sciED

Scientia in educatione, 10(1), 2019

ISSN 1804-7106

OBSsAH

Editorial

Prehledova studie

Jana Poupova
Proc¢ a jak vyucovat déjiny védy? ........ ... ..

Vyzkumné studie

Renata Orosova, Maria Ganajova, Katarina Szarka, Maria Babin¢akova
Hodnotenie v prirodovednych predmetoch v podmienkach slovenského skol-

Martina Prazakova, Lenka Pavlasova
Vstupni znalosti Géastnik geovédnich tdboru zjisfované asociaéni technikou

Sabina Radvanové, Véra Cizkova, Patricia Martinkova
Hodnoceni badatelského pfistupu v biologii z pohledu ucitel a zakt gym-

Jarmila Robova, Vlasta Moravcova, Zdenék Halas, Jana Hromadova
Zékovské koncepty trojihelniku a obdélniku na za¢atku druhého stupné
VZAELAVANT . . ..o

Lukas Rokos, Jana Liskova, Lucie Vachova, Magdalena Cihlarova, Magda-
lena Chadova, Jana Strapkova

Pohled zakia vybranych zakladnich skol a gymnézii na hodnoceni pii hodi-
nach pfirodopisu a biologie s akcentem na formativni hodnoceni..........

17

33

51

68



EDITORIAL

Préavé vychézi prvni ¢islo jubilejniho desatého ro¢niku casopisu Scientia in educati-
one. Cislo otevira studie Jany Poupové, kterd se zaméfuje na historii vyucovani
déjin pifrodnich véd a Eastedné matematiky nejen u nas, ale i na Zapadé. Clanek
ma ovSem i prakticky presah, nebof obsahuje popis osvédéenych metod vyuky dé-
jin védy (napf. formou rozboru puvodnich védeckych texti ¢i vyuzivani Zivotopist
slavnych védcti), a shrnuje jejich vyhody a nevyhody. Zvlastni pozornost autorka
vénuje dvéma ucelenym pfistuptim k historicky pojaté vyuce biologie, a sice kon-
struktivistickému a instrumentalnimu. Jejich specifikem je, Ze zaci se uc¢i biologii
prostfednictvim jeji historie.

V prvnim ¢isle roku 2019 opét prevazuji empirické vyzkumné studie, z nichz
kazda je zaméfena jinym zpiisobem. Ctyfi z nich se tykaji didaktik pfirodnich véd,
jedind se zaméfuje na didaktiku matematiky. Jeji autorsky tym vedeny Jarmilou
Robovou shrnuje své vysledky tykajici se porozuméni pojmu trojihelnik a obdél-
nik u zakt na zacatku 2. stupné zakladni skoly. Prostfednictvim feseni zadanych
uloh v testu a polostrukturovanych rozhovort autofi napt. zjistili, Zze zhruba po-
lovina zkoumanych zakl uvazuje v souvislosti s témito pojmy jen o jejich hranici,
nikoliv o jejich vnitiku, v ¢emz jsou podporovani i uc¢ebnicemi. Toto jejich nedosta-
tecné porozuméni miize ovsem v budoucnu zaprtic¢init problémy v dalsich oblastech
matematiky, véetné miry v geometrii.

Hodnocenim v ptirodovédnych predmétech se zabyva vyzkum autorského kolek-
tivu vedeného Renatou Orosovou. Problematika formativniho hodnoceni je vysoce
aktudlni, pficemz se ¢asto ukazuje, Ze uéitelé na néj nejsou v praxi pripraveni. Clanek
se zabyva aktualnim stavem vyuzivani rtiznych nastroji hodnoceni na Slovensku,
Ize vSak predpokladat, ze ani vysledky v Ceské republice by nebyly jiné. Pomoci
dotazniku bylo, nepfekvapivé, zjisténo, ze ucitelé chemie na zakladni a stfedni skole
dévaji prednost nastrojum sumativniho spise nez formativniho hodnoceni. Metodo-
logie pouzita ve vyzkumu vsak neumoziuje ziskat vhled do pri¢in takového stavu,
byt lze predpokladat, Ze jednim z nich je naroc¢nost formativniho hodnoceni ¢i mald
obeznamenost uciteld s jejimi technikami.

Problematika hodnoceni je v centru pozornosti i autorského kolektivu Lukase
Rokose, ovsem tentokrat z pohledu zakt zakladnich skol a gymnazii a z pohledu
prirodopisu a biologie. Predstavuje tedy zajimavy doplnék vyzkumu slovenskych
autori. Opét byla vyuzita metoda dotazniku, ktera prinesla podobné vysledky. Ve
vyuce prevlada sumativni hodnoceni, ovsem zaci ho povazuji za vyhovujici a upied-
nostnuji ho. Pfi¢inou vSak mtize byt i fakt, Ze jen polovina zakid méla s formativnim
hodnocenim osobni zkusenost. Autofi reflektuji mozné problémy, které miize tento
fakt zplisobit, pokud by ucitelé vyuzivali badatelsky zamétrené aktivity. Sumativni
hodnoceni totiz nepostihuje vsechny kroky badatelského cyklu.

Martina Prazakova a Lenka Pavlasova ve svém vyzkumu obratily pozornost na
zaky a jejich porozuméni oblasti nezivé piirody, které zjistovaly pomoci asociacnich
technik. Specifikem ¢lanku je jeho zaméfeni na neformélni vzdélavani prostiednic-
tvim geovédnich tdborti (¢imZ je vyzkum minimalng v Ceské republice originélni),
jejichz ucastnici byli podrobeni zkouméani. Autorky identifikovaly deficit v geovéd-
nich praktickych znalostech zakt, proto konstatuji, zZe formalni vzdélavani z tohoto
hlediska nepfipravuje zaky dostate¢né. Clanek obsahuje i doporudeni, jakymi tech-
nikami nejen v ramci téchto tabort tyto znalosti rozvijet.

Sabina Radvanova a jeji spoluautorky se zamérily na koncipovani a ovérovani
vyuky biologie pomoci badatelského pristupu. Pripravily ¢tyti aktivity, které overili



ucitelé gymnézii v praxi, a nasledné formou dotazniku zjistovaly, jak na né pohlizeji
Zaci i ucitelé. Povzbudivé je, ze obé skupiny respondentti davaji pfednost samostat-
nému vyhledavani informaci zaky pred predavanim hotovyjch poznatkt. Badatelské
aktivity povazovali zaci i ucitelé za zajimavé, ale zaci za vyrazné narocnéjsi. Uka-
zalo se, ze by zaci i ucitelé uvitali vice konkrétnich navodii, jak v ramci badatelského
pristupu pracovat, coz potvrzuje jejich malé zkusenosti v dané oblasti. Predlozeny
¢lanek povazuji za dulezity, nebot vyzkumnému ovéfovani vyukovych aktivit neni
zatim vénovana dostatecna pozornost. Zavérem jesté upozornuji, ze badatelské ak-
tivity a doprovodné materialy k tomuto ¢lanku jsou pro pripadné zajemce ulozeny
na strankach casopisu.

Zavérem preji vSem ctenaiim zajimavé c¢teni. Vérim, ze nékteré z nich inspiruje
i pro zaslani ¢lanku do naseho casopisu.

Nada Vondrova

vedouci redaktorka
Scientia in educatione
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Proc¢ a jak vyucovat déjiny veédy?

Jana Poupovad

Abstrakt

Studie upozortiuje na pfinos, ktery mize mit zaclenéni dé&jin védy do skolni vyuky. Sle-
duje historii vyuky déjin védy od prvnich néznaki z Anglie 2. poloviny 19. stoleti pies
dobu jejiho rozkvétu v povaleénych letech az po jeji proniknuti do kurikularnich doku-
mentid fady evropskych zemi na sklonku 20. stoleti. Uvadi také hlavni mezniky ve vyuce
déjin védy v Cesku a shrnuje argumenty, kterymi se obhajovalo zavadéni vyuky déjin védy
(naptiklad lepsi poznani povahy védy nebo zlidsténi odtazitého svéta védy). Na piikladu
déjin biologie hodnoti vyzkousené metody jejich vyuky (naptiklad vyuzivani pfipadovych
studii, zivotopist ¢i puvodnich védeckych textt). Blize posuzuje vyhody a nevyhody kon-
struktivistického a instrumentalniho zptsobu vyuky déjin biologie a navadi ucitele, jak ve
vyuce vyuzit silné stranky obou pfistupt.

Kli¢ova slova: dé&jiny védy, povaha védy, konstruktivisticka a instrumentalni vyuka.

How (and Why) to Teach History of Science?

Abstract

The study draws attention to the benefits of teaching history of science (HOS). It deals
with the history of HOS education from its beginnings in England in the second half of
the 19th century and its expansion during the post-war period till the end of the 20th
century when HOS was taken into account in many European curriculum documents. The
article enumerates the most important events connected with HOS education in the Czech
Republic and summarizes arguments in favour of teaching HOS (e.g. better understanding
of nature of science or its humanizing). It evaluates the teaching methods used in the
past (e.g. reading and discussing case studies, biographies or original scientific papers).
The article provides a detailed description of the advantages and disadvantages of the
constructivist and instrumental way of teaching history of biology and encourages teachers
to make use of the strong points of both approaches.

Key words: history of science, nature of science, constructivist and instrumental teaching.
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V posledni ¢tvrtiné 20. stoleti zazivala vyuka prirodnich véd v zapadni Evropé
i v USA krizi, ktera se viditelné projevila zhorSenim studenttt v mezinarodnich srov-
navacich testech a poklesem zadjmu o studium ptirodnich véd (McComas, 2014a).
Vyvstala proto potfeba najit priciny této krize a pfijmout opatfeni k jejimu preko-
nani. V této situaci byla polozena zasadni otédzka: Jaky ma mit vyuka véd (ve smyslu
science, tj. pfirodnich véd) smysl?

Podle minéni fady odbornikti je vice nez vlastni obsah vyuky dilezité ptiblizeni
védeckého pohledu na svét (Lederman, 1992). Vyuka védé (learning of science), at
uz se jedna o biologii, fyziku nebo chemii, by proto méla byt doplnéna vyukou o védé
(learning about science), fika Matthews (2011). Vyuka o védé by méla ukazat, jak
védecké poznani vznika, jak se jeho vysledky ovéruji, jakou podobu maji védecké
argumenty a co viibec védci v préaci délaji (McComas, 2014b).

