirodopisu.

Obrazek €. 1: Nastroje k ovéfovani uciva pro nasledné hodnoceni ve vyuce ptirodopisu.
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Data prezentovana na obrazku ¢. 1 odrazeji odpovédi respondentii na otazku €. 1, ktera
si kladla za cil zjistit, jaké nastroje vyuzivaji u€itelé pfi hodnoceni zaku ve vyuce piirodopisu.
Respondenti mohli vybirat z vice moznosti. Z vysledkd je patrné, Ze nejvice je vyuzivano
pisemné zkousSeni pro ovéfeni znalosti zaki a k naslednému hodnoceni. Z celkového poctu
110 respondentt tuto moznost zvolilo 99 %, coz je v podstaté vétSina. Dalsi velmi Castou
moznosti byla prace s pfirodninami, kterou vybralo 75 % uciteld z celkového poctu
respondentt. Na tfetim misté se umistilo ustni zkouseni jako zptisob ovéfeni osvojeni uciva
u zaku, tento zpusob vyuziva 69 % uciteli z naseho vyzkumného vzorku. Celkem 65 %
dotazovanych zvolilo i moznost ovéfeni uciva formou vypracovani laboratornich protokoli.
Pomoci domacich ukoll testuje nabyti uciva u zaka 37 % nami dotazovanych pedagogu.

Naopak 30 % ucitel vyuziva jesté dalsi zptisoby k ovéfeni a hodnoceni osvojeni uciva zaky.
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Nejméné zvolenym nastrojem pro ovéreni byly srovnavaci didaktické testy, které vyuziva

pouhych 13 % ucitelt ze 110 dotazovanych.

Obrazek ¢. 2: Typy znalosti, které jsou ovérovany u zaka v hodinach prirodopisu.

Typy znalosti
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Data reprezentovanad na obrazku €. 1 jsme vyuzili za uCelem zjistit, na jaké znalosti
se uCitelé pii hodnoceni zamé&fuji. Pisemné a ustni zkousSeni jsme seskupili dohromady jako
oveéfovani a nasledné hodnoceni zaméfené na konceptovou znalost a praci s pfirodninami
spoleCné s laboratornimi protokoly jako nastroj pro ovéfeni a hodnoceni proceduralnich
znalosti. Pokud seCteme vybrané moznosti pisemného a ustniho zkouSeni, dostavame
se na hodnotu 185 a na druhé strané seCtené moznosti prace s piirodninami a laboratornich
protokolti nam v souctu daji hodnotu 153. Z téchto dat vyplyva, ze 43 % znalosti, které jsou
hodnoceny ve vyuce pfirodopisu, jsou konceptové znalosti. Naopak proceduralni znalost

je zastoupena v 36 %. Dal$i typy znalosti jsou zastoupené v 21 %.
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Obrazek ¢. 3: Pohled ucitelti na vyhody a nevyhody ustniho zkouseni v hodinach piirodopisu.
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Obrazek ¢. 3 reflektuje odpovédi na otazku €. 2, jejimz cilem bylo zjistit, jaké vyhody

a nevyhody ucitelé spatiuji pii astnim zkouseni. Jako hlavni vyhodu tstniho zkouSeni spatiuji

ucitelé rozvoj komunikacnich kompetenci a moznosti pomoci zakovi (napiiklad jinou

formulaci kladené otazky), tyto dvé vyhody se objevovaly u 23 % respondentd. Z naSich

respondentu se 15 % priklani k tomu, ze vyhodou je schopnost ucitele 1épe odhalit, zda zak

ucivo chape ¢i nikoli. Naopak pouha 4 % uciteld napsalo, ze vyhodu spatfuji v individualnim

pristupu k zakovi, stejné procento pak napsalo, ze ustni zkouSeni je vyhodou pro zaky

s poruchami Cteni a psani. Dalsi 3 % pedagogt popsalo jako vyhodu moznost okamzité zpétné

vazby po zakoveé vykonu. Pouhé 1 % respondenti zminilo jako vyhodu nemoznost podvadéni
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a opisovani béhem ustniho zkouseni. Hlavni nevyhodou tstniho zkousSeni je Casova naro¢nost,
na této nevyhodé se shodlo 43 % dotazovanych. Dalsi nevyhodu ucitelé spatiuji v nervozité
a stresu, které ustni zkousSeni vyvolava, tuto moznost napsalo 25 % pedagogii. Béhem utstniho
zkouSeni je potieba zorganizovat zbytek zakt ve tfidé (napf. zadat samostatnou praci),
tato odpoved’ se vyskytovala u 19 % uciteld. Jako dalsi nevyhodu zminilo 8 % respondent
problém zaka svyjadfovanim. Z celkového poctu dotazovanych se 5 % znich priklani
k nazoru, ze ustni zkouSeni je velmi subjektivni. Pouhé 1 % dotazovanych napsalo jako
nevyhodu problém se standardizaci (tzn. se spravedlivosti hodnocent) a stejné procento uvedlo
navic ruznorodost zkouSeného uciva. UcCitelé popisovali, Ze pii ustnim zkouSeni jsou Zzaci
zkouseni na odlisné ucivo, oproti pisemnému, kde probiha ovérovani znalosti stejného uciva

