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a gymnazii na hodnoceni pri hodinach
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Abstrakt

Formativni hodnoceni je aktuéalné casto diskutovanym hodnoticim pristupem, ktery miize
vést ke zvySeni kvality vysledkt zaki v pfirodovédnych pfedmétech. ASSIST-ME byl ev-
ropsky projekt, jehoz hlavnim cilem bylo pomoci efektivni implementaci formativniho a su-
mativniho hodnoceni do badatelsky orientovaného vyucovani pfirodovédnych predméti
a matematiky na zakladni a st¥edni skole v rtznych evropskych vzdélavacich prostredich
a také ovérit pripravenost soucasnych a budoucich pedagogi k vyuziti formativniho hod-
noceni ve vyuce.

Tento prispévek prezentuje vysledky sondy zjistujici zkuSenosti zakt vybranych zéklad-
nich kol a nizsiho cyklu viceletych gymnézii v Jihoceském kraji s rtznymi hodnoticimi
metodami pii vjuce pfirodopisu a biologie. Diraz byl také kladen na znalost a osobni zku-
Senost zakl s formativnim hodnocenim. Celkem byla dotaznikovym Setfenim ziskana data
od 1848 respondentti. Bylo zjisténo, Ze na vybranych skolach prevlada zejména sumativni
hodnoceni, které vsak samotni zaci shledavaji jako vyhovujici zptisob hodnoceni a pre-
feruji jeho upiednostnéni pied jingymi hodnoticimi zpiisoby. Zaci shodné uvedli, Ze jsou
prevazné zkouSeni pisemnou formou, v niz se ucitelé zaméruji zejména na jejich znalost
obsahu. Zhruba polovina respondenti méla osobni zkusenost s formativnim hodnocenim.

Klic¢ova slova: gkolni hodnoceni, formativni hodnoceni, sumativni hodnoceni, vyuka pfti-
rodopisu a biologie, projekt ASSIST-ME.
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Views of pupils from selected elementary
and secondary grammar schools of assessment
in biology lessons with the focus
on formative assessment

Abstract

Formative assessment has become a frequently discussed evaluation approach which can
help enhance the students‘ performance in science subjects. The ASSIST-ME was a Euro-
pean project focused on helping the effective implementation of formative and summative
assessment in inquiry-based learning in science and mathematics in elementary and secon-
dary schools in different European educational environments. It also sought to verify the
readiness of teachers and teacher trainees to use formative assessment in teaching.

This paper presents the results of the probe investigating the experience of students
from selected elementary and grammar schools in the region of South Bohemia with va-
rious assessment methods in biology. The emphasis was put on the students’ knowledge
and personal experience with formative assessment. Data from 1 848 respondents were ob-
tained by a questionnaire survey. The survey has proved that the summative assessment
is prevailing assessing approach at the selected schools but the students find this approach
satisfactory and prefer it to other assessing approaches. Students also stated that they
had generally been examined in written form with focus on their content knowledge. Ap-
proximately half of the respondents claimed they had had personal experience with the
formative assessment.

Key words: school assessment, formative assessment, summative assessment, integrated
science and biology education, ASSIST-ME project.

Pojeti ptirodovédného vzdélavani se zacalo ménit v souvislosti s probihajicimi
spoleCenskymi zménami a rozvojem védeckého vyzkumu a technologii (Marsak & Ja-
nouskové, 2006). Jednou z cest, jak nasledovat tyto zmeény s cilem rozvijet efektivitu
prirodovédného vzdélavani, bylo uplatnéni badatelskych prvkt ve vjuce, pricemz
v Ceské republice se snahy zafadit ve vétsi mife tento vyucovaci piistup intenzivnéji
zacaly projevovat ptiblizné od roku 2010 (cf Petr et al., 2015; Papécek et al., 2015).

Rocard s kolektivem (2007) oznadili ve své zpravé analyzujici pojeti vyuky pri-
rodovédnych predmétii v evropskych statech badatelsky orientované prirodovédné
vyucovani (dale jen IBSE, z anglického inquiry-based science education) jako inova-
tivni pristup pro vyuku pfirodovédnych predmétii. Anderson (2002) definoval badéni
jako aktivitu, pri které se zaci aktivné zapojuji do procesu vlastniho vzdélavani pro-
stfednictvim badani; to znamena, ze provadi nékteré z nasledujicich ¢innosti — kladou
a formuluji vyzkumné otazky, popt. hypotézy, hledaji relevantni zdroje informaci,
samostatné vedou pozorovani nebo experimenty, shromazduji data a interpretuji je.
Dalsi soucasti IBSE jsou operace s problémy a aplikace zjisténych vysledki do kaz-
dodenniho zivota. Duschl, Schweingruber a Shouse (2007) zdiraznili, Ze Gstfednim
prvkem IBSE je aktivni zapojeni zakt do badani, ve kterém si mohou samostatné
odpovédét na védecké otazky pomoci béznych védeckych metod. Prostfednictvim
badatelskych tloh se zaci uci spolupracovat, sdili vzajemné nové napady a zapo-
juji do svych aktivit nejen své spoluzéky, ale casto i dospélé osoby mimo proces
vyucovani (Krajcik et al., 2000).
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O badatelsky orientovaném vyucovani v prirodopisu a biologii bylo v ¢eskjch
podminkach publikovano jiz nékolik teoretickych stati (cf Papacek, 2010; Stuchli-
kova, 2010; Dostal, 2015) i empirickych vyzkumt (cf Ryplova & Rehakové, 2011;
Véacha & Ditrich, 2016; Radvanova, 2017; Rokos, 2017; Rokos & Vomackova, 2017).
V souvislosti s aplikaci badatelskych aktivit do vyuky prirodopisu a biologie vy-
vstal také zasadni problém v podobé nedostatecnych nebo chybéjicich nastroji na
hodnoceni zakd v ramci novych koncepci vyucovani. V prostiedi ceskych skol je
stale prevazujicim hodnoticim pfistupem sumativni hodnoceni, které ukazuje v po-
dobé znamky nebo jiného hodnoticiho ukazatele, jaké irovné znalosti ¢i kompetenci
zék dosahl (Strakova & Slavik, 2013; Rokos & Zavodska, 2015). Nejcastéjsi formou
hodnoceni zaki a studentt pii praktickych ¢innostech, které jsou s badatelskymi ak-
tivitami prirozené spojeny, predstavuje vypracovani protokolu, ktery ucitel na zaveér
souhrnné ohodnoti zpravidla znamkou. Tento zptisob hodnoceni vsak neumoziuje
ohodnotit vykon zaka pfi jednotlivych dil¢ich krocich nebo ¢innostech ani zachytit
rozvoj jeho badatelskych kompetenci. Z tohoto divodu je potieba hledat vhodné
hodnotici pristupy a konkrétni nastroje, které by bylo mozné aplikovat do vyuky
(nejen) prirodopisu a biologie.

FORMATIVNI HODNOCENI, JEHO DEFINICE A RUZNE
PODOBY

Hodnoceni je obecné chapano jako informace obsazena ve zpétné vazbé, ktera vede
k rozliseni lepsiho od horsiho (Slavik, 1999; Strakova & Slavik, 2013). Jak uvadi
Strakova a Slavik (2013), hodnoceni nemé ve skolni praxi jen evalua¢ni funkci, ale
také je vyznamnym prvkem utvarejicim proces uceni zaktu. Autofi dodavaji, ze zaci
by méli byt schopni samostatné hodnotit a ne jen pouze prijimat hodnoceni svého
vykonu od jiné osoby.

Podle zpravy OECD (Organizace pro hospodéiskou spolupréci a rozvoj, z angl.
Organisation for Economic Co-operation and Development) z roku 2012 byl v Ceské
republice kladen maly diraz na hodnotici schopnosti u budoucich ucitelt pii jejich
pripravé (Santiago et al., 2012). Tento trend je stale pozorovatelny, jelikoz ucitelé
porad radéji pracuji s testy, jejichz vysledky nésledné pouzivaji k sumativnim tce-
lim. Dvodem miize byt, Ze jsou na tento ptistup zvykli z vlastni skolni dochazky;,
ale také fakt, Zze nejsou dostatecné seznameni se Sirsi skalou hodnoticich metod bé-
hem jejich pfipravy na fakultéch pripravujicich budouci ucitele (Rokos & Zavodska,
2015; Rokos & Zlabkova, in prep.). V soucasné dobé je pozornost mezinarodni komu-
nity vyzkumnikd a pedagogti, ale i tviirct vzdélavacich politik, zaméfena na uziti
riznych hodnoticich pfistupi, pficemz jednim z casto propagovanych pfistupi je
pravé zminované formativni hodnoceni.