Podle minéni mnoha odbornik se s principy védeckého pristupu ke svétu jde
seznamit jednak pfimym provozovanim védy, jednak studiem dé&jin védy (Matthews,
2011). Nadale se budeme zabyvat druhou moznosti, ktera se v pribéhu 20. stoleti
uplatnila ve vétsim rozsahu.

V tomto textu rozumime pod souslovim déjiny védy déjiny prirodnich véd. Ackoli
déjiny prirodnich véd byvaji vécné (i institucionélné) propojené s déjinami techniky,
kterymi se zde nezabyvame. Pro uvedeni do problematiky nejprve pojednavame
o vyraznych pocinech spojenych s vyukou dé€jin védy obecné, tj. bez ohledu na to,
zda souvisely s vyukou biologie, fyziky, chemie nebo mediciny. S ohledem na vy-
raznou aktivitu Jednoty ceskych matematikt a fyzik uvadime i vyrazné milniky
spojené s vyukou déjin matematiky. Kvili rozdilnostem mezi jednotlivymi ptirodo-
védnymi obory se nasledujici didakticky zamétfena paséz vztahuje pouze k vyuce
dé€jin biologie.

Argumentt pro vyuku véd v jejich historickém kontextu bylo uvedeno mnoho —
déjiny ukazuji védecké badani jako proces, jehoz vysledek neni nikdy definitivni
(Horner & Rubba, 1978), a v némz mohou soupefit i koexistovat rizné pohledy na
tentyZz problém (Rasmussen, 2007). Brani tak dogmatickému pfistupu k soudobému
védéni a ukazuji védu jako jeden z mnoha relevantnich pristupi, jak se divat na svét
(Matthews, 2011). Mezi dalsi argumenty, pro¢ se ve vyuce déjinam védy vénovat,
patii presvédceni, Ze probouzeji zajem o pfirodni védy u humanitné zameérenych
studentii (Folta, 1998a; Potucek, 1998), zptistupiiuji u¢ivo (Hellberg & Rychtera,
2003), prekonéavaji specializaci jednotlivych obort, vytvareji vazby mezi nimi (Jilek
& Mach, 2002) a také uceleny pohled na védu a jeji vztah ke spolecnosti (Hellberg
& Rychtera, 2003; Gruber, 2002).

Déjiny védy pochopitelné nejsou jedinym oborem, ktery se zabyva vztahem védy,
techniky a spolec¢nosti. Této problematice se vénuje filosofie a metodologie védy,
ktera se snazi reflektovat tendence ve vyvoji védy, a vytvari tak ramec pro inter-
pretaci historickych védeckych faktt. Filosofie a metodologie védy se pritom opira
pravé o priklady z déjin védy (Fajkus, 1998), souvislost mezi obéma disciplinami je
proto velmi tzka.

Predkladany text ma povahu deskriptivniho vyzkumu. Jeho cilem bylo zachytit
vyvoj vyuky d&jin védy v Cesku (jeji pocatky a viznaéné pociny) a dat jej do kon-
textu s dénim v Zapadnim svété. Dalsim cilem bylo shrnout historicky vyzkousené
zpusoby, jak déjiny védy vyucovat, a doporucit pro déjiny biologie uceleny zpt-
sob jejich vyuky. Vyzkumné otazky byly formulovany takto: Jaké hlavni udalosti se
udaly v oblasti vyuky déjin védy v ceském prostoru v poslednich 100 letech? Na
jaké obtize vyuka déjin védy narazela? Koresponduje ¢esky vyvoj vyuky déjin védy
s vyvojem v Zépadnim (némecky a anglicky mluvicim) svété? Jaké metody byly

Scientia in educatione ) 10(1), 2019, p. 4-16



v pribéhu poslednich 100 let doporucovany k vyuce déjin védy? Jaky pristup se
hodi pro vyuku déjin biologie?

Studie vychézi z ptivodnich ¢lankt zachycujicich vyzkumy vyuky déjin védy a jeji
historii. V ¢eském prostoru predstavoval zasadni zdroj informaci ¢asopis Déjiny véd
a techniky (DVT), v soucasné dobé jediné ceské periodikum zaméfené na dé&jiny
védy, a Rozpravy Narodniho technického muzea (NTM). Jako hlavni zdroj infor-
maci k situaci v zahrani¢i (pfedevsim v Anglii a USA, které maji s vyukou déjin
védy nejdelsi zkuSenost) poslouzily ¢lanky a sborniky International History, Philoso-
phy and Science Teaching Group!, mezinarodniho sdruzeni, které vzniklo roku 1987
a vytycilo si za cil vylepsit vyuku pfirodnich véd a matematiky s pomoci d€jin, filo-
sofie a sociologie védy. Dale byl v zna¢né mife vyuzit ¢asopis Science & Education?,
vydavany IHPST pro osvétu sirsi ucitelské vefejnosti.

DEJINY VEDY A JEJICH VYUKA V CESKYCH ZEMIiCcH

Jednou z prvnich osobnosti, kterd se zajimala o filosofické a historické pozadi pfi-
rodnich véd v ¢eském prostoru, byl E. Radl (1873-1942). Radl v letech 1905 a 1909
publikoval stézejni praci z déjin biologie Geschichte der biologischen Theorien. Ve 20.
letech dal také na Prirodovédecké fakulté UK popud ke vzniku seminafe zamétreného
pravé na metodologii a déjiny prirodnich a exaktnich véd.

Jednou z prvnich aktivit zaméfenych na dé&jiny védy v nové vzniklém Cesko-
slovensku bylo vytvareni soupisu technickych pamatek hodnjch ochrany a sbér zi-
votopist vyznacnych ceskoslovenskych védct. Tyto ¢innosti probihaly pod zastitou
Masarykovy akademie prace. V roce 1928 vzniklo z podnétu historika matematiky
Q. Vettera Volné sdruzeni ptratel déjin véd exaktnich, prirodnich, 1ékarskych a tech-
nickych, pfedchiidce nynéjsi Spolecnosti pro déjiny véd a techniky (SDVT). Za prvni
republiky, konkrétné v roce 1921, zacala na brnénské veterinarni skole vyuka déjin
veterinarni mediciny (Sindelat, 2001). V roce 1924 byl na nynéjsi 1. lékaiské fa-
kulté UK zalozen samostatny ustav vénovany déjinam lékarstvi (Strouhal, 1998).
Doplnime-li, Ze se ¢tvrty mezinarodni kongres vénovany déjinam védy v roce 1937
konal pfimo v Praze (prvni kongres byl v PafiZi v roce 1929), je zfejmé, Ze tehdejsi
Ceskoslovensko za svétovym vyvojem nikterak nezaostavalo (Folta, 1998b). Pocatky
snah o vétsi zohlednéni vyuky déjin védy ve skolach nicméné zacaly az v 80. letech
20. stoleti. Prvni akci tohoto typu byla Letni skola déjin matematiky usporadana
v roce 1980 (tehdy jesté pod nazvem Svétonazorové problémy matematiky). V pri-
béhu 80. let byly také pod patronaci SDVT a NTM zavedeny pravidelné seminaie
pro ucitele a zajemce o dé€jiny védy. Z téchto seminait vzesly v 80. a 90. letech
svazky Prace z déjin prirodnich véd, které se daji vyuzit jako pomocny text pfi
vyuce svétovych dé&jin védy a techniky az do 20. stoleti (Folta, 2004).

V dnesni dobé mivaji prirodovédné obory na vysokych skolach vyuku svych
dé&jin omezenou na péar tvodnich pozndmek k oboru (Folta, 1996). Velkd pozornost
neni déjindm védy vénovéana ani v ramci vysokoskolské vyuky historie (Hyna, 2001).
K déjinam védy se studenti obvykle dostanou az v ramci postgradualniho studia, kdy
se jim dodatecné vénuji bud historikové — bez dostatecné znalosti prirodnich véd,
nebo ptirodovédei — bez znalosti historickych metod (Folta, 1998a; Folta, 1996).

Pres vysSe uvedené vsak nékteré prirodovédné obory stale vénuji vyuce svych
déjin znacny prostor. Jako piiklad mizeme uvést jiz zmitiovanou medicinu (Strouhal,

!Dostupné z https: //www.ihpst.org
2Dostupné z https://link.springer.com /journal /11191
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1998) a veterinarni medicinu (Sindelaf, 2001). Na prvorepublikovou tradici vyuky
filosofie a dé&jin védy na Ptirodovédecké fakulté UK navazala po roce 1990 Katedra
filosofie a dé&jin pfirodnich véd, obnovend z popudu Z. Neubauera3.

Hlavni obtize stiedoskolskych uciteltt ve vztahu k vyuce déjin védy shodné for-
muluji Rozhoni (2002) a Jilek a Mach (2002). Jsou jimi jednak nedostatek vhodného
ucebniho materidlu, potize s vybérem uciva (mald ¢asova dotace vyzadujici struc-
nost) a nepfipravenost ucitelii na toto téma (nedostate¢né znalosti historie u ucitelt
prirodnich véd a technickych obort, resp. nedostatek odbornych znalosti u uciteli
déjepisu). Gruber (2002) vidi potiz i v malém zajmu stfedoskoldki o toto téma
(obzvlast jde-li o volitelny pfedmét) a ve shodé s Karpenkem (1997) i v jejich nedo-
statecnych znalostech obecné historie. Tyto obtize byvaji diivodem nezajmu stfedo-
skolskych uciteli o vyuku déjin védy.

Jako pozitivni krok proto mtizeme hodnotit skutecnost, ze se pred péti lety na
trhu se stfedoskolskymi u¢ebnicemi objevila fada dopliki k uéebnici déjepisu (z na-
kladatelstvi Scientia) s ndzvem Stru¢né déjiny obort. Ackoli se tyto pfirucky snazi
zachytit Ceské i svétové déni v oboru v celé jeho historii v rozsahu nékolika desitek
stran, jde o cenny pocin. Jak totiz doklada Folta (1998a), stfedoskolské ucebnice dé-
jepisu vénuji historickym védeck§m znalostem vétsi pozornost pouze v antice. Cim
vice se blizime k dnesku, tim je pozornost vénovana dobové védé mensi, a tim vice
pribyva nepfesnych ¢i vylozené chybnych informaci.