celé tridy.
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Obrazek ¢. 4: Pohled uciteld 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 zkousSeni. Vyhodou pisemného zkousSeni
je predevsim aspora Casu, tuto vyhodu napsalo 36 % nasSich respondenti. Druhou nejcastéjsi
zminénou vyhodou bylo ovéteni znalosti u vSech zaka najednou, k této moznosti se priklanélo
35 % ucitelt. Pisemné zkouseni umoziiuje stanovit stejné podminky pro vSechny, tato vyhoda
se objevovala u 17 % dotazovanych. Dalsi vyhoda je podle ucitelti objektivita pisemného
zkouseni, tuto odpoveéd zminilo 6 % pedagogt. Moznost analyzy vysledkl (napt. mezi stejnymi

roCniky, s odstupem casu...) napsalo jako vyhodu 5 % uciteli. U 4 % respondentd se jako
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vyhoda jevi vice ¢asu na pfemysleni nez u ustniho zkouseni. Pouze 1 % respondentd napsalo
moznost vracet se k otazkam. Jako hlavni nevyhodu napsalo 21 % uciteld Spatné ovérovani
pochopeni uciva u zaka. U 12 % dotazovanych se vyskytla odpovéd’, ze béhem pisemného
zkouSeni mohou zéaci chybné porozumét zadané otazce. Dalsi nevyhodou je Casté opisovani
a podvadeéni zaka, tuto nevyhodu napsalo 11 % respondentu. Z celkového poctu 7 % ucitela
jako nevyhodu spatfuje v nutné piipravé a nasledném opravovani pisemek. Zadna pomoc
7akovi se objevovala u 6 % uditeld. Zaci s dysgrafii mohou byt pisemnym zkousenim
znevyhodnéni, timto argumentovalo 5 % pedagogu. Pouhé 1 % ucitelt si mysli, ze nevyhodou
je velka spotieba papiru. Pokud porovname vyhody a nevyhody ustniho zkousSeni, zjistime,
ze ucitelé spatiuji v ustnim zkousSeni spiSe nevyhody. Naopak u pisemného zkousSeni vidi spise

vyhody nez nevyhody.

Obrazek ¢. 6: Nejcast€jsi zpusob hodnoceni ve vyuce prirodopisu.

ZpUsob hodnoceni
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Udaje uvedené na obrazku &. 6 prezentuji odpovédi respondentti na otazku &. 4, kterou
bylo zjistovano, jaké formy hodnoceni ucitelé nejCastéji vyuzivaji v hodinach piirodopisu.
Z celkového poctu dotazovanych zvolilo 62 % uciteli moznost klasifikace, tedy hodnoceni
vyjadfeno znamkou. Kombinaci jak klasifikace, tak slovniho hodnoceni vyuziva 36 %
respondenti. Naopak pouze slovni hodnoceni vyuziva ve vyuce pfirodopisu pouha 2 %

dotazovanych.
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Obrazek ¢. 7: Prostredky vyuzivané k hodnoceni poznavani zivé a nezivé piirody.
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Na obrazku ¢. 7 jsou uvedena data, jez odrazeji odpovédi respondentt na otazky ¢. 6 a 7.
Otazky si kladly za cil zjistit, jaké pomucky vyuZzivaji uCitelé pfi poznavani zivé a nezivé
piirody. Ze 110 oslovenych respondenti vyuziva 87 % pii poznavani zivé prirody preparaty
a material zivé prirody. Pomérné znacna Cast, a to 84 % ucitelt zvolilo, ze vyuziva obrazky
stejné jako ve vyuce. Z celkového poc¢tu dotazovanych vybralo 51 % pedagogt moznost vyuZiti

obrazku jinych, nez byly pouzity ve vyuce. Jinou moznost vyuzivanou pro poznavani pfirody,
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ktera neni v nabidce, praktikuje v hodinach 12 % uciteld. Dokonce se nasli v naSem
vyzkumném vzorku i 2 % uciteld, ktefi nezafazuji poznavani zivé prirody do vyuky.
Pfi poznavani nezivé ptirody, jako jsou napfiklad horniny ¢i minerdly, vyuziva celkem 86 %
z nami oslovenych uciteltl pfimo material nezivé ptirody. Vice nez polovina, a to presné 53 %
pedagogu dale vyuziva obrazky stejné jako ve vyuce. Moznost vyuziti obrazka odlisnych jako
ve vyuce zvolilo 21 % respondentl. Jinou moznost poznavani nezivych pfirodnin, ktera nebyla
v nabidce, vyuziva 11 % uciteld. Mezi uciteli se naslo 5 % uciteld, ktefi poznavani nezivé

ptirodu nezafazuji do vyuky.