Formativni hodnoceni, oznacované téz jako hodnoceni pro uceni (z angl. assess-
ment for learning), umoziuje uciteli hodnotit pribézné zakiv vykon a sméfovat
ho k splnéni vytycenych cilt (Black & Wiliam, 2009; Chappuis & Stiggins, 2002).
Popham (2008) charakterizuje formativni hodnoceni jako proces, pii kterém infor-
mace ziskanéd pii hodnoceni zéka je uzita ke zlepSeni dalsich krokt ve vzdélavacim
procesu, zejména za ucelem usnadnéni zadkovi dosazeni vytycenych cilti a naplnéni
pfedem stanovenych kritérii. Melmer s kolektivem (2008) ¢i Black a Wiliam (1998)
dodavaji, ze vhodné nacasované a spravné provedené formativni hodnoceni piti ba-
datelsky orientovaném vyucovani muze mit za nésledek zlepseni procesu uceni se,
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ale také lepsi porozumeéni jednotlivym krokim procesu badani a osvojeni si znalosti
a dovednosti spojenych s badanim.

Heritage (2007) rozlisuje formativni hodnoceni podle jeho vztahu ke vzdélava-
cimu procesu. Prvnim typem je poskytnuti okamzité zpétné vazby béhem vyuky
(v anglické literatute oznacované jako on-the-fly), déle hodnoceni naplanované pred
vyukou a pak hodnoceni pevné zakotvené v kurikularnich dokumentech a uzivané ke
sbéru dat z procesu uceni. Formativni hodnoceni miize mit mnoho podob — sebehod-
noceni, vrstevnické hodnoceni nebo poskytovani zpétné vazby od ucitele. Pokazdé
je vsak jeho hlavnim cilem poskytnuti pomoci zakiim pfi jejich uceni.

V nékterych publikacich je formativni hodnoceni oznacovano jako protipdl su-
mativniho hodnoceni (napt. Slavik, 1999), pii kterém je vykon zédka souhrnné ohod-
nocen na konci procesu uceni a prifazen urc¢ité drovni na predem stanovené skale.
Vzhledem k vySe uvedené charakteristice formativniho hodnoceni je vhodné dodat
i strucné vymezeni hodnoceni sumativniho, které je v ceskych podminkach preva-
Zujici. Stiggins (2002) oznacuje za sumativni takovd hodnoceni, ktera jsou navrzena
k urceni urovné zakl a jsou provedena po skonceni urcitého c¢asového obdobi. Pri-
cha s kolektivem (2003) zminuji, Ze se jedna o hodnoceni vysledki vyuky z celko-
vych vystupt. Vysledky zaki jsou poté srovnavany s predem stanovenymi kritérii ¢i
standardy a jak dodava Ronan (2014), pro zéka jsou tyto vysledky konecné, jelikoz
svij vykon jiz nemtize ovlivnit. Sumativni hodnoceni ma také casto silny vliv na
to, co je vyucovano a zptsob, jakym je to vyucovano, protoze ucitelé se zameéruji
na témata, kterd jsou naplni hodnoceni, zejména v pripadé plosnych sumativnich
testovani (Harlen, 2007).

Jednim z hlavnich rozdilti mezi formativnim a sumativnim hodnocenim je zptisob
vyuziti hodnotici informace pro ovlivnéni procesu uceni zaki. Cilem formativniho
hodnoceni je prostiednictvim zpétné vazby podavané v pribéhu ¢innosti podporo-
vat dalsi efektivni uceni zaka. Sumativni hodnoceni shrnuje vysledky uceni zaka po
ukonceni jeho ¢innosti a jeho cilem je ziskat celkovy prehled o dosazenych vykonech
74kt (Z1abkova & Rokos, 2013). Pokud chce ucitel podporovat efektivni uceni zéka,
voli spiSe formativni hodnoceni, pii némz vyuziva ziskané informace jako zpétnou
vazbu k ovliviiovani a usmérniovani dalstho uceni. Furtak (2009) nebo White a Fre-
deriksen (1998) uvadéji, ze pouziti formativniho hodnoceni umoziuje i zZaktim nebo
studenttim s horsimi studijnimi vysledky snadn€ji dosdhnout vytycenych cili, ¢imz
dochézi k posileni rovnosti ve vzdélavani.

VYZKUMY ZAMERENE NA FORMATIVNI HODNOCENI

Problematice formativniho hodnoceni a jeho implementaci do vyuky v souvislosti
s uzivanim badatelsky orientovanych aktivit byla prozatim vénovana vétsi pozor-
nost v zahrani¢ni odborné literatufe. Ve Spojenych statech predstavuje formativni
hodnoceni zabéhly hodnotici pristup, ktery je v rtizné podobé uzivan ve vSech vzdeé-
lavacich stupnich (OECD, 2013).

Na druhou stranu je potfeba dodat, ze ne vsechny studie sledujici efektivitu for-
mativniho hodnoceni jsou zcela prikazné (Newton, 2007), protoze vyzkumnici v né-
kterych pripadech zcela nevystihli podstatu formativniho hodnoceni ¢i jeho spravnou
podobu. Dunn a Melvenon (2009) pfinaseji kriticky pohled na vysledky vyzkumut
sledujicich Gi¢innost formativniho hodnoceni. Autofi zminuji, ze empirické dikazy,
které podporuji uziti formativniho hodnoceni, jsou ¢asto zatizeny metodickymi chy-
bami, tudiz jejich vysledky nelze povazovat za zcela relevantni. Dalsim problémem

Scientia in educatione 93 10(1), 2019, p. 90-112



je nejednotna terminologie, kterou vyzkumnici pouzivaji ve vztahu k jednotlivym
hodnoticim metodam a jejich uziti (Dunn & Melvenon, 2009).

Jednim z vyzkumt sledujicich efekt formativniho hodnocenti je studie americkych
autorek Ruiz-Primo a Furtak (2006), které zjistily, Ze zaci navstévujici vyucovani, pii
némz ucitelé uzivali prvky formativniho hodnoceni, dosahli lepsich vysledkid v plos-
nych hodnocenich i béznych testech nasledujicich po vyuce. Formativnim pristupem
byla v tomto ptipadé hodnotici diskuze probihajici ve ¢tyfech krocich: 1) ucitel
polozil otazku, 2) zék odpovédél, 3) ucitel vyhodnotil odpovéd zdka a poskytl mu
zpétnou vazbu o jeji spravnosti a 4) ucitel pouzil zjisténou informaci k tpravé dal-
sich kroki v zakové procesu uceni. Je tedy patrné, ze zpétna vazba byla smérovana
nejen zakovi, ale odpovéd byla i zpétnou vazbou pro uditele, ktery podle ni mohl
upravit sviij dalsi postup.

Rozséahlejsi studii provedl Black s kolektivem (2004), kteti sledovali dopad uzivani
formativniho hodnoceni na 24 zapojenych ucitel, ktefi uzivali formativni hodnoceni
béhem 6 mési¢niho obdobi. Ucitelé postupné zmeénili pojeti své vyuky, davali vétsi
dtiraz na zpétnou vazbu obdrzenou od zakl a snazili se zakiim vysvétlovat i jejich
vysledky ze sumativniho testovani (Black et al., 2004). Ackoliv, jak autofi uvadi,
vysledky ukazovaly pozitivni dopad formativniho hodnoceni na ucitele v mnoha
ohledech, neni mozné je generalizovat, jelikoz nékterad ze zjisténych kvantitativnich
dat je obtizné interpretovat.

Topping (2009, 2013) se zaméfil pfimo na vrstevnické hodnoceni jako jednu z kon-
krétnich metod formativniho hodnoceni. Béhem svého vyzkumu zjistil, ze existuje
pozitivni vztah mezi uzitim formativniho hodnoceni a lepsim vykonem zaka. Zaci,
ktefi se zapojili do procesu vrstevnického hodnoceni, pti kterém méli zhodnotit pro-
jekt svého spoluzéaka, poté sami odevzdavali kvalitnéjsi vlastni projekty v porovnani
se zaky, ktefi obdrzeli pouze zpétnou vazbu od ucitele a neméli moznost shlédnout
a ohodnotit praci nékterého vrstevnika (Topping, 2013). Je si vSak nutné uvédomit,
ze vrstevnické hodnoceni sice zaky kognitivné aktivizuje, coz ale nezarucuje do-
statecnou kvalitu poskytnuté zpétné vazby tak, abychom ho vzdy mohli oznacit za
hodnoceni formativni. Do vrstevnického hodnoceni se totizZ mohou promitat miskon-
cepce daného zaka i jeho nedostateéna znalost obsahu, takze ho pak lze oznacit za
zavadéjici nebo chybné.