DEJINY VEDY A JEJICH VYUKA NA ZAPADE

Explicitné formulovand myslenka, ze by se ve skolach mély ucit nejen vysledky vé-
deckého poznani, ale také déjiny védy, zaznéla prvné na setkani Britské spolec¢nosti
pro védecky pokrok v Glasgow roku 1855 (Jenkins, 2014). Mezi prvni propagé-
tory prirodovédeckého vzdélani opirajiciho se o dé€jiny védy patiil anglicky ucitel
F.W. Westaway (1864-1946). Westaway doporucoval ucitelim pfedéitat vynatky
puvodnich védeckych dél a vypravét zakim zivotni pribéhy velkych prirodovédci,
které v nich mohou vzbudit touhu nésledovat je (Brock & Jenkins, 2014).

Vzrist zajmu o vyuku dé€jin védy spada v Evropé do druhé dekady 20. stoleti a je
davan do souvislosti s prvni svétovou valkou. Velka valka ukazala védecké vydobytky
v jejich ni¢ivé podobé, a védé tim poSramotila povést (Jenkins, 2014). Pfirodovédci
proto citili potfebu védu zlidstit a zohlednit v ni také moralni hodnoty. A praveé
k tomu meély slouzit de€jiny védy, které se v této dobé etabluji jako samostatna
disciplina. Mezi propagatory déjin védy patftili napriklad sbératel historickych veé-
deckych pfistroji R. Gunther (1869-1940) nebo matematik G. Sarton (1884-1956),
ktery stal u vzniku ¢asopisu Isis (prvné vydaném roku 1913 v Belgii) a v déjinach
vidél obranu pred roztfisténosti védy do dil¢ich disciplin (Holton, 2003). Historicky
zameéteny pristup k vyuce pfirodnich véd prosazoval v této dobé také znalec déjin
alchymie E.J. Holmyard (1891-1959). Ten kladl diraz na poznani ekonomickych,
socialnich a dalsich faktori, které zasahuji do vyvoje védy, a byl presvédcen, ze
znalost dobového kontextu pomaha porozumét tehdejsim nazorim (Jenkins, 2014).
Ackoli byla historicky pojata vyuka teoreticky ocenovana, v praxi se neuchytila kvtli
nedostateénym znalostem ucitelti (Heilbron, 1999; Jenkins, 2014).

Dalsi vyrazny meznik souvisejici s vyukou déjin védy prinesla 2. svétova valka.
Historicky pristup k vyuce pfirodnich véd prosazoval chemik a dlouholety feditel

3Dostupné z https://www.natur.cuni.cz/biologie/filosofie/o-katedre
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Harvardovy univerzity J.B. Conant (1893-1978). Jeho cilem se stalo vzdélat ob-
¢any tak, aby pochopili ,strategii a taktiku védy“ (Heilbron, 1999: s. 10). Kli¢ovou
myslenku, ze kvalitni vyuka védy se musi opirat o jeji déjiny, pfedstavil v knize On
understanding science: An historical approach (1947) nésledujicimi slovy: ,Jsem
presvédcen, ze laik védé nejlépe porozumi studiem nékolika mélo pomérné jednodu-
chych pfipadt z déjin.“ (Conant, 1947: s. 1) Pro vyukovy kurz, ktery by se tohoto
pristupu drzel, sepsal Conant sedm pripadovych studii. Tyto studie nepredkladaly
systematicky pohled urcité discipliny na dané téma, nybrz napfi¢ rtiznymi obory
ukazovaly dulezité aspekty védeckého badani. Mély velky tspéch, ktery byl podle
minéni nékterych autort (napi. Heilbron, 1999) nezanedbatelnou mérou podminén
pedagogickymi kvalitami jeho tvtirce.

Mezi pozitivné ptijimané projekty z povalecné doby patfil také historicky pojaty
kurz fyziky Harvard Project Physics (Wang & Marsh, 2002) a kurz déjin védy His-
tory of Science Cases. Autor tohoto kurzu L. E. Klopfer ovétoval, jak je historicky
pojata vyuka ucinna v prostifedi stfednich skol. Z jeho vyzkumi vyplynulo, ze zaci
vyucovani historickym pfistupem na tom nejsou po odborné strance o nic lépe nez

//////

védct (Klopfer & Cooley, 1963).

Za vétsi prosazeni déjin védy v bézné vyuce bojoval v 50. a 60. letech v USA
také biolog J. J. Schwab (1909-1988). Schwab upozornoval, Ze predkladéni hotovych
poznatkt vyvolava v zacich neodpovidajici obrazek védy jako souboru stabilnich
pravd (DeBoer, 2014; Wieder, 2006). Jako protiopatfeni doporucoval zohlednovat
ve vyuce pribéhy odehravajici se béhem védeckého poznavani a pod vlivem Great
Books Foundation doporucoval studovat vybrané dobové vyzkumné clanky, které
reprezentovaly 1tizné nazory védcii na tentyz problém.*

Dalsi vlna zajmu o vyuku déjin védy se v Zapadnim svété objevila v 80. letech
v souvislosti s poptavkou po vyuce, ktera by vychovala védecky gramotné osoby v du-
chu hesla science for all (Metz, 2014; Wang & Marsh, 2002). Vyusténim téchto snah
bylo zalozeni jiz zminované skupiny IHPST a také americky projekt 2061 (AAAS,
2017). V 90. letech se doporuceni seznamovat zaky s povahou védy pomoci studia
jejich déjin poprvé objevila v kurikuldrnich dokumentech nékterych zemi (napiiklad
v americkém Science for all Americans vydaném roku 1990). Slo v8ak o velmi vagni
formulace a v praxi se tato doporuceni vice neuplatnila (McComas, 2014b).

Také evropské zemé se od 90. let potykaji s klesajici pfirodovédnou gramotnosti
zakl a klesajicim zdjmem o studium pfirodnich véd, coz doklada projekt ROSE
(Sjoberg & Schreiner, 2010). Dokumenty EU nicméné hledaji vychodisko predevsim
v problémové vyuce a v badatelsky orientovaném vyucovani. A tfebaze i v nich
najdeme apel, aby si vyuka pfirodnich véd vsimala socidlniho a kulturniho kon-
textu (Dibattista & Morgese, 2014), ¢lenské staty EU se k této radé stavi rizné —
déjiny védy jako soucast vyuky prirodnich véd doporucuje v zavislosti na stupni
gkoly tietina az polovina narodnich kurikularnich dokumentt. Cesko mezi nimi neni
(Poupova, 2018).

Soudobé evropské aktivity zaméfené na vyuku déjin védy obvykle vychazeji z ini-
ciativy jednotlivych spole¢nosti pro déjiny védy (pfikladem takto aktivni spole¢nosti
je francouzska Patrimoine, Histoire des Sciences et des Techniques z Brestu) ¢i jed-
notlivych univerzit. Jejich ¢innost spociva obvykle ve tvorbé piipadovych studii,
elektronickych knihoven s primarnimi zdroji, ve vytvafeni a ovéfovani ucebnich ak-
tivit pro rtizné stupné skol, provozovani webovych stranek popularizujicich déjiny

4Dostupné z https: //www.greatbooks.org/about /history
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védy, organizovani konferenci, méné casto pak ve vytvareni multimédii s historicko-
-védeckou tematikou. Pro piiklad uvedme alespon partnerstvi univerzit v Athénach,
Pavii, Oldenburgu, na Kypru a v Soluni nebo ¢innost univerzity v Yorku (Dibattista
& Morgese, 2014). Univerzita v Yorku stoji za projektem Perspectives on Science,
ktery ostatni evropské pociny prevysSuje poctem zapojenych studenti. Propojuje
pripadové studie z déjin védy a praci studentti na vlastnim vyzkumném projektu.

Institucionalné je vyuka déjin védy dobfe zajisténa v Némecku, kde ptisobi témér
50 univerzitnich pracovist vénujicich se vyzkumu v oblasti déjin védy i jejich vyuce.
(Na rozdil od Ceska je na fadé z nich mozné d&jiny pifrodnich véd absolvovat i jako
hlavni magisterské studium, napiiklad na Universitdt Hamburg nebo na Ludwig-
-Maximilians-Universitdt Miinchen. Kompletni seznam kateder a tstavit, které se
v némecky mluvicim prostoru vénuji vyuce déjin védy, jsou k dispozici na webovych
strankach®).

PRINOS A NEVYHODY DOBOVYCH ZPUSOBU VYUKY
DEJIN VEDY

Jak naznacil pohled do historie, vjuka déjin védy casto spocivala ve ¢teni ptivodnich
védeckych textil spojeném s naslednou diskusi. Tento pristup plynule prechézel do
rozboru pripadovych studii, které se opiraly o vynatky historickych ¢lankt. Dalsi cas-
tou cestou bylo studium zivotopisii vyznamnych védci, zpocatku vyhradné v knizni
podobé, pozdéji i v divadelnim nebo filmovém zpracovani.

Vycet dalsich moznosti, jak dé&jiny védy vyucovat, shrnuje McComas (2014a:
s. 28-42):

Méné obvyklé bylo hrani roli — at uz v podobé divadelni scénky zachy-
cujici bud vybranou udélost, nebo cely Zivot daného ucence, pripadné
jeho simulovanou prednasku s néaslednou diskusi. Neprili§ vyuzivanou
moznosti bylo pfedvadéni historickych pokusti.

McComas (2014a) konstatuje, Ze nebylo dosud prokizano, jak jsou jednotlivé
zpusoby vyuky déjin védy efektivni.