Obrazek €. 8: Znalosti a dovednosti hodnocené ve vyuce ptrirodopisu.

Zameéreni hodnoceni ve vyuce prirodopisu
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Data vyobrazena na obrazku ¢. 8 poskytuji prehled odpovédi, které se vazou k otazce
¢. 8, ktera zjistovala, na co vSechno se ucitelé zameétuji pfi hodnoceni ve vyuce prirodopisu.
Z naseho vyzkumného vzorku, pii hodnoceni zohledinuje pochopeni uciva zaky 92 % ucitelt.
Podstatna vétsina, a to 88 % respondentt zohledriuje také aktivitu zakd. Schopnost samostatné
prace vybralo 72 % pedagogt. Schopnost spolupracovat s ostatnimi bere v uvahu pii hodnoceni
66 % uciteld. Zda zaci umi aplikovat poznatky do praxe, ovliviiuje hodnoceni u 59 %
respondentt. U 58 % ucitelu se vyskytovala vybrana moznost vyhledavani informaci. Na jaky
stupenl osvojeni uciva se zaci dostali, zohledriuje 57 % ucitell. Vice nez polovina, presnéji 54 %
ucitelt, do hodnoceni zahrnuji také mnozstvi osvojeného uciva. Na schopnost komunikace

pii hodnoceni zaméfuje svou pozornost 42 % respondenti. Zda umi Zaci feSit problémy,
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zahrnuje do svého hodnoceni 41 % uciteli. Postoje a vztah k ptirodé zohlediuje 40 %
pedagogu. Moznosti: tvofivost a pracovni ¢innosti, vztah k vyuce a domaci pfipravu vybralo
37 % uciteld. Schopnost kritického mysleni ovliviluje v hodnoticim procesu 35 %
dotazovanych. To, jakym zpisobem Zzak postupoval, tzn. jednotlivé kroky jeho Cinnosti,
zohledniuje 30 % ucitelt. Zpasob zakova vyjadifovani vybralo 29 % pedagogli. Pouha 3 %

ucitelt se béhem hodnoceni zamétuje pouze na vysledky pracovni Cinnosti.

Obrazek ¢. 9: Zpusoby ovéteni, zda zak dokaze aplikovat poznatky do praxe.
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Obrazek ¢. 9 se vztahuje k moznosti aplikace poznatkt v praxi z pfedchozi otazky ¢. 8.
Z celého vyzkumného vzorku se 59 % ucitelt pii hodnoceni zaméfuje na aplikaci poznatka
v praxi. Ucitelé nejCastéji ovefuji tyto poznatky pomoci laboratornich praci, tento zptsob
ovéteni vyuziva 28 % z nich. Dale 26 % z téchto pedagogt vyuziva praci v terénu. Poznavani
ptirodnin k ovéfeni, zda jsou zaci schopni aplikovat své poznatky do praxe, pouziva 25 %
respondentd. Prvni pomoc napsalo jako moznost k ovéfovani 9 % z tohoto vzorku respondent.
U 8 % se vyskytovala moznost ovéfovani béhem exkurzi. Referaty a projekty vyuziva 5 %
ucitelt. Chov zvirat ve Skolnim prostredi vyuzivaji 3 % ucitelt. Tvorbu herbate aplikuje pro
ovetovani praktickych dovednosti 2 % z téchto pedagogti. Také 2 % ucitelt vyuziva diskuzi

k témto ucéelum.
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Obréazek ¢. 10: Hodnoceni schopnosti zaka posuzovat pravdivost informaci v médiich a mozné

zpusoby 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 % ucitel. Té€chto 33 % uciteld nasledné popisovalo, jakym zptisobem
tyto schopnosti ovéfuji. NejCastéji se vyskytovalo ovéfeni pomoci diskuze, tato odpoveéd

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

mySlenkové mapy a metodu brainstormingu.

Obrazek €. 11: Zatazeni BOV do vyuky pftirodopisu a zaméfenost ucitelova hodnoceni.
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Data prezentovana na obrazku ¢. 11 poskytuji prehled na otazky ¢. 12 a 13, které mély

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

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

polovina dotazovanych, tedy 50 %, ze BOV zarazuji obcas. Malokdy vybralo 30 % ucitelt.