Strakova a Slavik (2013) uvedli, Ze je problematice hodnoceni vénovana v Ceské
republice pozornost spiSe v teoretické roviné. Znac¢na pozornost na implementaci
metod formativniho hodnoceni do vyuky pfirodovédnych predmétt v evropském
vzdélavacim prostfedi se promitla i do podpory vyzkumnjch nebo implementac-
nich aktivit ze strany Evropské unie. Do této kategorie spada projekt 7. ramcového
programu Evropské unie ASSIST-ME (Assess Inquiry in Science, Technology and
Mathematics Education), realizovany v letech 2013 az 2016. Cilem tohoto projektu
bylo na zakladé vyzkumu nalézt nebo vyvinout vhodné hodnotici postupy, které by
doplnily stavajici sumativni nastroje. Ucitelé by tak mohli 1épe hodnotit praci zakt
v pribéhu badatelsky orientovanych hodin pii vyucovani prirodovédnych a tech-
nickych pfedméti nebo matematiky. Do projektu bylo zapojeno 10 vzdélavacich
a vyzkumnych instituci z 8 evropskych zemi. V Ceské republice se do projektu za-
pojila Pedagogick4 fakulta Jihodeské univerzity v Ceskych Budgjovicich, konkrétné
katedra pedagogiky a psychologie a katedra biologie. Metodou formativniho hodno-
ceni aplikovanou do vyuky pfirodopisu bylo vrstevnické hodnoceni, pfi kterém zaci
poskytovali svym spoluzakim psanou zpétnou vazbu. Bylo zjisténo, ze zaci vrstev-
nické hodnoceni vitali jako ptijemné zpestteni klasického sumativniho hodnoceni, ale
s provedenim samotného hodnoticiho procesu méli nékdy obtize (vice Rokos et al.,
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2016). V ramci projektu byly sledovény také postoje zakt k vrstevnickému hodno-
ceni (Le Hebel et al., 2018; Rokos et al., 2016) a postoje zapojenych ucitelt (Rokos
& 714bkova, in prep.).

Projekt ASSIST-ME vsak nepfedstavuje jedinou aktivitu ve vztahu k formativ-
nimu hodnoceni v Ceské republice. Problematice implementace formativniho hodno-
ceni do vyuky se intenzivné vénuje napiiklad Stary a Laufkova s kolektivem (2016),
kteri vydali publikaci s ndzvem Formativni hodnoceni ve vyuce. Dalsim ptikladem
empirického vyzkumu v Ceské republice je vyzkum dr. Starého podpofeny Granto-
vou agenturou Ceské republiky s nazvem Formativni hodnocend Ziki prostiednictvim
vzdéldvacich cili (realizovan v letech 2015-2017), ve kterém se Fesitel zaméfil na vy-
uzivani vzdélavacich ciltt ve vyuce. Sledovanou skupinu predstavovali zaci ve véku
10-13 let pti vyuce spolecenskych ved.

V oblasti humanitnich véd se ve své pripadové studii na problematiku formativ-
niho hodnoceni ve vyuce anglického a ¢eského jazyka zamérily Novotna a Krabsova
(2013). Na vybrané zakladni skole sledovaly efektivitu nové navrzeného hodnoticiho
systému, ktery kladl diraz na formativni hodnoceni. Bylo zjisténo, ze zakiim vyho-
vovalo grafické hodnoceni, vyssi mira diskuze s ucitelem, moznost opravit pisemnou
praci ¢i slovni hodnoceni z dtvodu jeho vyssi konkrétnosti ve vztahu k dosaze-
nym cilim. Zaci neprojevili velky zajem o sebehodnoceni, vrstevnické hodnoceni,
ani o kriterialni hodnoceni. Novotna a Krabsova (2013) se zaméfily také na postoj
uciteld k metodam formativniho hodnoceni a zjistily, ze Casovd narocnost je vy-
raznym limitujicim faktorem pro intenzivnéjsi aplikaci tohoto hodnoticiho pfistupu,
coz koresponduje s vypovédmi uéitelt zapojenych i do projektu ASSIST-ME (Rokos
& 714bkova, in prep.).

Kromé vyzkumil sledujicich pfinosy a limity implementace vybranych metod
hodnoceni do vyuky jsou vyznamné také vyzkumy, ve kterych jsou zjistovany postoje
respondentt (zaku zakladnich a stfednich Skol, vysokoskolskych studentt ¢i uciteli
z praxe) k riznym zpusobim hodnoceni. Jak uvadi Laufkova a Novotna (2014) vét-
Sina zahrani¢nich vyzkumu vénujicich se nazortim respondentt na skolni hodnoceni
je zaméfena na vysokogkolské studenty (napi. McCann & Saunders, 2012; Willey
& Gardner, 2009). Divodem je fakt, Ze vyzkumnici u tohoto vzorku ocekavaji lepsi
znalost problematiky, v pripadé studentti ucitelskych oborti i zdjem o téma a schop-
nost zhodnotit vlastni zkusenosti s jednotlivymi hodnoticimi pfistupy. Na druhou
stranu, pokud jsou respondenti dotazovani na osobni zkusenosti s hodnocenim z doby
své vlastni skolni dochézky, tak si nékteré aspekty jiz nepamatuji, coz bylo zjisténo
i pfi studii Rokose a Zavodské (2015). McInerney, Brown a Liem (2009) uvadi, zZe
aspekti hodnoceni si vsimaji zaci v kazdém véku, takze neni nutné se soustiedit
jen na vysokoskolské respondenty. Navic, jak dodava Brown (2013), sledovéani po-
stoji zakd béhem jejich skolni dochéazky je prospésné, jelikoz pripadny negativni
postoj k hodnoceni mize vést k negativnimu postoji k celému procesu uceni se,
takze zjisténi pric¢in tohoto postoje je pro praxi velmi vyznamné.

Vyzkumy, které by pfimo zjistovaly postoje zakt ¢i studentt k jednotlivym hod-
noticim metodam, nejsou v Ceské republice piilis rozsitené. Jako piiklad lze uvést jiz
zminénou studii Laufkové a Novotné (2014), které se dotazovaly 28 zdkt sedmych,
osmych a devatych rocnikt zakladni skoly a sledovaly jejich postoje ke skolnimu hod-
noceni. Zjistily, ze zaci vybranych skol se pozitivné stavéli k slovnimu a grafickému
hodnoceni a privitali uzivani rozmanitych zptisobii hodnoceni, které pro né byly
v nékterych pripadech srozumitelnéjsi nez klasickd znamka (Laufkova & Novotna,
2014). Stejny zavér je patrny i v zahrani¢nich vyzkumech, naptiklad v Irsku, kde
zaci povazuji zpétnou vazbu od vrstevnika za srozumitelnéjsi a lépe pochopitelnou

Scientia in educatione 95 10(1), 2019, p. 90-112



(Leitch, 2008). Rokos a Zavodska (2015) ve své studii zjistili, Ze vétsina dotazova-
nych vysokoskolskych studentt (budoucich uciteli pfipravujicich se na pedagogické
fakulté) se s formativnim hodnocenim setkala jen sporadicky béhem jejich Skolni
dochazky na zakladni a stfedni skolu. Na druhou stranu vétsina respondentii tento
hodnotici pristup oznacila za piinosny a vyjadrila zajem se o ném dozveédét vice a pri-
padné ho aplikovat do své pedagogické praxe (Rokos & Zavodska, 2015). V téchto
pripadech se vSak jedna o sondy, jejichz vysledky neni mozné generalizovat, a pro
lepsi zmapovani postoji ceskych zakt a student k hodnoceni je nutné provést dalsi
vyzkumy ¢i studie.

CIL VYZKUMU A VYZKUMNE OTAZKY

Cilem prezentované sondy bylo zjistit, jak nahlizi zaci na zakladni Skole ¢i niz$im
cyklu viceletého gymnazia na zptisoby hodnoceni, které jsou jejich uciteli vyuzivany
v hodinach pfirodopisu a biologie. Bylo také zjistovano, zda maji zaci osobni zkusSe-
nosti s formativnim hodnocenim a jejich osobni nazor na tento hodnotici pristup.
Na zakladé vyse uvedenych cild byly stanoveny nasledujici vyzkumné otazky:

1. Maji zaci vybranych zakladnich skol a gymnazii zkusenosti s formativnim hod-
nocenim pii vyuce prirodopisu a biologie?

2. Jaké hodnotici pristupy preferuji zaci ve vyuce prirodopisu a biologie?

3. Jakymi hodnoticimi metodami jsou zaci nejcastéji hodnoceni pii vyuce pfiro-
dopisu a biologie?

METODIKA

Data byla shromézdéna kvantitativnim vyzkumem za vyuziti dotaznikového Setieni
na vybranych skolach a gymnéziich v Jihoceském kraji. Byl pouzit dotaznik Li-
kertova typu (Skutil, 2011) obsahujici devét polozek skdlového a otevieného typu.
Jednotlivé dotaznikové polozky byly zaméfeny na hodnotici pristupy vyuzivané pii
hodinach prirodopisu a biologie, zkusenost s formativnim hodnocenim, osobni nazor
zaktu na formativni hodnoceni, oblasti, na které se ucitel pfi hodnoceni zamétuje,
osobni postoj zakt k vybranym zptsobtim hodnoceni a jejich subjektivni nazor na
proces skolniho hodnoceni.

Vyzkumu, jenz probéhl v letech 2014 a 2015, se celkem ztcastnilo 1848 respon-
dentti (1019 chlapct a 829 divek). Dostupnym vybérem byla ziskana data od zakt
ze 17 zékladnich skol a 5 gymnazii v Jihoceském kraji. Dostupny vybér predstavo-
valy skoly, které byly ochotné se po osloveni ze strany vyzkumnikt zapojit do tohoto
vizkumu. Konkrétné se jednalo o 5 zékladnich §kol a 2 gymnézia na Ceskobudé&jo-
vicku, 3 zakladni gkoly na Ceskokrumlovsku, 2 zakladni gkoly a jedno gymnazium
na Prachaticku, 3 zékladni skoly na Strakonicku a 4 zékladni skoly a 2 gymnéazia
na Téaborsku. V textu prispévku se nikde nazvy skol z divodu zachovani anonymity
neobjevuji.