Vyuziti uvedenych pristupi k vyuce déjin védy vsak neni zcela bez problémi.
Rozbor ptvodnich védeckych textl vyzaduje vysokou miru c¢tendiské gramotnosti.
Zéaci musi dostatecné ovladat terminologii, coz miize byt v prostiedi stiedni skoly
problém. Porozuméni textu navic ztézuje skutecnost, ze védecké clanky byvaji v an-
gli¢tiné ¢i jiném cizim jazyce. Jak podotyka Barth (1999), stiedoskolaci se pii praci
v cizim jazyce vétSinou neciti dobfe, prace s puvodnimi texty je pro né narocna.
Takto vedené vyuka sice neékteré zaky oslovi, ale jiné odradi. Dalsi problém muze spo-
¢ivat v nedostupnosti téchto textl a jejich prekladi pro ucitele. V ceském prostiedi
¢itanka tohoto typu chybi. Pivodni vyzkumné ¢lanky biologického razu vhodné pro
vyuziti ve vyuce shromézdili ve své anglicky psané knize Baumel a Berger (1973).
Jejich zkuSenost ukazala, ze je texty ptivodnich ¢lanki potfeba ponékud upravit —
zkratit a zjednodusit. (Kazdy ¢lanek doplnili o tivod pfiblizujici Zivot autora a jeho
dobu a o otéazky, které zédky navadi k uvédomeéni si uréitého aspektu védy.) Dalsi
anglicky psané zdroje vyuzitelné pro historicky zamérenou vyuku biologie na stfedni
skole najde ¢tenar v publikaci Eichmana (1996).

®Dostupné z https://www.hs.uni-hamburg.de/DE/GNT /research /wiss-hist-inst.php
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Pri praci s textem nemuze ucitel spoléhat na ucebnice, spise se musi opfit o po-
pularizujici knihy — uc¢ebnice totiz v soucasné podobé neposkytuji adekvatni obrazek
historie védy, navic se této problematice vénuji jen okrajové (Héajkova, 2017; Leite,
2002; McComas, 2014a). Jiz zmitiovany doplnék ¢eské ucebnice déjepisu Stru¢éné dé-
jiny obori pojednava pouze o dvou oblastech dotykajicich se stfedoskolské biologie,
a to konkrétné o ekologii (ve spojeni s chemii) a mediciné (ve spojeni se socialni
¢innosti).

Vyuzivani zivotopisii slavnych védct neni zaky jednoznacné pfijimano, podle Ei-
chmana (1996) maji pozitivni dopad drobné Zivotopisné poznamky, které zakiam
ukézi slavného védce jako ,normalniho“ ¢lovéka. Podle Bartha (1999) Zivotopisy né-
které zaky zaujmou, jiné ale nudi. Obdobné nejednoznac¢né piisobi podle zkuSenosti
jinych pedagogt hrani roli (Wieder, 2006).

Na predvadéni historickych pokusi si néktefi autori (naptiklad Cavicchi, 2008)
ceni hlavné emocniho rozméru. Pii praci na nich totiz zaci zazivaji jak pocit zma-
tenosti pri obtizich s interpretaci dobového textu, ktery experiment zachycuje, tak
ocCekavani pri jeho priprave, pripadné zklaméani, nevyjde-li podle jejich predstav. Na-
vic podle Cavicchiho (2008) provadéni historickych pokust ukazuje, jak jsou védecka
fakta konstruovana s pomoci zafizeni sestrojenych pravé pro tento tucel. Obnovuje
se tim blizky vztah mezi pokusem, pouzitym materidlem a pozorovanym jevem, coz
byva pii zpétném liceni dobové védy casto oddélovano. V praxi vSak tento zpt-
sob vyuky narazi na nedostatek zdrojii, o néz by se ucitel pfi jejich pripravé mohl
oprit. Jednou z mala publikaci do vyuky zabyvajicich se historickymi pokusy je an-
glicky psané kompendium Walkera (1993), to vSak zahrnuje pokusy z nejriznéjsich
prirodovédnych predmétii, biologii samotné neni vénovano tolik prostoru.

KONSTRUKTIVISTICKY A INSTRUMENTALNI PRISTUP
K HISTORICKY POJATE VYUCE

Z anglofonniho prostredi, které se vyuce dé€jin védy tradi¢né nejvice vénovalo, vzesly
v poslednich dvaceti letech dva ucelené pristupy k jejich vyuce, které jsou vyuzi-
telné ve vyuce biologie. Prvni, navrzeny Monkem a Osbornem v roce 1997, zac¢ina
sdilenim zakovskych prekoncepci o védé, které posléze zaci s pomoci ucitele reflek-
tuji. Oznacuje se proto za konstruktivisticky. Druhy pfistup predstavili v roce 2009
Rudge a Howe jako instrumentalni — zaci si principy fungovani védy maji uvédomit
pri co nejvérnéjsim napodobeni védecké prace.

Podle konstruktivistického pristupu by se vyuka v ramci jedné az dvou vyucova-
cich hodin méla drzet nasledujicitho postupu (Monk & Osborne, 1997) V prvni fazi
je zakim predstaven zvoleny problém. Nasledné se shromazduji zakovské napady,
jak by se tento problém dal fesit. Tato faze ma zaktim ukazat mnohost interpretaci
a poucit je, ze védci fakta spis konstruuji, nez objevuji. Dalsi ¢ast vyuky je historicky
zaméfena - ucitel zaky seznami s ranymi predstavami o daném jevu, ndzorovymi ro-
zepfemi a priblizi dobovy socioekonomicky kontext. Se zaky ucitel diskutuje o zjisté-
nich, ktera by mohla dobové nazory podpoftit, a tuto pasaz zakonci chronologickym
prehledem udalosti souvisejicich s tématem. Takto pojaty historicky exkurz by meél
byt kratky, napriklad 10 minut, a zaky by mél ptivést k zamysleni, proc si lidé mys-
leli pravé to, co si mysleli. Jde o ,,vypravéni historickych pfibéhii a pouceni z nich“
(Monk & Osborne, 1997: s. 418). Poté Zaci navrhuji zptsob, jak rozhodnout, k jaké
verzi vysvétleni problému se prikloni. Vyuziva se pii tom zakovska tvorivost. Mize
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jit naptiklad o navrh jednoduchého experimentu, jehoz realizace neni s ohledem na
Cas nezbytné nutna. Jde o metodologicky zamérenou fazi, pii niz zaci hledaji odpo-
véd na otazku: Jak se to da zjistit? Vyuka konéi tim, Ze ucitel predstavi soudoby
pohled na danou problematiku.

Pri instrumentalné ladéné vyuce maji zaci uvazovat tak, jako uvazovali védci
v minulosti (Rudge & Howe, 2009). Porozuméni problému si vytvareji vyhradné
s pomoci informaci, které meéli dobovi védci k dispozici, tj. bez znalosti, k jakému
zavéru dospél pozdéjsi vyvoj. Skupinam zakt je vzdy polozena néjakd otézka, na
kterou hledaji s pomoci dat, kterd dostanou k dispozici, odpovéd. Nésledné si své
vysvétleni komentuji, zdtivodnuji své pozice a hodnoti argumenty, pficemz ucitel jim
v zddném okamziku netikd ,spravnou” odpovéd. Autofi tohoto pfistupu uvadéji kon-
krétni ukdzku vénovanou vyzkumu krve, naplanovanou na osm 90minutovych lekci.
Mezi jednotlivé lekce zarazuji oddily vénované povaze védy. Zaci pii nich reflektuji,
jak se méni jejich interpretace tdaji a potazmo jejich teorie.

POROVNANI KONSTRUKTIVISTICKEHO
A INSTRUMENTALNIHO ZPUSOBU VYUKY DEJIN VEDY

V nésledujicim oddile se budeme vénovat rozdiltim, resp. podobnostem obou pii-
stupi, jejich vyhodam a nevyhodam.

Jak konstruktivisticky, tak instrumentalni pristup k historicky pojaté vyuce maji
spole¢né néasledujici rysy:

1. Snazi se zéky primét, aby navrhli vlastni vysvétleni urcitého jevu, odivodnili ho
a zvazili nejruznéjsi zavéry, které z néj plynou. (Instrumentalni zptisob oproti
konstruktivistickému prisnéji vymezuje, o co se zakovska vysvétleni mohou opi-
rat.)

2. Oba pristupy vytvareji prostor pro reflexi védecké metodologie.

3. Ani jeden z pristupu nehovori o hodnoté déjin védy jako takovych. Historii oba
pouzivaji jako nastroj vyuky o védé.

Vyhodou konstruktivistického pristupu je skutecnost, ze pro ucitele neni z di-
daktického hlediska obtizné takto vyuku pojmout. K jednotlivym fazim vjuky mtize
ucitel pritadit bézné vyucovaci metody — nastoleni tématu zajisti napiiklad problé-
mova otazka, po niz nasleduje brainstorming napadt na jeji feseni. Historickou pa-
saz priblizujici feSeni problému v minulosti pokryje vypravéni nebo prace s textem.
K testovani potencialnich feseni problému poslouzi badatelsky zamérena skupinova
prace. Vyuku je mozné uzaviit vykladem ucitele shrnujicim soudoby pohled na véc.
Vyhodou konstruktivistického modelu je i ¢asova nenarocnost, kterd nekomplikuje
jeho vyuziti v bézné vyuce.

Problém mitize spocivat spiSe v nedostatecnych historickych znalostech ucitele,
resp. v nedostatku patfi¢né zamérenych ucebnich materialti — neni-li ucitel s déjinami
biologie obezndmen, miize pro néj byt obtizné vybrat pro vyuku vhodny historicks
pribéh. Takovy ptibéh by se mél vztahovat k zasadni otazce, jiz je tfeba se ve skole
vénovat, mél by byt poucny, tj. poskytovat zakiim realny obrazek o chodu védy,
a poutavy zaroven. V neposledni fadé by mél zakiim umoznovat vymyslet, piipadné
vyzkouset, ovérujici pokus.

Autortim instrumentalniho pfistupu nicméné na konstruktivistické vyuce vadily
jiné aspekty. Seznameni s déjinami pokladali za prili§ kratké, upozornovali, Ze sou-
doby pohled na problém neni s tim historickym fadné provazan. Konstruktivisticky
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pristup podle nich déjiny degradoval tim, Ze je vyuzival jen jako zdroj alternativnich
vysvétleni problému, a zaky vedl ke srovnavani jejich vlastnich napadt s historic-
kymi vysvétlenimi, kterd vSak vznikala v tplné jiném kontextu (Rudge & Howe,
2009). S témito vyhradami nelze nez souhlasit.