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

Casto. Moznost velmi Casto nevybral zadny z naSich respondenti. Z naSich respondentd

zahrnuje BOV do vyuky 83 %. Z toho poCtu uciteld pak hodnoti badatelsky orientovanou vyuky
77 % z nich, zbylych 23 % uciteld nehodnoti BOV. Z téch ucitelti, ktefi hodnoti BOV,
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se nejvice zaméfuji na hledani feSeni, tuto moznost napsalo 38 %. Déle ucitelé svou pozornost

vénuji spolupraci mezi zaky a prezentaci vysledkt, tyto odpovédi se vyskytovaly u 26 %

uciteld. Pfi hodnoceni BOV se ucitelé zaméiuji také na aktivitu a samostatnost zaku,

tyto moznosti se vyskytly u 25 % ucitelt, kteti hodnoti BOV v hodinach pfirodopisu.

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

¢innosti.
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Na obrazku €. 12 jsou prezentovany odpovédi respondentt na otazky ¢. 14 a 15. Cilem

téchto dvou otazek bylo zjistit, jaky duraz kladou ucitelé na hodnoceni postupu prace

a bezpeCnosti prace pii laboratornich cinnostech. S nasim tvrzenim, ze pfi hodnoceni

laboratornich ¢innosti by mél ucitel zohlednit i postup prace plné€, souhlasi 49 % ucitelt.
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Moznost spiSe souhlasim zvolilo 32 % pedagogti. Naopak plné nesouhlasi 14 % respondentt.
Spise nesouhlasi 4 % nami dotazovanych. Posledni moznost nevim zvolilo 1 % respondentt.
Naopak s tvrzenim, ze pti hodnoceni laboratornich praci by méla byt zohlednéna i bezpecnost
prace, zvolilo moznost plné souhlasim 40 %. SpiSe souhlasim vybralo 32 % z nich. Naopak
12 % ucitelti vybralo moznost spiSe nesouhlasim a stejné procento vybralo také moznost plné

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

Tabulka &. 4: Cemu ugitelé piidéluji nejvétsi vahu pii hodnoceni Zivotniho prostiedi.

’ vlastni premysleni 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

4 vyhledani a vypsani kladt a zaport ¢lovéka v ramci piirody

s zak se nauci konkrétni materialy a jejich dobu rozkladu v pfirodé

Tabulka ¢. 4 poskytuje data, jez reflektuji odpovédi respondenti na otazku ¢. 17.
Ukolem respondentd bylo sefadit jednotlivé odpovédi od 1 k 5, pii¢emz 1 = nejdlezit&jsi
a5 =nejméne dulezité. Cilem otazky bylo zjistit, Cemu ucitelé kladou nejvyssi vahu
pfi hodnoceni v ramci problematiky Zivotniho prostiedi. Jako nejdilezitéjsi v ramci
problematiky zivotniho prostiedi ucitelé vidi vlastni premysleni u zakd nad danou
problematikou s naslednym zapojenim do diskuse. Nasleduje prostudovani a nasledna
interpretace zakladnich probléma zivotniho prostredi. Tteti v poradi je, ze zak vybere konkrétni
problém a navrhne feSeni ve formé projektu. Piedposledni je vyhledavani a vypsani klada
a zaporu Cloveéka v ramci pfirody. A posledni, tedy nejméné dulezité, je podle uciteld to,

ze se zak nauci konkrétni materidly a jejich dobu rozkladu v pfirod¢.
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Obrazek ¢. 13: Duraz kladeny na hodnoceni kritického mysleni.
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Obrazek ¢. 13 poskytuje data vztahujici se k otazce €. 18, jez zkoumala, jaky duraz
ucitelé kladou na hodnoceni kritického mysleni. Data ukazuji, ze vysoky diraz na hodnoceni
kritického mysleni ma 56 % respondenti. Neutralni postoj k této otazce zaujalo 25 %
respondenti. Velmi vysoky diraz klade 13 % znich. Naopak nizky daraz zvolilo 5 %
pedagogu. A pouhé 1 % respondentt piipisuje k hodnoceni kritického mysleni velmi nizky

duraz.
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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 zakd hodnoceno a jestli by zaci

meli byt scilem vyuky a hodnoceni seznameni. Z celkového poctu respondentd s danym

tvrzenim, ze hodnoceni odpovida stanovenému cili vyuky, spiSe souhlasi 49 % z nich. PIné

souhlasi 35 % respondenti. Naopak plné€ nesouhlasim zvolilo 7 % respondentii a spise

nesouhlasim 5 %. Moznost nevim vybraly 4 % ugitell. Zak 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 % respondenti. SpiSe souhlasi 36 % pedagogu. Na druhé strané pln€ nesouhlasi 9 %
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dotazovanych ucitelt ptirodopisu. U 4 % ucitelt byla zvolena moznost nevim a stejné procento

se vyskytovalo u moznosti spiSe nesouhlasim.