Zjisténé vysledky slouzily k mapovani situace v Jihoceském kraji, ale prfimo ne-
ovlivitovaly vybér skol pro zapojeni do projektu ASSIST-ME. Projekt ASSIST-ME
probihal v letech 2013 az 2016 a zahrnoval tii na sebe navazujici faze. Prvni faze
realizovana v roce 2013 byla zaloZena na sjednocent jiz existujicich vysledkt o hodno-
ceni zaku ve vyuce prirodovédnych predmétii, technickych pfedméti a matematiky
s ohledem na odlisnost rtznych evropskych vzdélavacich systémi. Druha faze v le-
tech 2014-2015 zahrnovala dvé kola implementace vybranych metod formativniho
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hodnoceni do badatelsky orientovaného vyucovani. Tteti faze probihajici v roce 2016
byla zaloZena na findlnim ovéfeni predeslych vysledki (posledni kolo implementace
vybranych metod formativniho hodnoceni do vyuky) a diskuzi vysledkt s uditeli
a expertnimi panely tvofenymi odborniky v oblasti pfipravy vzdélavaci politiky za-
pojenych statu.

Data prezentovana v tomto prispévku byla sbirana soubézné s prvnim a druhym
kolem implementace vybranych metod formativniho hodnoceni do vyuky v ramci
projektu ASSIST-ME a slouzila zejména k doplnéni celkového obrazu o uzivani riz-
nych zptsobd hodnoceni na dalsich skolach v Jihoceském kraji. Z divodu uzkého
propojeni formativniho hodnoceni a badatelsky orientované vyuky byli v ramci nasi
studie dotazovani ucitelé ze zapojenych skol, zda maji jejich zaci zkusenosti s bada-
telsky orientovanou vyukou. Ve vétsiné pripadi (témétr 90 % odpovédi) ucitelé uvedli,
Ze se zaky badatelské ulohy provadéji pouze sporadicky (jednou za rok) ¢i vibec.

Vyzkumny vzorek tvofili zaci sedmého, osmého a devatého roc¢niku zékladni
Skoly (1472 respondentii) a odpovidajicich ro¢nikt nizsiho cyklu viceletého gymné-
zia (376 respondentti). Vék zapojenych respondentt se pohyboval od 11 do 16 let. Ze
souboru bylo z divodu protifecicich si odpovédi vyfazeno necelych 200 dotaznikii.
Ziskana data byla vyhodnocena metodami popisné statistiky a grafy byly vytvoreny
v programu MS Excel.

VYSLEDKY

Prvni polozka dotazniku zjistovala, jakymi metodami jsou Zaci nejcastéji hodno-
ceni pfi hodinach pfirodopisu na zakladni skole, pfipadné biologie na nizsim cyklu
viceletého gymnéazia. Pfesné znéni otazky bylo: ,Jakym zpusobem si ucitele priro-
dopisu/biologie overuji Vase znalosti?“ Respondenti méli moznost vybéru ze Ctyt
polozek — tstni zkouseni, pisemné zkouseni, praktickd zkouska a jiny zptsob, ktery
méli podle potteby blize specifikovat. Soucasné respondenti volili z nabizenych moz-
nosti, jak c¢asto uvedené zpisoby jejich ucitelé vyuzivaji — vzdy ano/pravidelné,
vétsinou ano, nekdy, vétsinou ne a nikdy.

Pri analyze odpovédi zakl se ukazalo, Ze nejcastéji jsou znalosti zakt ovérovany
pisemnym zkouSenim (vzdy ano — 791 zaki z celkového poctu 1848 zvolilo tuto moz-
nost, tj. 42,8 %; vétsinou ano — 814 odpovédi, 44,0 %; obcas — 209 odpovédi, 11,3 %).
Déle ucitelé zaky hodnotili pfi Gstnim zkouSeni (vZdy ano — 494 odpovédi, 26,7 %;
vét§inou ano — 717 odpovédi, 38,8 %; obcas — 735 odpovédi, 39,8 %) a nejméné
bylo do vyuky zafazovano hodnoceni praktickym tkolem (vzdy ano — 107 odpovédi,
5,8 %; vétsinou ano — 465 odpovédi, 25,2 %; ob¢as — 817 odpovédi, 44,2 %). Variantu
»jiny zpusob“ uvedlo 329 respondentu (17,8 %), ktefi uvedli 351 konkrétnich zpu-
sobi hodnoceni. V jejich odpovédich se objevily rtizné moznosti: poznavani prirodnin
(63 odpovédi, 18,0 %), frontalni zkouseni, pfi kterém uditel vyzkousi nékolik zaki
najednou (49 odpovédi, 14,0 %), zohlednéni aktivity zaka pii vyuce (45 odpovédi,
12,8 %), vypracovani projektu ¢i seminarni prace (43 odpovédi, 12,2 %), zpracovani
referatu na zadané téma nebo vytvoreni prezentace (41 odpovédi, 11,7 %), ohod-
noceni samostatné prace nebo doméciho tkolu (40 odpovédi, 11,4 %). Z dalsich
moznosti, jejichz ¢etnost byla nizsi nez deset procent, bylo uvedeno zkouseni za vy-
uziti ICT v podobé pocitacového programu, interaktivni tabule ¢i hodnoceni prace
s pocitacem pii vyhledavani si informaci na internetu a jejich zpracovani (19 od-
povédi, 5,4 %), hodnoceni protokoli zpracovanych pfi hodinach laboratornich praci
(21 odpovédi, 6,0 %) nebo kontrola sesitu ¢i pracovnich listt (30 odpovédi, 8,5 %).
Minimum respondentti volilo moznost ,nikdy“, a to u vSech nabizenych forem hod-
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noceni, takze je patrné, ze se v rizné mire setkavaji se vSemi tfemi nabizenymi
zpusoby hodnoceni. Pouze 7 respondentt (0,4 %) uvedlo, Ze se nikdy nesetkali s pi-
semnym hodnocenim a 38 zaki (2,1 %) nemélo zkuSenost s istnim zkousenim. Témto
odpovédim vsak vzhledem k jejich nizké cetnosti nelze prikladat velky vyznam.

Zajimalo nas, zda se lisi zpisob hodnoceni na zakladni skole a na gymnaziu.
Vzhledem k tomu, Ze se liSil pocet respondent ze zakladni skoly (1472) a z nizsiho
cyklu viceletého gymnézia (376), zvolili jsme pro prezentovani vysledkii procentualni
hodnoty cetnosti odpovédi, které jsou znazornény v tab. 1. Pti bliz§im srovnani je
patrné, ze se vysledky vyrazné nelisi v zavislosti na typu skoly. Stale je nejfrekven-
tovanéjsim zptisobem pisemné zkouseni. Zajimavé je, ze castéji jsou zaci hodnoceni
Gstné na gymnaziu (moznost ,,vzdy ano“ zvolilo 41 % respondentii) nez na zakladni
skole (moznost ,,vzdy ano* vybrana 23,1 % zéky).

Tab. 1: Procentualni hodnoty ¢etnosti odpovédi na otazku, jak jsou zaci nejcastéji
hodnoceni pti hodinach pfirodopisu na zékladni skole a biologie na niz$im cyklu
viceletého gymnazia

Ustni zkougeni Pisemné zkouseni Prakticka zkouska
7S G 7S G ZS G
Pravidelng 340 154 573 218 79 28
(23,1 %) (41,0 %) (38,9 %) (58,0 %) (5,4 %) (7,4 %)
Vétsinon ano 581 136 685 129 342 123
(39,5 %) (36,2 %) (46,5 %) (343%) (23,2%) (32,7 %)
Obéas 378 57 181 28 678 129
(25,7 %) (152 %) (12,3 %) (7,4 %) (46,1 %) (34,3 %)
Vétginou ne 127 26 22 0 230 59
(8,6 %) (6,9 %) (1,5 %) (0 %) (15,6 %) (15,7 %)
35 3 7 0 110 25

Nikdy 24 %)  (08%) (0,5 %) (0 %) (7,5 %) (6,6 %)

Legenda: ZS - respondenti ze zakladni skoly (N = 1472), G — respondenti z nizsiho stupné
viceletych gymnazii (N = 376)