Instrumentélni ptistup je z tohoto hlediska k minulosti spravedlivejsi, snazi se
s pomoci dobovych dat vést ivahy zakd ve stopach drivéjsich védci. Nicméné ani
o ném nemiizeme fici, Ze je historii zcela vérny — védci v ur¢ité dobé méli k dispozici
nejruznéjsi udaje, pricemz pro vyteseni problému museli vybrat pouze relevantni
data a nenechat se zmast ostatnimi. Instrumentalni zptisob vsak zakim postupné
predklada jen udaje skutecné potiebné. V tomto ohledu se jeho autofi zpronevéruji
proklamované zasadé divat se na problém striktné oc¢ima tehdejsi doby. Data do vy-
uky vybiraji s védomim toho, co se osvédcilo. Je jasné, ze se vyuka opira o zjednodu-
sené situace, nicméné zatimco konstruktivisticky pristup zjednodusenost nepopira,
dikce autort instrumentalniho pristupu piisobi dojmem, Ze si tohoto zjednoduseni
nejsou védomi.

Dalsi potiz instrumentalniho pristupu spatiujeme v pozadavku, aby se zaci opros-
tili od soudobého pohledu a pokusili se divat na problém oc¢ima jiné doby. Jde to
viibec chtit po zéacich stfedni skoly, aby se vzili do myslenkového ovzdusi urcité
doby? Povazujeme to za nepiiméfené, pochybujeme, ze by dokazali uhlidat, aby ke
svym napadim nepouzili néjakou historicky mladsi znalost.

Je také otazka, kam tuvahy zakt dojdou, kdyz je ucitel nijak nesmétfuje k dnes-
nimu pohledu? Ocekavat, ze zrekapituluji minulost tak, jak se stala, je posetilé.
Rudge a Howe (2009) konstruktivistickému pfistupu opravnéné vyéitaji, ze zakon-
¢eni vyuky soudobou interpretaci problému budi dojem, Ze jde o definitivni tecku za
vyvojem poznani (o déle jiz neménnou pravdu). Pfes toto nebezpeci si myslime, Ze
neni vhodné soudoby vyklad problému zcela ignorovat. Shodneme-li se, ze znalost
historie pfinasi lepsi porozumeéni soucasnosti, neni stastné, kdyz vyuka uvazne v mi-
nulosti a nedostane se k dnesku. Nejen znalost historického vyvoje, ale také znalost
dnesniho stavu védeckého mysleni je potiebna pro pochopeni soudobého pohledu na
svet.

Kromé vyse uvedenych obtizi s sebou instrumentalni pfistup nese i ty ryze prak-
tické. Je Casové narocny a predpoklada, ze si ucitel opatii dobové védecké tudaje.

Shrneme-li dosud fecené, je ziejmé, Ze ani jeden z obou pfistupti k vyuce déjin bi-
ologie neni idealni. Hlavni vyhodou konstruktivistického pristupu je jasna struktura,
které se ucitel pii vyuce muize drzet, vyhodou instrumentalniho pfistupu je vétsi cit
pro historii a historickd presnost. Vérime, Ze oba pristupy miize ucitel ve vyuce
biologie zkombinovat tak, aby zuzitkoval uvedené vyhody — miize vyjit z konstruk-
tivistického sledu fazi, nastolit otazku a dat priichod neusmérnovanym zakovskym
napadim. Nasledné by vsak mél ptiblizit dobové moznosti a spolecné se zaky elimi-
novat historicky nemozné napady. Pak by mohl zdky konfrontovat s udaji dostup-
nymi v dané dobé a jejich postupnym davkovanim je vést k interpretaci problému.
Vyuku by ucitel mohl zakoncit nastolenim soudobého pohledu na problém, pii némz
by ale nesmél zamlcet jevy, které dnes uznavana teorie neumi dobfe vysvétlit nebo
na jejichz vyklad nepanuje jednotny nazor. Tim by u zakt predesel pocitu, ze véda
jiz dosahla kyzené absolutni pravdy. Tento piistup pochopitelné neodstranuje pro-
blém s potencialni nedostupnosti potfebnych uc¢ebnich material, resp. nedostatkem
historickych znalosti ucitele.
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ZAVER

Popsana historie doklada, ze doporuceni vyucovat déjiny védy se na Zapadé obje-
vuje jiz na samém pocatku prosazovani prirodnich véd ve vyuce. Déjiny védy byly
opakované vyuzivany jako nastroj, ktery ma mladé generaci priblizit podstatu veé-
decké prace. Vétsiho zajmu se déjiny védy dockaly v obdobi prvni svétové valky,
kdy si od nich intelektudlové slibovali zlidsténi védy v oc¢ich vefejnosti, a po druhé
svetové valce, kdy byl zdiraznovan jejich potencial srozumitelné priblizit svét védy
laiktim. Jejich zohlednéni ve vzdélavacich dokumentech je nicméné zalezitost po-
slednich tficeti let. V souladu s vyvojem na Zapadé zaznamenavame také v ¢eskych
zemich zajem o déjiny védy na pocatku 20. stoleti. Dalsi vyraznéjsi vina vsak prisla
az v 80. letech, pozadavek na vyuku dé€jin védy do ceskych vzdélavacich dokumentti
dodnes nepronikl.

Déjiny védy ve své skolni historii opakované narazely na velkou potiz, kterou
byla nedostatecna obeznamenost uéitelt s touto problematikou. Uspéch s timto pii-
stupem proto sklizeli spis vyjimecni pedagogové, kteti byli zaroven znalci déjin védy.

V minulosti byly vyzkouSeny rizné zpusoby vyuky déjin védy, nejcastéji slo
o ¢teni ptivodnich védeckych texti, zivotopisi a o pripadové studie. V poslednich
dvaceti letech byly navrzeny dva ucelené pristupy k vyuce déjin védy, které jsou vy-
uzitelné i pro vyuku biologie. Vyhodou konstruktivistického pfistupu je jednodussi
realizace, instrumentalni pristup je zase vérnéjsi historickému pohledu. Vérime, ze
oba pristupy muze ucitel biologie ve vyuce propojit, a tézit tak z obou vyhod.
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Abstrakt

Hodnotenie mé vyrazny vplyv na osobnost Ziaka, na proces jeho ucenia sa a v konec-
nom dosledku i na vytvaranie jeho vztahu k obsahu vyucovacieho predmetu. Narodna
sprava PISA 2015 (NUCEM, 2017) poukazuje na pokles vykonu Ziakov v prirodovednej
gramotnosti, priCom najvicSou rizikovou skupinou ziakov su prave ziaci zakladnych skol
a strednych odbornych skél bez maturity. Pred pedagégmi tak stoji otédzka, ako tento
stav pozitivne ovplyvnit. Jednou z moznosti sa javi, na zaklade mnohych vyskumov, for-
mativne hodnotenie, ktoré méa kvalitativny charakter. Autorky prispevku sa zamerali na
zistenie aktudlneho stavu vyuzivania néastrojov hodnotenia vo vyucovani prirodovednych
predmetov. Ako metddu kvantitativneho vyskumu vyuzili dotaznik. Prispevok prezentuje
ciastkové vysledky vyskumu, ktoré poukazuji na znac¢nt prevahu vyuzivania nastrojov
sumativneho hodnotenia nad nastrojmi formativneho hodnotenia. Respondentmi boli udci-
telia prirodovednych predmetov zakladnych a strednych skol na Slovensku.

Klic¢ové slova: hodnotenie, formativne hodnotenie, ndstroje formativneho hodnotenia,
nastroje sumativneho hodnotenia, sumativne hodnotenie.

Evaluation in natural science subjects in the

current context of Slovak education
Abstract

Evaluation has a considerable influence on the personality of the pupil, on his or her
learniong process and ultimately also on creating his/her relationship to the content of
a school subject. The PISA 2015 National Administration (NUCEM, 2017) indicates a drop
in the performance of pupils in natural science literacy, with the largest risk group of pupils
being pupils of primary schools and secondary vocational schools without baccalaureate.
The question facing the educators is how to reverse this negative trend. On the basis of
substantial research one of the options appears to be a formative assessment which has
a qualitative character. The authors of the paper sought to establish the current status of
evaluation tools in the teaching of natural science subjects. They used the questionnaire
as a method of quantitative research. The paper presents partial research findings that
point to the considerable dominance of using tools of summative assessment over tools of
formative assessment. The respondents were teachers of natural science subjects in primary
and secondary schools in Slovakia.

Key words: evaluation, formative assessment, tools of formative assessment, tools of
summative assessment, summative assessment.
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V kazdej oblasti Tudského Zivota sa stretavame s hodnotenim. V stcasnej spo-
lo¢nosti sa hodnotenie stava diskutovanou témou, predovSetkym vo vztahu ku kva-
lite. Zamestnavatelia hodnotia svojich zamestnancov, zakaznici zase poskytovatelov
sluzieb a pod. Kazdy z nas sa dostéava pocas svojho Zivota tak do pozicie hodnotitela,
ako i hodnoteného. Hodnoteniu je venovana pozornost na narodnych, celonarodnych
i medzinarodnych turovniach. St realizované studie rézneho zamerania smerujice
k hodnoteniu vybranych oblasti. Jednou z oblasti neustaleho procesu hodnotenia
je gkolstvo. V ostatnej dobe bola zverejnena Narodnd sprava PISA 2015 (NUCEM,
2017), ktora poukazuje na pokles vykonu Ziakov v prirodovednej gramotnosti, pri¢om
najvicsou rizikovou skupinou ziakov st ziaci zakladnych skol a strednych odbornych
§kol bez maturity. Odborné verejnost pristupuje k diskusiam, ¢o je pric¢inou poklesu
vykonov ziakov v prirodovednej gramotnosti a ako tento neziaduci stav zmenit. Hlb-
Sim zamyslenim sa nad tymto stavom je mozné naznacit vzajomné stvislosti medzi
motivaciou ziakov k uceniu sa v prirodovednych predmetoch a néaslednymi nado-
budnutymi znalostami (prirodovednou gramotnostou). Jednou z moznosti zvySenia
motivacie ziakov sa javi prave skolské hodnotenie, ktoré ma vyrazny vplyv na osob-
nost ziaka, na proces jeho ucenia sa a na vytvaranie vztahu k samotnému predmetu
i obsahu vyucovacieho predmetu.