Obrazek &. 14: Uroveii vyukového cile dle kognitivni naro&nosti a znalostni dimenze Bloomovy

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

21 % ucitelt se pii stanovovani vyukového cile pohybuje v urovni hodnoceni. Na nejvyssi
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uroven tvofivost dosahuje pii svych stanovenych vyukovych cilech pouhych 19 % ucitelt.
Nejméné respondenti volili moznost analyzy, tuto uroveni vybralo 16 %. Nejcastéji se ucitelé
pohybuji na urovni znalosti faktti v ramci znalostni dimenze. U 51 % dotazovanych se tato
znalost vyskytuje ve stanoveném vyukovém cili. Témeét polovina respondentl, a to 47 %
zvolilo, ze se pohybuji na urovni konceptualnich znalosti. Naopak na proceduralni znalost se
ve svych vyukovych cilech zaméfuje 35 % ucitelt. Pouhych 13 % pedagogt vybralo znalost

metakognitivni.

Na otazku ¢. 5, zda ucitelé zapojuji do hodin prirodopisu také sebehodnoceni zaku,
vybralo moznost ANO 78 % respondentd a 22 % sebehodnoceni do vyuky nezahrnuje.
U otazky ¢. 16, jejimz cilem zjisténi bylo, zda si zaci vedou zakovské portfolio. VétSina
respondentd, a to presnéji 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 pfirodopise,
kde je kladen zna¢ny diraz na ovétovani vSech typl znalosti. Vyzkumné Setfeni bylo zaméfeno
na odhaleni a vyhodnoceni zptisobui ovéfovani uciva a typu zakovskych znalosti a dovednosti,
na které se ucitelé pfi ovéfovani zamétuji. S odkazem na publikace Greena a Emersona (2007),
Kolate a Sikulové (2009), Skalkové (1995), Simonika (2005), Vagnerové (1995) muzeme
odvodit, ze fada autord vnima klasifikaci jako pomémé vyznamny problém. Kritika vyplyva
predevsim z nasledkt, jaké znamka u zakd muZze vyvolat, naptiklad muze zaky stresovat,
vyvolavat obavy z dal§iho netspéchu, vytvaret negativni postoje ke Skole apod. Mimo jiné
problém znamkovani vyplyva také z dostatecné zpétné vazby, kterou ma poskytnout. Avsak
z naSeho vyzkumného Setfeni vyplyva, Ze i pfes to, ze fada autoru kritizuje tento zpusob
hodnoceni, je klasifikace vyuzivana jako nejcastéjsi zpusob k hodnoceni zaki ve vyuce
piirodopisu. Nas vyzkum tedy potvrzuje tvrzeni Kolafe a Sikulové (2009) o prevaze klasifikace

v naSem Skolstvi.

Dals§i vyzkumné otazky se zabyvaly nastroji vyuzivanych pro ovéfeni znalosti
a dovednosti pfi hodnoceni zakt v hodinach pfirodopisu. Nejcastéji ucitelé vyuzivaji pisemné
zkousSeni, praci s prirodninami a ustni zkouSeni, pfiCemz pisemné zkouSeni vyuziva vétSina
ucitelt. Naproti tomu Gstni zkouSeni vyuziva méné nez tii Ctvrtiny uciteld. I ve vyzkumu
pohledu zakt na formativni hodnoceni ve vyuce pfirodopisu od Rokose et al. (2019) bylo
zjisténo, ze ucitelé uprednostiiuji ve vyuce pisemné zkouSeni. Dulezité je zde zminit,
ze vysledky naznacuji, ze ucitelé pii otazce, ktera se zaméfuje na vyhody ustniho zkouSeni,
nezaméfuji pozornost na sebe, ale premysli predevsim, jaky dopad bude mit tento zpisob
oveéfeni uciva na zaka. Pfiemz jako hlavni vyhody uvadéji rozvoj komunikativnich
kompetenci, moznost pomoc zakovi a odhaleni pochopeni uciva zakem. Naopak obtizné
odhaleni pochopeni uciva u zaka se jevi jako hlavni nevyhoda pisemného zkouseni. I pfes to,
ze ucitelé pfi této otazce zamérovali svou pozornost na zaka, z vysledkt bychom mohli usoudit,
ze zvoleny nastroj k ovéteni uciva u zaka ucitel voli spiSe na zakladé vyhod a nevyhod, které
plynou pro ného samotného. Vzhledem k tomu, ze pisemné zkouSeni Setfi ucCitelim Cas,

je mozné, Ze tato vyhoda je pro né rozhodujici.