Ve druhé otazce se respondenti vyjadfovali k osobni zkusenosti s formativnim
hodnocenim, pfesné znéni otazky bylo: , Setkali jste se béhem vyucovdini s formativ-
nim hodnocenim?“ V tomto pfipadé bylo ocekavano, Ze zaci nebudou znat pojem
formativni hodnoceni a nebudou schopni si ho spojit s konkrétnimi hodnoticimi
technikami, takze byla otadzka doplnéna kratkym popisem, v némz bylo formativni
hodnoceni charakterizovano jako ,,prtibézné hodnoceni, pfi némz je zak hodnocen
béhem zadané c¢innosti a pri kterém se ucitel nesnazi pouze hledat chyby, ale zaka
se pokousi vést ke zlepSeni jeho ¢innosti tak, aby dosel k vytycenému cili“. Je se zde
nutné zamyslet nad tim, zda tato definice poskytla zaktim dostatecnou informaci
k tomu, aby pochopili, jaké konkrétni hodnotici metody se pod pojmem ,formativni
hodnoceni“ ukryvaji. V néasledujicich vyzkumech by bylo vhodné uvést k popisu
i konkrétni piiklad metody ¢i techniky formativniho hodnoceni. Celkem 1158 re-
spondentt (62,7 %) uvedlo, Ze se s formativnim hodnocenim jiz setkalo, zbytek
zéku (60 odpovedi, 37,3 %) uvedl, ze s formativnim hodnocenim nema zadnou zku-
senost. Z hlediska srovnani odpovédi zakt zakladni skoly a zakt viceletych gymnézii
bylo zjisténo, Ze z celkového poc¢tu 1472 oslovenych zaki zakladnich skol se setkalo
s formativnim hodnocenim 975 respondentti (66,2 %), u zaka gymnézia mélo osobni

Scientia in educatione 98 10(1), 2019, p. 90-112



vedeni segitu s pozndamkami NN 1186

a plnéni doméacich ukolu B 421

. 224
plynulost a kvalita = 851
ustniho projevu B 364 617
schopnost logicky myslet R (256
a samostatné pracovat ﬁ 412
znalost pojmi, -248_ 1530
fakt a definic Bo2
0 500 1000 1500 2000

M ano M obCas M ne

Obr. 1: Absolutni hodnoty Cetnosti odpovédi zaka ve vztahu k oblastem, na které klade
ucitel pfi hodnoceni nejvétsi diraz

zkuSenost s formativnim p¥istupem k hodnoceni 183 dotazovanych (48,7 %). V pfi-
padé, Ze se zaci jiz s formativnim hodnocenim setkali, nas zajimalo, zda tento pristup
shledavaji za vice motivujici a piinosnéjsi nez sumativni hodnoceni. Z 1158 respon-
dentt, ktefl méli osobni zkuSenost s formativnim hodnocenim, jich 678 (58,5 %)
zvolilo formativni hodnoceni jako pfinosnéjsi a motivujici. Pokud nemél respon-
dent zadné zkusSenosti s formativnim hodnocenim, byl dotazovan, zda by na zakladé
uvedené charakteristiky povazoval formativni hodnoceni za pfinosnéjsi a motivu-
jici. Necelé tii ¢tvrtiny respondenti (489; 70,9 %) by daly pfednost formativnimu
hodnoceni pred klasickym sumativnim hodnocenim.

Hodnotici metody jsou logicky propojeny s provérovanim znalosti zaki, tudiz
jsme v dalsi polozce zjistovali, na jaké oblasti klade z pohledu zakt ucitel pfi hodno-
ceni nejvétsi diraz. Dotazovani méli na vybér nésledujici oblasti: A) znalost pojmi,
fakt a definic, B) schopnost logicky myslet a samostatné pracovat, C) plynulost
a kvalita tstniho projevu, D) vedeni sesitu s poznamkami a plnéni domacich kol
a E) jiny zpusob, ktery méli respondenti blize upfesnit. Respondenti mohli vybrat
jednu nebo i vice moznosti, tudiz v nasledujicim prehledu uvadime absolutni ¢etnosti
odpoveédi.

Z odpovédi zéktu (obr. 1) je patrné, Ze ucitelé se nejcastéji zaméfuji na zna-
lost pojmi, fakt a definic (1530 odpovédi). Druhou nejcastéji uvadénou oblasti byla
schopnost logicky myslet a samostatné pracovat (1256 odpovédi), poté vedeni seSitu
s poznamkami a plnéni domécich tkoli (1186 odpovédi). Na plynulost a kvalitu tst-
niho projevu se uéitelé pii hodnoceni zaki zaméfovali nejméné ¢asto (851 odpovédi).
52 respondentt vybralo jinou oblast a v rozsifujicich odpovédich zminili naptiklad
hodnoceni aktivity pfi hodinach (18), hodnoceni kvality kol zpracovanych na po-
¢itaci ¢ zaslanych mailem (15), hodnoceni poznavani prirodnin (10) nebo hodnoceni
kvality zpracovani referatti (5). U dalsich odpovédi byla zjisténa cetnost nizsi nez
pét odpoveédi.

U této polozky byly opét porovnavany odpovédi respondentti s ohledem na fakt,
zda navstévuji zékladni skolu (obr. 2) ¢ nizsi stupen viceletého gymnazia (obr. 3).
Zéci zakladni skoly uvedli, Ze jejich ucitelé kladou diiraz zejména na znalost pojmd,
fakttl a definic, poté schopnost logicky myslet a samostatné pracovat a vedeni se-
situ a plnéni domacich tikoli. Nejméné sledovanou oblasti je podle respondentii ze
zékladnich skol plynulost a kvalita projevu, u které zhruba pétina dotazovanych
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uvedla, Ze se na tuto oblast ucitelé nezaméiuji.
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Obr. 2: Procentualni hodnoty ¢etnosti odpovédi zakt zakladnich Skol ve vztahu
k oblastem, na které klade ucitel pfi hodnoceni nejvétsi diraz
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Obr. 3: Procentualni hodnoty ¢etnosti odpovédi zakt nizsiho cyklu viceletych gymnézii
ve vztahu k oblastem, na které klade ucitel pfi hodnoceni nejvétsi diraz

U zakl viceletych gymnéazii byly zjistény podobné vysledky, jelikoz respondenti
sefadili jednotlivé oblasti shodné jako zaci ze zakladni skoly. Z odpovédi je patrné,
Ze ufitelé na gymnaziu se zaméfuji zejména na znalost pojmi, fakt a definic (vyssi
procentudlni ¢etnost odpovédi nez u zaka zékladni skoly). Méné se vSak uditelé
soustiedi na vedeni seSitu ¢i plnéni domacich tikolt, pétina respondentti u této oblasti
zvolila negativni odpovéd. Témér stejny pocet odpovédi byl zjistén u plynulosti
a kvality tistniho projevu.

Respondenti také uvadéli, jakym zptisobem jsou pri prirodopisu ¢i biologii hodno-
ceni. Méli na vybér nékolik zpisobt: bodovy/procentualni systém, klasické znam-
kovani, ustni slovni hodnoceni, pisemné slovni hodnoceni a formativni hodnoceni
(v dotazniku popséno jako ,priubézné hodnoceni s dirazem, na to, co by mél dany
zék zlepsit“). Opét mohli zvolit vice zptsobu najednou, takze jsou vysledky odpo-
védi na tuto polozku v absolutnich ¢etnostech (obr. 4). Jako nej¢astéjsi zpisob volili
zaci klasické znamkovani, nasledované bodovym, popripadé procentudlnim systé-
mem. Cetnosti u dal$ich zptisobti byly jiz vyrazné nizsi.
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Obr. 4: Absolutni hodnoty Getnosti odpovédi ve vztahu ke zpusobtim hodnoceni
pti pfirodopisu ¢i biologii

Stejné jako u predchozi otazky i zde nas zajimalo, zda se lisi zptisob hodnoceni,
kterym jsou respondenti hodnoceni na zakladni skole a nizsim cyklu viceletého gym-
nazia. Vzhledem k tomu, Ze respondenti mohli oznacit vice zpiisobtt hodnoceni, jsou
v nasledujicim piehledu uvedeny vzdy dvé procentualni hodnoty — prvni hodnota
predstavuje procentualni pocet respondentii, ktefi zvolili dany zptisob hodnoceni,
druha hodnota ukazuje procentuélni podil daného zpiisobu hodnoceni z celkového
poctu odpovédi. Zaci zakladni skoly (1472 respondentii) uvedli celkem 2642 odpo-
védi a gymnazisté (376 respondentit) uvedli 605 odpovédi.

Jako zptisob, kterym jsou zaci pfi vyuce prirodopisu ¢i biologie hodnoceni nej-
Castéji, zvolily obé skupiny shodné klasické znamkovani (zéaci zdkladni skoly 72,4 %/
40,3 %; zéci gymnézia 69,7 %/43,3 %). Procentudlni ¢ bodovy systém byl dru-
hym nejuzivanéjsim zptisobem, ale o trochu vyssi uplatnéni je vidét u gymnazisti
(58,0 %/36,0 %) oproti zadktm zdkladni skoly (49,0 %/27,3 %). U obou skupin re-
spondentt byla zjisténa shoda také u nejméné uzivaného zpiisobu hodnoceni, coz
bylo pisemné slovni hodnoceni (zaci zdkladni skoly 15,4 %/8,6 %; Zaci gymnézia
5,3 %/3,3 %). Zaci gymnazia jako druhy nejméné uzivany zptisob oznacili forma-
tivni hodnoceni (9,3 %/5,8 %), zatimco zaci zakladni Skoly uvedli na tomto misté
ustni slovni hodnoceni (19,6 %/8,6 %).