1 SKOLSKE HODNOTENIE

Problémy spojené so skolskym hodnotenim nie si novodobymi fenoménmi. John
Holt v 60. rokoch 20. storocia uz upozornil na to, ze pouzité hodnotiace metody
nie st vhodné na skiimanie a odhalenie skutoénych vedomosti ziakov. Podla neho
skolsky proces pod heslom ,hodnotenie® je spoloé¢nym klamstvom uditelov, ziakov
a rodicov. Zdoéraznuje, ze vysledky Kklasifikiacie neodzrkadluju skutoény poznatok
ziakov, napriek tomu si ucitelia zvolia takiito cestu interpretacie dat uc¢ebnych vy-
sledkov. Tradi¢né hodnotenie preferujice sumativne hodnotenie prispelo k tomu,
aby sa vedomosti realneho zivota vzdialili od skolskych vedomosti. Totiz ziaci neu-
platnia svoje Skolské poznatky v realnych situéciach, ved gkolské vedomosti st pre
nich iba na to, aby ziskali znamky (Holt, 1991). Naopak hodnotenie by malo prispiet
k motivécii ziaka ucit sa, odhalené chyby opravit, nedostatky sa doucit a postupovat
V procese progresu.

Pedagogické hodnotenie chapeme v tizkom slova zmysle v spojeni so vzdelavacou
¢innostou, pricom dochddza k postdeniu trovne stavu hodnoteného subjektu (ziak,
ucitel a ich kompetencie: vedomosti, zru¢nosti, navyky a postoje) s vopred vytyce-
nymi cielmi. Pri hodnoteni dochadza k prepojeniu ciela, procesu a koneéného stavu
vzdelévania. Ked sa analyzuje pojem anglického podstatného mena ,assessment® —
hodnotenie, odvodeného zo slovesa ,assess* — hodnotit, ktoré pochadza z lat. slova
sassidere, pochopime jeho ozajstny konceptuélny vyznam (Szarka, 2017). Slovo
sassidere“ v angl. vyzname ,to sit with“ (sediet s niekym), resp. ,to sit beside®
(sediet vedla niekoho), mozeme v kontexte Skolského hodnotenia chépat ako po-
moc/usmernenie uciaceho sa, teda pracujeme so Studentom na jeho uvedomeni si
vlastnych vysledkov vyucovacieho procesu.

Skolské hodnotenie tvori neodmyslitelnt stc¢ast vyucovacieho procesu. Kolai a Si-
kulovd (2009: s. 16) povazuji hodnotenie za ,prostriedok riadenia, ovplyviiovania
a usmernovania uc¢ebnych ¢innosti ziakov“. Kalhous a Obst (2002) definuju skolské
hodnotenie ako zistenie kompetencii (vedomosti, zru¢nosti a postojov) ziaka a for-
mulaciu hodnotiacich siidov na zaklade porovnavania skutoc¢ného stavu so stavom
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predpokladanym, formulovanym ako ciel vyucby. Capek (2015) povazuje za $kolské
hodnotenie vSetko, ¢o sa deje v $kolskej triede: ucitel hodnoti Ziakov, Ziaci sa hodno-
tia navzajom, hodnotia sami seba, ba dokonca hodnotia i uéitela. Zmyslom skolského
hodnotenia je, aby sme naudili ziaka kriticky mysliet, pravdivo a spravodlivo vyja-
drovat svoje myslienky, objektivne hodnotit a podporovat pozitivne medziludské
vztahy. Skolské hodnotenie je stc¢astou pedagogickej ¢innosti ucitelov, no vyskumy
ukazuja, ze ucitelia na druhom stupni zakladnych $kdél povazuju hodnotenie Zia-
kov za jednu z piatich najtazsich zloziek pedagogickej ¢innosti (Bendel, in Priicha,
1997) a zaroven Stvrtd najfazsiu ¢innost zacinajucich ucitelov (Veenman, in Pri-
cha, 1997). Hodnotenie je cielavedomé ¢innost. Kyriacou (2012: s. 121-123) uvadza
Sest zékladnych cielov hodnotenia. Hodnotenie mé byt spidtnou vizbou pre ucitela
o prospechu ziaka, mé poskytovat ziakom spédtna vizbu o ich pokroku, motivovat
ziakov, byt podkladom pre vedenie zdznamov o prospechu ziaka, poskytovat doklady
o dosiahnutej Grovni Ziaka a posudit pripravenost Ziaka pre dalSie udenie. Hlavnym
yzmyslom hodnotenia Ziaka je, aby sa naucil hodnotit svet, ale predovSetkym sam
seba“ (Kosova, 2000: s. 20).

2 FORMATIVNE HODNOTENIE

V 60. a 70. rokoch minulého storodia sa v zapadnych krajinach objavili nové nahlady
na hodnotenie vzdelavania, iSlo o sumativne a formativne hodnotenie s rozliSenim
formy a metédy hodnotenia na zaklade tcelu. Kym cielom sumativneho hodnote-
nia bolo nasadenie preverovacieho prostriedku vzdy na konci aktivity, celku, obdobia
a pod. a bolo spojené s klasifikaciou, ciefom formativneho hodnotenia sa stala spétna
vizba, ziskanie informacii ako sa ziaci ucia a diagnostikovanie nedostatkov, ta vsak
mala v nasich podmienkach formélny charakter a bola spajana iba so slovnym ,ko-
mentarom* ucitela k vysledku (Turek, 2014).

Scriven (1967) ako prvy navrhol rozlisovat medzi sumativnymi a formativnymi
pristupmi. Vyzval uditelov, aby ziskavali informécie k identifikacii oblasti, ktoré je
potrebné zlepsit v uceni ziakov. Od 90. rokov doslo k prudkému néarastu zdujmu
o formativne hodnotenie. P. Black a D. Wiliam v dielach Assessment and classroom
learning (1998) a Inside the Black Box (1998) vysvetlili termin formativne hodno-
tenie a zdoraznili jeho pozitivny vplyv na ucenie ziakov. Autori dospeli k zaveru,
ze formativne hodnotenie zlepsuje vykony najmé slabsich ziakov. Prave podpora
slabsich ziakov vedie k odstraneniu medzier medzi vykonne nadpriemernymi a pod-
priemernymi ziakmi.

Vyskumy v zahranic¢i ukazuji, ze formativne hodnotenie zlepsuje vysledky Zia-
kov, zlepSuje pracovni klimu v triede a Ziaci zac¢inaji prijimat hodnotenie ako pri-
rodzenu stcast Zivota (Grob, Holmeier & Labudde, 2017; Januseva & Jurukovska,
2017; Earle, 2014).

Expertna skupina pre reformu hodnotenia vo Velkej Britanii (Assessment Re-
form Group) ako nasledovnici Blacka a Wiliama pri zasadnych zmenach paradigiem
skolského hodnotenia mali za zasluhu aj zavedenie novej terminolégie. Spominana
skupina expertov zacala prvykrat pouzivat namiesto pojmu sumativne hodnotenie
pojem assessment of learning, ¢o mozeme koncipovat v slovenskom jazyku ako hod-
notenie u¢enia sa, hodnotenie vysledkov ucenia sa, hodnotenie vykonu ucenia sa atd.,
a namiesto pojmu formativne hodnotenie, pojem assessment for learning. V sloven-
skom preklade je to hodnotenie pre ucenie sa, hodnotenie podporujice ucenie sa,
avSak formuldcia rozvijajice hodnotenie ovela viac zachytdva podstatu vyznamu

Scientia in educatione 19 10(1), 2019, p. 17-32



pojmu, ¢o sa tyka hodnotenia progresu a rozvoja ziaka v uc¢ebnom procese, ¢o po-
chopime az v rozsirujicom kontexte skolského hodnotenia koncepcie ,assessment as
learning“ (AasL) — hodnotenia ako formy ucenia sa (Earl & Katz, 2006).

Pri formativnom hodnoteni ide teda predovsetkym o pozitivny rozvoj ziaka v ob-
lasti poznania a spravania sa. Cielom formativneho hodnotenia je priniest informaciu
o aktudlnom stave vedomosti a zruc¢nosti ziakov a nasmerovat ich k uvedomeniu si
nedostatkov a k ich efektivnej eliminécii. Pri formativnom hodnoteni nie je vyuzi-
vana klasifikacia, bodové hodnotenie, percentualne hodnotenie a pod. Zakladom je
informacia. Informécia o moznostiach pokroku Ziaka v procese ucenia sa. Pri forma-
tivnom hodnoteni sa vyuziva predovsetkym verbalne hodnotenie (Stary & Laufkova,
et al., 2016: s. 16). Hodnotia sa prejavy ucenia tak bliziace sa k dokonalosti, ako
i tie, ktoré maji od dokonalosti velmi daleko. Je vSak délezité, aby ucitel vedel s chy-
bou spravne pracovat. Formativne hodnotenie umoziuje ucitelovi a ziakovi aktivne
spolupracovat a ovplyviiovat proces hodnotiacej ¢innosti. Vymena ndzorov medzi
ucitefom a ziakom, medzi ziakmi navzajom, by mala byf hermeneutickd, kedy sa
kazdy zo zucastnenych snazi pochopit odkaz toho druhého. Vplyvom formativneho
hodnotenia by mal byt Ziak schopny urobif to, ¢o sa mu predtym nepodarilo a po-
treboval pomoc ucitela. Mnohi autori tak vnimaj formativne hodnotenie nielen ako
hodnotiaci proces, ale i vyucovaci proces (Black & Wiliam, 2003; Torrance & Pryor,
2001). Ide o cyklus, pri ktorom sa Ziaci v $kole viac naucia, budi chodit do Skoly
s radostou, v triede bude lepSia pracovna klima, Ziaci sa buda citit lepsie a rodi-
¢ia sa viac dozvedia o priebehu Skolského vzdeldvania a svoju pomoc budi mdct
adresnejsie podporovat (obr. 1).

Ziaci sa v skole

viac naucia
Rodicia sa viac dozvedia o Ziaci budu do skoly
priebehu vzdelavania chodit s radostou
Ziaci sa budu V triede bude lepsia
lepsie citit pracovna klima

Obr. 1: Preco pouzivat formativne hodnotenie (zdroj: Stary & Laufkova, et al., 2016)

2.1 NASTROJE FORMATIVNEHO HODNOTENIA

Metdda je vo vSeobecnosti uvedomely a cielavedomy postup, uréitym spdsobom
usporiadana ¢innost, ktord mé viest k splneniu vytyceného ciela. Pri formativnom
hodnoteni je potrebné si uvedomit, Ze toto hodnotenie vychadza z autonémneho
hodnotenia, kedy Ziaci st vlastnici svojho ucenia. Stary a Laufkova, et al. (2016:
s. 28) rozlisuju tri zdkladné metédy formativneho hodnotenia: vrstovnicke hodno-
tenie, sebahodnotenie a hodnotenie ucitelom. Technikami formativneho hodnotenia
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oznacuju ,postupy, ktorymi je naplanovana urcitd metéda — napr. technika sema-
fora, ziadne ruky hore a pod.“ (Stary & Laufkova, et al., 2016: s. 26). Konkrétne
produkty formativneho hodnotenia, napr. portfélio ziaka, ziacky diar a pod., pova-
Zuju za nastroje formativneho hodnotenia.