Druhym sledovanym parametrem byly i zakovské znalosti a dovednosti, které jsou u zaka
hodnoceny. Z Setfeni PISA z roku 2015 vyplyva, ze nasi zaci nemaji problém se znalosti fakt
a pojmu, ale problémové jsou ukoly, kde maji vyuzit proceduralni a epistemické znalosti
(Blazek & Piihodova, 2016). Toto zjisténi potvrzuje 1 zahraniéni studie zaméfena
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na experimentovani v pfirodopise od Hammanna et al. (2008), kde vysledky jasné ukazuji,
ze zact si 1épe vedli v teoretickych znalostech nez pfi samotném experimentovani, kde bylo
potteba vyuzit 1 znalost proceduralni a epistemickou. Vysledky naseho vyzkumu naznacuji,
Ze se polovina ucitelti zaméfuje predevsim na obsahovou znalost, vyplyva to nejen z vysledkt
zameétenych pfimo na znalostni dimenzi, ale také z vysledki zamétenych na zptisoby ovérovani
uciva, kde prevlada pisemné a ustni zkouSeni, kterymi tyto znalosti ovéfujeme. Témér jedna
tietina uciteld se zaméfuje ale i na proceduralni znalosti, avSak epistemické znalosti jsou
hodnoceny velmi okrajové. Je velice zajimavé, ze polovina nami oslovenych ucitelt hodnoti
u zaku aplikaci poznatkti v praxi. Aby mohl zak aplikovat néco do praxe, je potieba, aby chapal
vztahy mezi jednotlivymi pojmy a umél 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 zaméfime pfimo na zplsoby, kterymi
ucitelé ovéruji aplikaci poznatkd v praxi, dochazime k zjisténi, ze z poloviny ucitelt se stava
neceld tretina, ktera potencionalné ovétuje proceduralni a epistemické znalosti. K presnému
zjisténi, zda ucitelé pii konkrétnich zpusobech ovéfovani aplikace poznatki do praxe
se opravdu zaméfuji na proceduralni a epistemickou znalost, by bylo potfeba provést
podrobnou analyzu téchto ¢innosti. Méné€ nez polovina ucitelt se zaméfuje na schopnost fesit
problémy, dale postoje a vztahy k pfirod€ a také k vyuce, coz maze z naseho pohledu vyzadovat
znalost proceduralni a epistemickou. AvSak v porovnani s vysledky pfimo zaméfenych na typy
znalosti vidime, ze na proceduralni znalost se zaméfuje pouha tfetina uciteld a epistemicka
znalost je ovérovana velmi okrajové. Je tedy otazkou, zda uclitelé spravné rozlisuji jednotlivé
typy znalosti a umi je rozvijet v situacich, které se tomu nabizeji, nebo pouze sklouzavaji
k rozvoji obsahovych znalosti. Vzhledem k tomu, ze ucitelé vyuzivaji k ovéfovani znalosti
pfedev§im zminované pisemné a ustni zkouSeni, se domnivame, ze prevazuje hodnoceni
zaméfené na obsahové znalosti, coz se shoduje 1 svysledky odborné studie

od Rokose et al. (2019), ktefi dochazi ke stejnym zaveérim.

Vsechny tii typy znalosti jsou také potfebné pro badatelsky orientovanou vyuku, ale vysledky
vyzkumného Setieni poukazuji, Zze polovina uCitelt zafazuje tento typ vyuky pouze obcas. Navic
pfi zkoumani zaméfenosti hodnoceni pii BOV se ukazuje, ze méné jak polovina ucitelt
se zaméfuje na hledani feSeni a méné jak tfetina na prezentaci vysledki. 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 né¢jaky pokus ¢i pozorovani,

jedna se uz ptfimo o badatelsky orientovanou vyuku. Tento problém potvrzuje 1 Papacek (2010),
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coz naznacuje, ze i kdyz polovina uciteli v naSem vyzkumu obcas zatazuje BOV do hodin
ptirodopisu, neznamena to, ze béhem toho budou rozvijeny vSechny tii typy znalosti.
V Bloomové taxonomii znalostni dimenze se setkame navic s metakognitivni znalosti,
na kterou se zameéfuje méné nezjedna Ctvrtina ucitell, ale v porovnani s vyslednymi daty, ktera
odrazeji hodnocené znalosti a dovednosti ve vyuce prirodopisu, vice jak jedna tietina ucitela
hodnoti domaci pfipravu zakl, ktera vede k rozvoji metakognitivnich znalosti. Zustava
otazkou, zda ucitelé vibec 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 uciteld odpovédéla, ze hodnoceni odpovida stanovenému vyukovému
cili. Mize sejednat o podobny piipad jako je tomu s badatelsky orientovanou vyukou,
kdy ucitelé neptfesné vnimaji jeji vyznam a podstatu, a myln€ se pak domnivaji, ze zafazuji

BOV do vyuky (Papacek, 2010).