Respondenti se dale vyjadrovali k otazce, které hodnoceni je podle jejich na-
zoru nejpiinosnéjsi formou v prirodopisu a biologii. Zadani v dotazniku znélo: | Se-
radte vzestupné ¢isly od 1-5, které formy hodnoceni jsou dle Vaseho ndzoru nej-
prinosnéjsi.“ Opét méli na vybér nékolik moznosti: A) bodovy systém/procenta
a nasledné prepocitani na znamku; B) klasické zndmkovani; C) tstni slovni hod-
noceni; D) pisemné slovni hodnoceni a E) formativni hodnoceni (v dotazniku po-
psano jako ,prubézné hodnoceni“, viz poznamka vyse). K jednotlivim moznostem
respondenti doplriovali ¢isla na skale od 1 do 5, kdy ¢islo 1 znamenalo nejpfinosnéjsi
formu.

Zde je nutno podotknout, ze tato polozka se ukazala jako slabé misto celého
dotaznikového Setfeni, protoze jsme ocekavali, Ze respondenti jednotlivé formy hod-
noceni sefadi tak, Ze pouziji viechna ¢isla na skéle od 1 do 5. Zaci v8ak ¢asto pouzili
nektera ¢isla vicekrat, coz vysvétluje rozdilny celkovy pocet odpovédi k jednotlivym
moznostem u nize uvedeného grafu.
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Jako nejvhodnéjsi formu vybrali respondenti klasické znamkovani, poté bodovy
¢i procentualni systém s naslednym pfepoctem na znamku a pribézné hodnoceni
s dirazem na to, co by mél zak zlepsit — formativni hodnoceni. Naopak jako nejméné
vhodnou formu hodnoceni oznacili respondenti pisemné slovni hodnoceni a tstni
slovni hodnoceni. Absolutni ¢etnosti odpovédi zéki jsou shrnuty v obr. 5.
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Vysvétlivky: Skala 1-5 predstavovala piinosnost vybrané formy hodnoceni z pohledu re-
spondenta, kdy ¢islo 1 znamenalo na této Skéle nejpfinosnéjsi formu (v grafu vzdy nejvyse
umisténa polozka).

Obr. 5: Subjektivni nazor respondentti na prinosnost vybranych forem hodnoceni
ve vyuce prirodopisu, popf. biologie

P1i slouceni odpovédi, kde respondenti hodnotili pfedlozené formy hodnoceni
pozitivné (moznost 1 a 2 — celkem 3722 odpovédi), se ukazaly rozdily mezi jed-
notlivymi moznostmi jako markantnéjsi. Klasické znamkovani stale predstavovalo
z pohledu zakt nejpfinosnéjsi zpiisob hodnoceni (1090 odpovédi, 29,29 %), které
soucasné predstavuje nejcastéjsi zptisob hodnoceni pfi hodinach pfirodopisu a bio-
logie, na druhém misté se umistilo hodnoceni pomoci bodi ¢ procent (969 odpovédsi,
26,03 %) a tteti bylo opét formativni hodnoceni (803, 21,57 %). Cetnost pozitivnich
odpovédi u dalsi zptsobt byla jiz vyrazné nizsi — Gstni (499, 13,41 %) a pisemné
(361, 9,70 %) slovni hodnoceni. Stejné slouceni bylo provedeno i pro negativni od-
povédi (moznost 4 a 5 — celkem 3569 odpovédi). Jako nejméné piinosné bylo ozna-
¢eno opét pisemné slovni hodnoceni (1018, 28,52 %), poté tstni slovni hodnoceni
(877, 24,57 %) a dalsi zpusoby jiz mély nizsi ¢etnosti — formativni hodnoceni (680,
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Legenda: ZS — respondenti ze zakladnich §kol, G — respondenti z gymnazii

Obr. 6: Srovnani odpovédi zaka zakladni skoly a nizs$iho cyklu viceletého gymnézia
ve vztahu k nejvice preferované formé hodnoceni

19,05 %), procentualni ¢ bodové hodnoceni (585, 16,39 %) a nejnizsi ¢etnost byla
zjisténa u klasického znamkovani (409, 11,46 %).

P1i srovnéni pozitivnich odpovédi zakt ze zakladnich skol a zakt z viceletych
gymnézii (obr. 6) nebyly zjisténé vyznamné rozdily. Jedinou vyjimkou byla vétsi
preference formativniho hodnoceni u gymnazistii, kde tento hodnotici pristup ozna-
¢ila za uziteCny témér tietina respondentii oproti necelé pétiné respondentti ze za-
kladnich skol.

Posledni poloZzku v dotazniku predstavovala oteviend otazka zjistujici subjektivni
nazor respondenti na soucasny systém skolniho hodnoceni. Zadani znélo: , Pokuste
se popsat, co by bylo vhodné dle Vaseho ndzoru zlepsit ve Skolnim hodnoceni?“ Na
tuto otazku odpovédélo pouze 862 respondenttt, kteri uvedli 919 riiznych odpovedi.
Tyto odpovédi byly rozdéleny do souvisejicich kategorii a néasledné kédovany po-
moci otevieného kédovani (Hendl, 2016). Nejvyssi pocet respondentt uvedl, Ze by
na soucasném hodnoceni nic neménil, protoze jim vyhovuje (celkem 372 odpovédi,
40,48 %). 7 jiz konkrétnich piipominek k hodnoceni pfi vyuce zaci uvedli, ze by
ptivitali mirnéjsi hodnoceni (126 odpovédi, 13,71 %), hodnoceni aktivity a snahy
pri hodiné ¢i vyssi miru zaméfeni se pfi hodnoceni na porozuméni problematice
nez jen na znalost fakti (81 odpovédi, 8,81 %), spravedlivéjsi hodnoceni ¢ znadmko-
vani (62 odpovédi, 6,75 %), vice zpétné vazby a komunikace mezi ucitelem a zakem
s vyraznéjsim individudlnim piistupem (62 odpovédi, 6,75 %). U dalsi moznosti
byly zjistény jiz nizsi ¢etnosti, naptriklad uzivani alternativnich zptisobii hodnoceni
(43 odpovédi, 4,68 %). 33 zaku (3,59 %) pozadovalo kompletni zruSeni klasifikace
a nic neznamkovat. Dalsich 31 respondentii (3,37 %) pozadovalo mit moZnost opra-
vit si znamku a obecné mit vice znamek, tzn. psat vice mensich testi nez jen dva
az tii velké testy za pololeti. 30 zaku (3,26 %) zdtraznilo nutnost objektivnéjsiho
hodnoceni ¢ zmény v pristupu ucitele, 19 zaka (2,07 %) podporilo myslenku cas-
t&jstho zafazeni formativniho hodnoceni do vyuky (sami uvedli v odpovédi termin
wformativni hodnoceni*). 47 respondentii uvedlo u této polozky odpovéd, ktera nijak
nesouvisela se sledovanou problematikou.

7 téchto vysledkt se ukazuje, ze pro zaky je dilezité, aby hodnoceni bylo spra-
vedlivé (zde spatifuji vyhodu klasického zndmkovani nebo bodového a procentuél-
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niho systému, které je z jejich pohledu objektivni), ale také by byli radi, kdyby
byla hodnocena jejich aktivita, popiipadé by chtéli mit moznost opravy svého vy-
sledku.

DISKUZE

V prvni fadé je nutné zdiraznit, ze prezentovana data byla ziskana z vybranych skol
v JihoCeském kraji. Lokalni omezeni této studie bylo zcela Gcelné, protoze se jednalo
o mapovani situace soubézné s implementacni fazi projektu ASSIST-ME. Z tohoto
divodu vsak nelze zjisténé vysledky generalizovat pro vSechny skoly v Jihoceském
kraji ¢ dokonce pro celé tizemi Ceské republiky. Vyhnuli jsme se tedy i srovnani
s mezindrodnimi studiemi (napft. Santiago et al., 2012; OECD, 2013), které se sys-
tému hodnoceni v Ceské republice vénuji, ale v obecné roviné a porovnavaji ho
i s dalsimi vzdélavacimi systémy v jinych statech a navrhuji mozné zmény, které
by vedly ke zvySeni kvality a efektivity vzdélavani. Samotnou diskuzi vztdhneme
k odpovédim na nami stanovené vyzkumné otazky.

1) MAJI ZACI VYBRANYCH ZAKLADNICH SKOL A GYMNAZI{
ZKUSENOSTI S FORMATIVNIM HODNOCENIM PRI VYUCE
PRIRODOPISU A BIOLOGIE?