K najznédmejsim nastrojom formativneho hodnotenia mozeme zaradif sebahod-
notiace listy, sebahodnotiace karty, metakogniciu, listok pri odchode, pojmové mapy,
sumar a portfolio.

Sebahodnotiace listy sltzia k sformalizovaniu zdznamov o cieloch, priebeznej
praci a dosiahnutych vysledkoch. Ziaci sa uc¢ia sformulovat svoje myslienky pisomne.
Sebahodnotiace listy mozu maft niekolko poddb. Méze ist o otazky (napr. ,,Co sa po-
darilo?“), o nedokonc¢ené vety (napr. ,Dnes som sa naudil/a. .. “) alebo navadzajice
otazky, ktoré obsahuju kritéria hodnotenia (napr. ,Kolko chyb si urobil/a v domécej
tlohe?*; Meskova, 2012).

Sebahodnotiace karty slizia na rozvijanie kompetencie rozmyslania o vlastnom
sposobe ucenia sa a zabezpecenie snahy celozivotného vzdelavania sa u Ziakov. Ziak
vyjadruje svoje hodnotenie zaradenim do prislusnej kategdrie (napr. ,viem opi-
sat ... samostatne, s mensou pomocou uéitela, s vydatnou pomocou ucitela®).

Metakognicia ako schopnost Ziakov analyzovat vlastné ucenie sa a toto ucenie
efektivne riadif (Flavell, 1979). Metakognicia sa prejavuje tym, ze si ziak kladie
otazky suvisiace s textom a ak na jednotlivé otdzky nedokaze odpovedat musi sa
rozhodnut akd stratégiu ucenia vyuZije, aby svoj kognitivny ciel dosiahol. Moze
si napriklad spominany text precitat znova a hladat pri tom odpovede na vopred
polozené otéazky, prostrednictvom ktorych danému textu porozumie.

Listok pri odchode je nastrojom formativneho hodnotenia, pri ktorom ziaci odo-
vzdavaja pri odchode z triedy vyplneny listok. Uvadzaju v niom 3 poznatky, zruc-
nosti, ktoré sa dnes naucili, 2 aktivity, informacie, ktoré ich najviac zaujali a 1 otaz-
ku, ktorti maja stale nezodpovedani. Ucitel tak ma moznost ziskaf spitni vizbu
a na nezodpovedané otazky ziakov modze odpovedat na nasledujticej hodine.

Pojmové mapy sa pouzivaju ako efektivny nastroj na porozumenie rozsiahlejsich
tém (tematickych celkov). Jedn4 sa o grafické zobrazenie klu¢ovych pojmov, prvkov,
vlastnosti, procesov a viizieb medzi nimi. Ziaci pojmové mapy vytvaraji v zavere
tematického celku ako vyjadrenie ich osobného porozumenia suvislosti, vizieb a fun-
govania daného systému. Tento nastroj dava spatnu vizbu aj ziakovi, pretoze dokaze
opisat hlavné casti a stvislosti v danej problematike.

Sumar sa realizuje po vyucbe s ciefom kontroly porozumenia a zistenia, ¢o na ho-
dine Zziaci robili a ¢o sa naudili. Pri volbe dizky suméara musime prihliadat na vekovi
skupinu ziakov, ale aj na to, kolko informécii chceme od Ziakov ziskat a aké maju
byt tieto informacie podrobné. Rozdielna dizka slov vyZzaduje rozdielnu pozornost
pre detaily.

Portfélio predstavuje sibor produktov, ktoré ziak vytvoril, a obsahuje dalsie
zdznamy o ziakovi vytvorené pre ucely hodnotenia. Poskytuje informéaciu a prehlad
o ziakovi ako sa u¢i, ako uvazuje, vyraba predmety. Predstavuje najucelenejsi pohlad
na osobnost ziaka.

V celom procese hodnotenia je dolezité si uvedomit, Ze stredobodom je ziak. Mo-
tivovany ziak méa zaujem o proces ucenia, vidi zmysel nadobudnutych vedomosti pre
svoju ¢innost a zivot a predovSetkym sa motivovany ziak uci pre vedomost a nie pre
dobrti znamku. Pre neho hodnotenie, posudzovaci charakter hodnotenia nie je pod-
statné, avSak kontinualna a konzekventna spétna vizba je nutnd podmienka k jeho
pokroku. Zakladnu dilému stcasného skolského hodnotenia by sme vedeli formulovat
v $tyroch otazkach: (a) Ci sa naozaj hodnotia u mladej generacie v ramci vichovno-
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-vzdelavacieho procesu poznatky potrebné pre ich zivot v znalostnej spolo¢nosti?,
(b) Ci doposial pouzivané nastroje hodnotenia st vhodné a postacujiice na monito-
rovanie a hodnotenie procesu ucenia sa ziakov v informa¢no-znalostnej spolo¢nosti?,
(c) Maju ucitelia dostatocné znalosti z oblasti vzdelavacieho procesu a zrucnosti im-
plementovania hodnotenia do odborno-didaktickych kontextov?, (d) St nové kon-
cepcie a stratégie Skolského hodnotenia stucastou Studijnych programov vzdeldvania
buddcich ucitelov? (Szarka, 2017).

3 CIEL VYSKUMU

Zakladné dilémy spomenuté vo vyssie uvedenych otazkach nas viedli k hlbsiemu
skiimaniu sticasného hodnotenia v podmienkach vyucby prirodovednych predme-
tov, uditelmi vyuzivanych nastrojov hodnotenia vo vyucbe a ich nazorov a postojov
k hodnoteniu v pedagogickej praxi.

Hlavnym cielom vyskumu bolo zistit a zhodnotif vyuzivanie formativneho hod-
notenia v pedagogickej praxi ucitelov prirodovednych predmetov.

Na zaklade uvedeného ciela boli sformulované vyskumné otéazky, z ktorych pre
potreby tejto studie uvadzame nasledovné:

VO1: Do akej miery st vyuzivané nastroje formativneho a sumativneho hodnotenia
vo vyucovani prirodovednych predmetov?

VO2: Existuje vztah medzi vybranymi socio-demografickjmi premennjymi (dlzka pe-
dagogickej praxe, typ Skoly, aproba¢ny predmet) a premennymi tykajicimi sa
formativneho a sumativneho hodnotenia (miera vyuzivania nastrojov formativ-
neho a sumativneho hodnotenia)?

Pod pojmom miera pouzivania rozumieme frekvenciu (ako ¢asto), akou respon-
dent (ucitel) vo vyucovacom procese vyuZiva prezentované nastroje hodnotenia.

4 METODOLOGIA VYSKUMU

VYSKUMNA VZORKA

Vyberovy vyskumny sibor tvorilo N = 81 respondentov, t.j. ucitelov zdkladnych
a strednych 8kdl chémie v kombinacii, z toho 7,4 % tvorili muzi (N = 6) a 92,6 %
zeny (N = 75). Na vyskume participovali ucitelia chémie, ktori ako druhy apro-
bacny predmet mali biolégiu (N = 26; 32,1 %), matematiku (N = 19; 23,5 %),
fyziku (N =8; 9,9 %), geografiu (N = 3; 3,7 %) a informatiku (N = 2; 2,5 %).
Na vyskume sa zacastnili i uéitelia, ktori vyucovali iba predmet chémia (N = 23;
28,4 %). Najvicsie zastupenie mali ucitelia s aprobéaciou chémia — biolégia (tab. 1).

Respondenti boli z troch krajov: Bratislavského kraja (IV = 20; 24,7 %), Bansko-
bystrického kraja (N = 26; 32,1 %) a Kosického kraja (N = 35; 43,2 %) a posobia
na zakladnych skolach (N = 65; 81,3 %) a strednych skolach (N = 15; 18,8 %).
Jeden respondent neuviedol svoje pdsobisko.

Pedagogicka prax respondentov sa pohybovala najcastejSie v rozmedzi 1620
rokov (N = 20; 24,7 %). Rovnaké rozlozenie respondentov nastalo v kategériach
11-15 rokov, 21-25 rokov a nad 31 rokov (pre kazda kategériu N = 13; 16,0 %).
Najnizsie zasttipenie mali uéitelia s pedagogickou praxou do 5 rokov (N = 4; 4,9 %).
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Tab. 1: Vyskumna vzorka

Socio-demografickd premenna N| %
Pohlavie muz 6| 74
zena 751 92,6
Aprobac¢ny predmet matematika | 19 | 23,5
biolégia 26 | 32,1
fyzika 81 99
geografia 31 3,7
chémia 23 28,4
informatika 2| 25
Typ skoly ZS 65 | 80,2
SS 15 | 18,5
neuvedené 11 1,2
Kraj BA 20 | 24,7
BB 26 | 32,1
KE 35 | 43,2
Dlzka pedagogickej praxe | 0-5 rokov 41 49
6—-10 rokov 9 11,1
11-15 rokov | 13 | 16,0
16-20 rokov | 20 | 24,7
21-25 rokov | 13 | 16,0
26—-30 rokov 9] 11,1
nad 31 rokov | 13 | 16,0

Zdroj: vlastné spracovanie

METODIKA VYSKUMU

Vyskum prebiehal v skolskom roku 2017/2018. Osloveni boli tcastnici Skoleni pre
ucitelov chémie v jednotlivych krajskych mestach. Ako vyskumny néstroj bol po-
uzity skalovy dotaznik. Dotaznik obsahoval 3 moduly. V prvom module A boli za-
kladné informacie o respondentoch. V moduloch B a C respondenti hodnotili vy-
roky tykajuce sa aktivizujucich metéd vyucby a hodnotenia vysledkov ziakov po-
mocou pétstupiiovej Likertovej skaly A (5 =rozhodne nesthlasim, 4 = nestuhlasim,
3 =neviem, 2 =sthlasim, 1 =rozhodne stihlasim) alebo Likertovej skaly B (5 = vzdy,
4 = ¢asto, 3 = niekedy, 2 = mdlokedy, 1 =nikdy). Reliabilita jednotlivych subskal mo-
dulov bola dostato¢na, Cronbachove alpha pre subskalu nastroje formativneho a su-
mativneho hodnotenia je o = 0,815.