Domnivame se, ze pokud by ucitelé lépe pracovali sjednotlivymi typy znalosti, mohli
by je rozvijet v hodinach ptirodopisu vice. Zalezi také na tom, jak ucitel umi pracovat
s o¢ekavanymi vystupy definovanymi v RVP, jelikoz umoziuyji rozvijet vSechny tii typy
znalosti u zakd. Napiiklad: P 9-3-02 vysveétli princip zdkladnich rostlinnych fyziologickych
procesii a jejich vyuziti pri péstovani rostlin — zde mizeme pro zaky pfipravit badatelsky
orientovanou vyuku, ktera by rozvijela jak znalost obsahovou, tak proceduralni i epistemickou
(MSMT, 2021) Namétem maze byt zkoumani nezadouciho kliceni brambor ve sklepg,

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

Dosli jsme k zavéru, ze naSe vysledky potvrzuji zjisténi ostatnich odbornych studii, které
uvadime v diplomové praci. Ze studii vyplyva pfevaha obsahovych znalosti ve vyuce, které
jsou ovérovany predevsim formou pisemného zkouseni. Mize to byt i jedna z pfiin, pro¢ zaci
ve vyzkumu pfirodovédné gramotnosti maji problém s propojovanim svych znalosti a jejich

naslednou aplikaci do praxe.
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10 Zavér

Predlozena diplomova prace se zabyvala hodnocenim zaka v hodinach pftirodopisu,

jejim cilem bylo zjistit, jaké nastroje ucitelé pouzivaji pii hodnoceni svych zaku, a soucasn€,

které znalosti a dovednosti jsou u zakti hodnoceny ve vyuce ptirodopisu na zakladnich skolach

a odpovidajicich rocnicich viceletych gymnazii. Teoreticka cast obsahuje literarni resersi, ktera

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

zaku, oCekavanymi vystupy pro vzdélavaci obor prirodopis v RVP, ptirodovédnou gramotnosti,

se kterou souvisi i zakovské znalosti, a prehledem vyzkuma zabyvajici se touto problematikou.

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

ptirodopisu zakladnich skol a pfislusnych ro¢nikti gymnazii.

Hlavni zjis§téni této prace shrnujeme nasledovné:

a)

b)

c)

d)

€)

g)

h)

Ucitelé k ovétovani piirodopisného uciva pro nasledné hodnoceni nejcastéji
vyuzivaji pisemné zkousSeni, praci s piirodninami, ustni zkouSeni a vypracovani
protokolt z laboratornich Cinnosti;

Ucitelé pro ovéfovani konceptové znalosti vyuzivaji vice pisemné zkouSeni
nez ustni zkousSeni. Hlavnim argumentem pro vyuzivani pisemného zkouSeni
se jevi uspora ¢asu;

Nejvice zastoupenym  zpusobem hodnoceni v hodinach piirodopisu
je klasifikace;

Nejcastéji ucitelé hodnoti obsahovou znalost zakl, nasledné pak proceduralni,
pficemz na epistemickou znalost se ucitelé zaméfuji nejméne. Jako dovednost
je u zakt hodnocena aktivita, samostatna prace, spoluprace, aplikace poznatka
v praxi a vyhledavani informact;

Aplikaci poznatki do praxe ovéfuji uCitelé pii laboratornich ¢innostech, praci
v terénu, poznavani ptirodnin, prvni pomoci, exkurzich, tvorbé referati, chovu
zvitat ve Skolnim prostiedi, tvorbé herbaiu a diskuzich;

Badatelsky orientovanou vyuku vétSina ucitell zafazuje obcas ¢i malokdy;
Hodnoceni by mélo dle vétsiny ucitelti odpovidat stanovenému vyukovému cili
a zaci by méli védét, co bude u nich ucitel hodnotit;

Uroveii vyukovych cild dle kognitivni naroGnosti Bloomovy taxonomie
se pohybuje nejcastéji na Urovni porozuméni, nejméné na uUrovni analyzy.
Ve znalostni dimenzi Bloomovy taxonomie je nejvice zastoupena znalost faktd

a konceptualni znalost;
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i) Vétsina uciteld zahrnuje do vyuky sebehodnoceni zaku, avsSak Zzakovské

portfolio k témto ucelim je vyuzivano minimalné.
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Seznam pouzitych zkratek

Aj. —ajiné

Apod. — a podobné

Atd. — a tak dale

BOV - badatelsky orientovana vyuka

C. - ¢islo

CSI - Ceska $kolni inspekce

Et al. — a kolektiv

MSMT - Ministerstvo $kolstvi, mladeze a t&lovychovy Ceské republiky
Napf. — napfiklad

OECD - organizace pro hospodatskou spolupraci
RVP — ramcovy vzdélavaci program

Sb. — sbirky

Tzn. —to znamena

Tzv. —tak zvané
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Seznam priloh