Ocekéavali jsme, ze se zaci s formativnim hodnocenim ve velké mite nesetkali. Na za-
kladé prechozich vyzkumt zamérenych na respondenty z fad studentt vysoké skoly
(cf Rokos & Zavodska, 2015) jsme védéli, Ze si respondenti nedokazi pojem ,forma-
tivni hodnoceni® spojit s konkrétnimi hodnoticimi metodami, takze byla v dotazniku
uvedena vysvétlujici definice, kterd porozumeéni ze strany zaki usnadnila. Vysledek,
ze zkusenost s formativnim hodnocenim meéla zhruba polovina dotazovanych zaki,
s vétsim zastoupenim u zaki zakladnich skol, byl pro vyzkumniky pomérné neoce-
kavany. Nicméné tento fakt odpovida realité, protoze vétsina ucitelt rizné metody
formativniho hodnoceni pouziva, ale ¢asto si neuvédomuji, ze se jedna o formativni
hodnoceni. Pravé nejednotnost terminologie ve vztahu ke konkrétnim metodam for-
mativniho hodnoceni ¢i tohoto hodnoticiho piistupu jako takového je urcitym limi-
tem pro vyrazn&jsi a efektivndjsi prijeti ze strany ucitel@t (Zlabkova & Rokos, 2013;
Rokos & Zlabkova, in prep.) a ¢ast&j$imu zacletiovani téchto hodnoticich metod do
vyuky.

Vice nez polovina zaku, ktefi meéli zkusenost s formativnim hodnocenim, ho
povazovala za motivujici a pfinosnéjsi nez klasické sumativni hodnoceni. Rozdil vsak
nebyl vyrazny. V pfipadé, Ze se objevila zminka o formativnim hodnoceni v zavérecné
oteviené polozce, byla vétsinou vztahovana k faktu, ze prubézné hodnoceni jim
pomahé, aby méli lepsi vysledek své ¢innosti a ucitel je tak miize motivovat k vétsimu
usili. U zakt, ktefi se doposud s formativnim hodnocenim nesetkali, by ho necelé tti
¢tvrtiny upfednostnily pfed sumativnim hodnocenim. Tuto preferenci si lze vysvétlit
tim, Ze je formativni hodnoceni pro zadky néco nového a neokoukaného, takze by si
tento pristup k hodnoceni radi vyzkouseli.

Kazdopadne fakt, ze se zaci s formativnim hodnocenim v jakékoliv podobé setka-
vaji, je pozitivni zjisténim. Jak uvadi Petty (2013), vhodné zpétna vazba od ucitele,
kterou mizeme povazovat za piiklad formativniho hodnoceni, miize vést ke zlepSeni
vykonu zaka a snadnéjSiho dosazeni vytycenych vzdélavacich cilt.
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2) JAKE HODNOTICI PRISTUPY PREFERUJI ZACI VE VYUCE
PRIRODOPISU A BIOLOGIE?

Z hlediska preferenci zakl se ukazalo, ze respondenti preferuji klasické zptisoby hod-
noceni, to znamena standardni znamkovani ¢i hodnoceni bodovym a procentudl-
nim systémem s naslednym pfevedenim na znamku. Tento zavér byl potvrzen také
v zdvérecné oteviené polozce dotazniku, kde 40 % respondenti uvedlo, Ze by na
dosavadnim hodnoticim systému nic neménilo. Je nutno dodat, ze vétsina respon-
dent na tuto polozku vsak neodpovédéla. Pri¢inou mtize byt nizsi ochota odpovidat
na oteviené polozky, u nichz je obecné troven zodpovézeni ze strany respondentti
nizsi nez u uzavienych polozek (Chraska & Koévarovd, 2015). Pro ziskani detailnéjsi
pohledu zakt na hodnotici systém by bylo vhodné provést kvalitativni vyzkum zalo-
zeny napriiklad na rozhovorech, avsak pri pocetnosti naseho vzorku respondentti by
sbér dat i analyza byly velmi ¢asové narocné. Vysvétlenim vySe zminéného zavéru
muze byt i nizkd mira zkusenosti zakd s jinymi zptisoby hodnoceni. Jak uvadi Lau-
fkova (2017), u zakud, ktefi maji zkuSenost se zménou v pojeti vyuky a zavedenim
formativniho hodnoceni do vyuky, je oslaben diraz na znamky a zvysuje se jejich
zadjem o uceni a znalosti samotné.

Zajimavym zjisténim byla nizkd zkusenost zakt se slovnim pisemnym hodnoce-
nim, ale také jeho nizka preference. Tento fakt vSak odpovida zavérim popsanym
v odborné literatute (napt. Valisova & Kasikova, 2011). Ackoliv je slovni hodnoceni
zminéno a ¢asteéné i propagovano (v podobé ,motivujiciho hodnoceni“ respektu-
jicitho individualitu zakt, rozlisujiciho jejich individudlni moznosti a dosazeny po-
krok a tolerujici chyby) v Ramcovém vzdélavacim programu pro zakladni vzdélavani
(viz Jefabek & Tupy, 2017) i v Rdmcovém vzdélavacim programu pro gymnazialni
vzdélavani (viz Jerabek, Krékova & Hudinova, 2007), jedna se pouze o pomérné
povrchni zminku a ve skolach se objevuje stale v pomérné malé mife. Podle Ram-
cového vzdélavaciho programu pro zakladni vzdélavani (Jefabek & Tupy, 2017) by
se meélo formativni hodnoceni pouzivat zejména u zakl se specidlnimi vzdélavacimi
potiebami. Lze fici, ze se vSak v poslednich letech pisemné slovni hodnoceni roz-
Sifilo zejména na 1. stupni zdkladni skoly. Boulet a kol. (1990) zminili, Ze pro déti
starsiho skolniho véku je vyhodnéjsi pouzivat tstni slovni hodnoceni, a to prede-
vsim z diivodu, ze mnoho zakid pisemnému slovnimu hodnoceni nevénuje pozornost
nebo jej dokonce ani necte. Tato situace je jesté vice umocnéna v pripadé, Ze je
pisemné slovni hodnoceni doprovazeno znamkou, na kterou se zaci primarné zaméri
a samotnému slovnimu hodnoceni nevénuji potfebnou pozornost (Butler, 1988).

Jak se ukazalo, zaci jsou Casto spokojeni se soucasnym zpusobem hodnoceni,
takze jim vyhovuje sumativni hodnoceni a nespatiuji nutnost ménit zazity hodnotici
systém. Zjisténé vysledky poukazuji na to, Zze sumativni hodnoceni stale predstavuje
hlavni hodnotici ptfistup pii vyuce prirodopisu na zakladni skole a biologie na nizsim
cyklu viceletého gymnazia. Stejné tvrzeni se prokazuje i z rozhovorti s vybranymi
uciteli z praxe (Rokos & Zlabkova, in prep.). Pii rozhovorech ucitelé uvadéli, ze
se jedna zejména o tradici, jelikoz klasické sumativni hodnotici metody jsou stale
pevné ukotveny v kurikuldrnich dokumentech v Ceské republice. Dalgimi faktory,
které znesnadnuji vyssi rozsiteni formativniho hodnoceni, jsou jiz zminéna nesou-
roda terminologie a pouze nizky pocet védeckych a metodickych publikacich v Ces-
kém jazyce (Zlabkova & Rokos, 2013). V tomto ohledu se situace postupné zlepsuje,
ale stale ucitelé zminuji, ze by radi méli k dispozici metodické prirucky s konkrétnimi
metodami formativniho hodnoceni, které budou jiz zpracovany a pripraveny pro pfi-
mou implementaci do vyuky (Rokos & Zlabkov4, in prep.). Je zde mozné uvést dalsi
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limity, které se shoduji i se zavéry dalsich studii (Stiggins, 2002), napiiklad ¢asovou
narocnost, prilis rozsahlé pozadavky na ucivo stanovené kurikulem, velky pocet zakt
ve tiidé nebo zaclenéni zakt se specialnimi vzdélavacimi potiebami.

Samoziejme, ze neni vhodné se zcela odklonit od klasického sumativniho hod-
noceni, ale najit vyvazeny pomér mezi sumativnim a formativnim hodnocenim. Su-
mativni hodnoceni ma svou zasadni roli pfi sledovani historie vykonu zaka a dtile-
7ité je také propojeni sumativniho hodnoceni s hodnocenim podle danych kritérii,
ktera jistym zpiisobem usmeérnuji nahled na hodnoceni jako takové a umozinuji jeho
porovnavani. Standardizované sumativni testy jsou v Ceské republice nedilnou sou-
casti vzdélavani, konkrétné v podobé statnich maturitnich zkousek ¢i srovnavacich
testii vybranych roc¢niki zakladni skoly. Problému standardizovaného celostatniho
testovani se vénovali Osborne a Dillon (2008), ktefi zmitiuji, ze vysledkem uzivani
standardizovanych testti miize byt zvyseny diraz uciteld na latku, ktera je obsazena
v téchto testech. Diisledkem této situace vSsak budou zaci a studenti znat jen izo-
lovana fakta, protoze se budou ucit jen vybrané oblasti biologie a ptirodopisu bez
hlubsi znalosti kontextu. S timto faktem se setkavame i v nasem skolském systému,
kde se zaci ¢asto uci izolované celky uciva podle toho, co bude obsahem testu, bez
ohledu na hlubgf souvislosti (Skoda & Doulik, 2011). U¢itelé ¢asto logicky zaméiuji
svou vyuku na pripravu zaka pro tispésné absolvovani standardizovanych testl. Jak

vvvvvv

vhodné, aby hodnoceni reflektovalo vykon zéka i v redlném case.

3) JAKYMI HODNOTICIMI METODAMI JSOU ZACI NEJCASTEJI
HODNOCENI PRI VYUCE PRIRODOPISU BIOLOGIE?

Z odpovédi zakt je patrné, ze nejcastéji vyuzivanou formou hodnoceni je pisemné
zkouseni, které umoznuje otestovat znalosti vSech zakl najednou za stejnych podmi-
nek a v relativné kratkém case. Na rozdil od ostatnich forem hodnoceni je pisemné
hodnoceni pro samotného ucitele nejméné asové naroéné (Slavik, 1999). Ustni zkou-
Seni predstavuje spise dopliikovy zptisob hodnoceni zakt. Nékteré skoly si ve vniti-
nim klasifika¢nim fadu pifimo definuji, ze kazdy zak musi byt v pfirodopisu ¢i biologii
vyzkousen alespon jednou tstné za dané obdobi, jiné skoly tuto podminku ve svych
vnitinich dokumentech nemaji. Limitem pro castéjsi uziti ustniho zkouseni je také
Casova naroc¢nost ¢i subjektivita ucitele (Slavik, 1999). Ucitel vétsinou dava pred-
nost vyzkouseni vSech zaki najednou pisemnym zkousenim misto toho, aby zkousel
nekolik vyucovacich hodin po sobé jednotlivé zaky tstné a musel vymyslet akti-
vity pro zbytek tfidy. U nékterych uciteld se miize projevit selektivnost tstniho
zkouSeni a subjektivni ovlivnéni hodnoceni zkouSeného zéka (napt. v podobé halé
efektu). Kritizovana je také socialné-psychologické rovina tstniho zkouseni, zejména
nerovné postaveni ucitele a zkouseného zaka (Skalkova, 2007).

Zaci uvedli, Ze nejméné ¢asto jsou hodnoceni praktickym tikolem. Tento zavér
byl zjistén u zakt zakladni skoly i nizsiho cyklu gymnézia. Praktické tkoly jsou vsak
klicovou slozkou hodin pfirodopisu a biologie, ktera mutze zakiim usnadnit pocho-
peni probirané problematiky (Gibbs, 1999; Rehak, 1967). Samoziejmé, Ze z nami
zjisténého zaveéru nevyplyva, ze zaci neprovadi praktické tilohy, ale minimalné pii
nich nejsou hodnoceni. A pokud hodnoceni jsou, tak se jednd o sumativni hodno-
ceni, které zcela presné nedokaze vystihnout jejich vykon v dil¢ich krocich praktické
¢innosti. Jedna z pficin, pro¢ ucitelé nezarazuji castéji praktické ilohy do hodnoceni
zakl, mtze byt, Ze je tento zpiisob casové narocny. Ve slovnich odpovédich, které
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zaci uvedli u jiného zptsobu hodnoceni, vyplynulo, ze nékteii ucitelé si vsimaji vy-
konti zakd spojenych s praktickymi ¢innostmi, ale jednalo se spiSe o individualni
pristup vybranych uditelti (vétsinou jen jednotliveit).

Vyuka prirodopisu je tizce spojena i se zavadénim badatelsky orientovanych tloh.
Jedna se ¢asto o komplexni tulohy (napf. v ptipadé otevieného badani — viz rizné
trovné badani definované Stuchlikovou, 2010), tudiz je pro hodnoceni vykonu zakt
také nutné pouzit komplexni hodnotici metody, které by pomohly zachytit vykon
zéka v kazdé ¢asti badatelského procesu (Watts, 2013). Pokud jsou tyto ¢innosti
hodnoceny sumativné, tak muze dojit k potlaceni vyssi irovné mysleni zaki a do-
chazi k potlacovani rozvoje badatelskych kompetenci, zejména konstruktivistickych
postupi ve vyuce (Watts, 2013).

Se zptusobem hodnoceni zakt souvisi i oblasti, na které se pfi hodnoceni ucitelé
zameétruji. Podle respondentt se ukazalo, Ze se ucitelé pii hodnoceni nejcastéji za-
meéiuji na znalost obsahu, coz je vzhledem k uziti pisemného zkouseni logické a je
zde i souvislost s nejcastéji preferovanym zptisobem hodnoceni — klasickym znam-
kovanim, bodovym ¢i procentuadlnim systémem. Ucitelé sleduji ale také schopnost
logicky myslet a samostatné pracovat, coz je rozhodné pozitivni zjisténi. Pokud by se
ucitel zaméfil jen na znalost fakt, spoustu zakd neptimo vede k pouhému memoro-
vani dilezitych informaci bez znalosti souvislosti (Chin & Teou, 2010). V zahranici
byla provedena studie, ktera porovnavala porozuméni zakt vybrané latce z genetiky
na zakladé riznych pouzitych vyucovacich metod, napt. klasického vykladu a su-
mativniho hodnoceni ¢i détské kresby propojené s formativnim hodnocenim. Bylo
zjisténo, ze zaci se pro ucely sumativniho hodnoceni naucili sice velmi dobte vysvét-
lit dané pojmy, ale jiz nedokazali prokazat znalost souvislosti (Chin & Teou, 2010).
Ackoliv nékteri ucitelé zarazuji do vyuky prirodopisu ¢i biologie tstni zkouseni, tak
se z pohledu zakit prilis nezaméruji na plynulost projevu zkouseného. Zde je casto
diskutovana otazka, do jaké miry je vhodné tuto oblast hodnotit. Existuje nékolik
faktori, které hodnoceni v tomto pripadé mohou znesnadnovat, naptiklad vyvojové
vady TeCi, poruchy v komunikaci, Spatné klima tfidy a dalsi (Nelesovska, 2005).

Je mozné pozorovat, ze ve sledovanych skolach se pouzivaji riizné zpiisoby hod-
noceni zakid, véetné metod formativniho hodnoceni. Faktor, ktery vsak vysledky
vyrazné ovliviiuje, je osoba ucitele a jeho pojeti vyuky. V rdmci nasi studie jsme
ziskavali odpovédi i od ucitelt, ale protoze nékteti ucitelé se odmitli icastnit dotaz-
nikového Setfeni, nedosahli jsme kompletniho obrazu a rozhodli se jejich odpovédi do
tohoto prispévku nezarazovat. Z dostupnych odpovédi se ukazovalo, zZe se odpovédi
zakl a ucitelt ze stejnych skol ve velké mite shodovaly.

ZAVER

Nase studie ukazuje, Ze na vybranych skolach prevlada zejména sumativni hodno-
ceni, které vSak samotni zaci shledavaji jako vyhovujici zptsob hodnoceni a preferuji
jeho uprednostnéni pred jinymi hodnoticimi zptisoby. Z odpovédi dotazovanych zakt
vyplyva, ze vétsina ucitell se stale vénuje tradi¢nimu pojeti hodnoceni pfi vyuce piti-
rodopisu ¢i biologie. To znamena, zZe pfi pfevladajicim pisemném zkouseni se zamé-
fuji zejména na znalost obsahu s dirazem na znalost faktickych informaci a definic.
Nizké zastoupeni praktického zkouseni ¢i metod formativniho hodnoceni mize pied-
stavovat problém pri zvysujici se implementaci badatelskych tloh do vyuky, jelikoz
sumativni hodnoceni neni schopno reflektovat vSechny kroky badatelského cyklu.
Nutno dodat, ze zaci vyse zminéné hodnotici ptistupy zalozené zejména na sumativ-
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nim hodnoceni preferuji, a to zejména z diivodu, Ze jsou na né zvykli a u novych
hodnoticich pfistupi si ¢asto nejsou jisti, co dané hodnoceni pro né znamena.

Zhruba polovina respondentt méla osobni zkusenost s formativnim hodnocenim.
Toto zjisténi ukazuje, ze v urcitych formach se formativni hodnoceni ve skolach vy-
pripravy budoucich uciteli a do dalsiho vzdélavani pedagogickych pracovniki (Ber-
nholt et al., 2013). Jak vystizné uvedl Stiggins (2002: s. 758), ,,v piipadé, ze chceme
zlepsit proces vzdélavani a propojit ho s efektivnim hodnocenim vykont zakt, tak
se budeme na cely proces hodnoceni podivat z trochu odlisné perspektivy“. Pii stu-
dii se také ukazalo, ze pohled samotnych zak mutze prinést zajimavé informace
o procesu hodnoceni, tudiz je vhodné provadét riizna Setieni i s témito respondenty
a nesoustiedit se pouze na budouci ucitele ¢i ucitele z praxe. Za zejména vhodnou
oblast pro dalsi studie se jevi sledovani rizik implementace z pohledu zakt na sko-
lach, kde je formativni hodnoceni do vyuky zavadéno, nebo prezentovani prikladt
dobré praxe ze skol, kde formativni hodnoceni jiz efektivné funguje.
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