Priloha €. 1 — Dotaznik pro ucitele pfirodopisu

1. Jakym zptasobem ovéfujete osvojeni uciva zaky? (moznost vice odpoveédi)
pisemna zkousSeni
ustni zkousSeni
domaéci ukoly
protokoly z laboratornich ¢innosti
srovnavaci didakticky test
préce s piirodninami/praktické ur€ovani pfirodnin
g. jina moznost
2. V ¢em vidite vyhody/nevyhody tstniho zkouseni v hodinéach ptirodopisu?

s a0 o

4. Jakou formu hodnoceni ve vyuce vyuzivate?
a. slovni hodnoceni
b. klasifikace (hodnoceni znamkou)
c. kombinace slovniho a klasifika¢niho hodnoceni
5. Zapojujete do hodin piirodopisu i sebehodnoceni zaka?
a. ano
b. ne
6. Pfi poznavani zastupcu zivé piirody vyuzivate? (moznost vice odpovédi)
a. preparaty, material zivé pfirody (napf. ulity, rostliny, vycpaniny apod.)
b. obrazky — stejné jako ve vyuce
c. obrazky — odlisné jako ve vyuce
d. nezafazuji poznavani zivé piirody
e. jina moznost
7. Pfi poznavani nezivé prirody (napf. hornin) vyuzivate? (moznost vice odpovedi)
a. pfimo material nezivé piirody
b. obrazky — stejné jako ve vyuce
c. obrazky — odlisné jako ve vyuce
d. nezafazuji poznévani nezivé prirody
e. jina moznost
8. Vyberte z moznosti, na co vSechno se zaméiujete pri hodnoceni ve vyuce ptirodopisu?
(volba vice moznosti)
a. mnozstvi osvojeného uciva
stupenl osvojeného uciva
pochopeni uciva
aplikace poznatkt v praxi
schopnost samostatné prace
aktivita
tvofivost a pracovni ¢innost
zpusob vyjadfovani

S0 o a0

71



10.

1.

12.

13.

14.

15.

16.

schopnost kritického mysleni

schopnost feseni problému

postoje a vztah k ptirodé

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

domaci priprava

vztah k vyuce

komunikace

vyhledavani informaci

spoluprace
Pokud jste v pfedchozi otazce vybrali moznost aplikace poznatka v praxi (d.), uved'te
alespon jeden piiklad, jak tuto dovednost ovétujete.

mom OB g AT

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

a. ano

b. ne
Jakym zpusobem tyto schopnosti ovéiujete?

Zahrnujete do své vyuky 1 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 zaméfujete pii hodnoceni BOV?
Pti laboratornich ¢innostech by ucitel mél hodnotit 1 postup prace, ne pouze vysledky.
a. plné€ nesouhlasim
b. spiSe nesouhlasim
c. nevim
d. spise souhlasim
e. plné souhlasim
Pti laboratornich Cinnostech by ucitel mél hodnotit i bezpec¢nost prace zaka.
a. plné€ nesouhlasim
b. spiSe nesouhlasim
c. nevim
d. spise souhlasim
e. plné 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 predev§im hodnotit v rimci problematiky zivotniho prostiedi.

vvvvvv

vlastni premysleni nad danou problematikou s naslednym zapojenim do

diskuse

prostudovani a nasledna interpretace zakladnich problémi 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 duraz pii hodnoceni kladete na kritické mysleni?
(zakrouzkujte na skale)

-2 -1 0 1 2

(velmi nizky diraz) (nizky duraz) (neutralni) (vysoky duraz) | (velmi vysoky duraz)

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

a.

oo g

f.

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

4. (analyza)

5. (hodnocent)

6. (tvorivost)

20. Na jaké urovni znalostni dimenze se v ptipadé tvotivosti (6. urovné kognitivniho
procesu) obvykle pohybujete? (Pokud jste v pfedchozi otazce nevybrali moznost 6.

tvorivo
a.
b.
c.
d.
21. Pti hod
a.

N

22. Jsou za

st, pfeskocte na otazku €. 21)

znalost fakt

konceptualni znalost

proceduralni znalost

metakognitivni znalost

noceni zaku zvazujete, zda cil vyuky koresponduje s tim, co hodnotite?
plné nesouhlasim

spise nesouhlasim

nevim

spise souhlasim

pIné souhlasim

ci seznamenti s cili vyuky, to jest s tim, co se bude u nich néasledné hodnotit?
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(Napiiklad: Zda zak vi, Ze mu stadi si pouze néco pamatovat nebo naopak ma umet
n&co aplikovat. Tim padem si uvédomuje, co je brano jako nedostate¢ny vykon a co
jako nadstandard.)

pln€ nesouhlasim

spiSe nesouhlasim

nevim

spiSe souhlasim

pln€ souhlasim
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