ANALYZA DAT

Pri spracovani ziskanych tdajov sme vyuzivali nastroje javovej analyzy, popisnej
Statistiky (priemer, modus, smerodajna odchylka, Spicatost, Sikmost, rozpiitie, ma-
ximum, minimum, siucet, median) a induktivnej Statistiky (Kolmogorov-Smirnov test
na posudenie normality rozlozenia dat, neparametricky Wilcoxonov test porovnanie
miery vyuzitia nastrojov formativneho a sumativneho hodnotenia a Chi-kvadrat na
analyzu rozdelenia pocetnosti). Analyza udajov bola vykonand pomocou Statistic-
kého programu IBM SPSS Statistics 20.
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5 VYSLEDKY VYSKUMU

Pre potreby tejto studie sme spracovali vysledky tykajtice sa nastrojov formativneho
a sumativneho hodnotenia. Ziskané data podrobené Kolmogorov-Smirnovmu testu
normality rozlozenia dat vykazovali p < 0,05, preto sme nasledne pri Statistickom
spracovani a komparacii dat vyuzivali neparametrické testy.

Tab. 2: Kolmogorov-Smirnov test normality rozlozenia dat

N Normal Parameters®” | Kolmogorov- | (2-tailed)
Mean | Std. Deviation | -Smirnov Z | (2-tailed)

Nastroje sumativneho
hodnotenia
Kratke pisomné previerky, | 81 | 3,38 ,874 2,617 ,000
tzv. bleskovky
Slovné odpovede 78| 3,71 ,884 2,399 ,000
Doméce tlohy 81| 3,40 ,904 1,910 ,001
a samostatné tlohy
Referat 80 | 2,88 ,663 3,128 ,000
Testy 78 | 3,81 , 757 2,584 ,000
Vystupy laboratérnych 79| 3,85 1,051 2,030 ,001
prac
Vystupy projektovych 75| 3,39 1,138 1,556 ,016
prac
Nastroje formativneho
hodnotenia
Metakognicia 60 | 2,48 1,049 1,591 ,013
Sumar 68 | 2,93 1,150 1,787 ,003
Listok pri odchode 66 | 1,48 ,827 3,150 ,000
Konceptualne/pojmové 76 | 2,67 ,999 1,814 ,003
mapy
Sebahodnotiaca karta 74| 2,14 1,220 2,205 ,000
Ziaka
Vzajomné hodnotenie 781 3,33 1,002 2,069 ,000
ziakov
Dotaznik /spitna vizba 77| 2,29 1,134 1,614 011
spokojnosti
Hodnotenie skupinovej 791 3,20 ,979 2,022 ,001
prace
Vzajomné hodnotenie 79 | 2,89 1,013 2,142 ,000
ziakov v skupine
Sebareflexia ziaka 77| 2,83 1,069 1,633 ,010
v skupinovej praci
Ziacke Portfélio 73| 2,16 1,323 2,127 ,000
Ziacke e-portfélio 67 | 1,61 1,167 3,408 ,000

Zdroj: vlastné spracovanie

VO1: Do akej miery su vyuZivané nastroje formativneho a sumativneho hodno-
tenia vo vyucovani prirodovednych predmetov?
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Tab. 3: Miera vyuzivania nastrojov sumativneho hodnotenia

nikdy | malokedy | niekedy | ¢asto | vzdy | total
% % % % % %

Kratke pisomné previerky, 3,70 11,10 32,10 | 49,40 3,7 | 100,00
tzv.bleskovky
Slovné odpovede 1,30 7,70 26,90 | 47,40 | 16,70 | 100,00
Doméce tlohy a samostatné 0,00 17,30 37,00 | 34,60 | 11,10 | 100,00
ulohy
Referat 2,50 20,00 66,30 | 10,00 | 1,30 | 100,00
Testy 1,30 1,30 28,20 | 53,80 | 15,40 | 100,00
Vystupy laboratérnych prac 5,10 2,50 25,30 | 36,70 | 30,40 | 100,00
Vystupy projektovych prac 5,30 16,00 33,30 | 25,30 | 20,00 | 100,00
Priemer 2,74 10,84 35,69 | 36,74 | 14,09 | 100,00

Zdroj: vlastné spracovanie

Tab. 4: Miera vyuzivania nastrojov formativneho hodnotenia

nikdy | malokedy | niekedy | casto | vzdy | total

%0 %0 % % % %0
Metakognicia 20,00 28,30 40,00 6,70 | 5,00 | 100,00
Sumar 14,70 16,20 39,70 | 20,60 | 8,80 | 100,00
Listok pri odchode 66,70 22,70 7,60 1,50 | 1,50 | 100,00

Konceptualne/pojmové mapy | 14,50 27,60 34,20 | 23,70 | 0,00 | 100,00
Sebahodnotiaca karta ziaka 43,20 20,30 20,30 | 12,20 | 4,10 | 100,00
Vzajomné hodnotenie ziakov 2,60 20,50 28,20 | 38,50 | 10,30 | 100,00
Dotaznik /spétna vizba 31,20 27,30 27,30 | 10,40 | 3,90 | 100,00
spokojnosti
Hodnotenie skupinovej prace 3,80 17,70 43,00 | 25,30 | 10,10 | 100,00
Vzajomné hodnotenie ziakov | 11,40 19,00 43,00 | 22,80 | 3,80 | 100,00

v skupine

Sebareflexia ziaka 13,00 24,70 31,20 | 28,60 | 2,60 | 100,00
v skupinovej praci

Ziacke Portfélio 43,80 23,30 13,70 | 11,00 | 8,20 | 100,00
Ziacke e-portfélio 71,60 11,90 6,00 4,50 | 6,00 | 100,00
Priemer 28,04 21,63 27,85 | 17,15 | 5,36 | 100,00

Zdroj: vlastné spracovanie

Respondenti sa vyjadrovali k uvedenym nastrojom sumativneho a formativneho
hodnotenia. Pri nastrojoch sumativneho hodnotenia (tab. 3) sme zistili, Ze respon-
denti — uditelia chémie vyuzivaju v prevaznej miere testy (69,2 %), vystupy la-
boratérnych prac (67,1 %), slovné odpovede (64,1 %) a kratke pisomné previerky
(53,1 %). Referat vyuziva niekedy 66,3 % respondentov. Nikdy a malokedy vyu-
Ziva néastroje sumativneho hodnotenia 13,59 % respondentov, kym vzdy a casto az
50,83 % respondentov. Uvedené néastroje sumativneho hodnotenia st najcastejsie
vyuZzivané vo vyucovacom procese, avSak popri pozitivach (rychla spéitnd vizba —
kvantitativna), maji mnoho nedostatkov. Najvii¢sim z nich je nekomplexnost hod-
notenia vysledkov ziakov tymito nastrojmi.

Respondenti vyuzivaji nastroje formativneho hodnotenia (tab. 4) vzdy, casto
(22,51 %), nikdy a malokedy (49,67 %). V porovnani s mierou vyuzivania nastrojov
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sumativneho hodnotenia mozeme na zaklade popisnej Statistiky konstatovat, Ze ide
presne o obrateny pomer. Vo vyucovani prirodovednych predmetov respondenti vy-
uzivaja predovsetkym nastroje sumativneho hodnotenia. Z néastrojov formativneho
hodnotenia respondenti vyuzivaji v najvicsej miere vzadjomné hodnotenie ziakov
(48,8 %) a hodnotenie skupinovej prace (35,4 %). Nikdy a malokedy vyuzivaju listok
pri odchode (89,4 %), ziacke e-portfélio (83,5 %), ziacke portfélio (67,1 %), sebahod-
notiacu kartu ziaka (63,5 %) a dotaznik/spétna vizbu spokojnosti (58,5 %). Nikdy
nevyuzivaju respondenti Ziacke e-portfélio (71,6 %), listok pri odchode (66,7 %), Zi-
acke portfélio (43,8 %) a sebahodnotiacu kartu ziaka (43,2 %). Prave tieto nastroje
podporuju sebareflexiu ziaka, pontikaju spitna vizbu ucitelovi zamerant nielen na
vysledky vyucovacieho procesu, ale na tak dolezity priebeh osvojovania si novych po-
znatkov. Tieto nastroje st podkladom pre formovanie osobnosti Ziaka a jeho vztahu
k predmetu.

Vychadzajuc z vysledkov popisnej Statistiky sme sa zamerali na Statistickt veri-
fikaciu hypotézy.

Ho: V miere pouzivania nastrojov sumativneho a formativneho hodnotenia nie st
signifikantné rozdiely.

H;: V miere pouzivania nastrojov sumativneho a formativneho hodnotenia st sig-
nifikantné rozdiely.

Na verifikaciu hypotézy sme pouzili neparametricky Wilcoxonov parovy test.

Tab. 5: Wilcoxon Signed Ranks Test

N Mean | Sum of
Rank | Ranks
Negative Ranks | 29 | 25,86 | 750,00

) i Positive Ranks | 13 | 11,77 | 153,00

sumativne techniky — formativne techniky Ties 1

Total 43

Test Statistics
sumativne techniky — formativne techniky
Z —3,738
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000

Zdroj: vlastné spracovanie

Statistické testovanie na hladine vyznamnosti o = 0,05 ukézalo, Ze existuje Sta-
tisticky vyznamny rozdiel v miere pouzivania nastrojov sumativneho a formativneho
hodnotenia (tab. 5).

VO2: Ezistuje vztah medzi vybranymi socio-demografickymi premennymi (kraj,
typ skoly, dlzka pedagogickej praze, aprobacny predmet) a premennymi tijkajicimi sa
formativneho a sumativneho hodnotenia (miera vyuZivania ndstrojov formativneho
a sumativneho hodnotenia)?

Nastroje sumativneho a formativneho hodnotenia vyzivaja respondenti vo vyu-
¢ovacom procese. Pri praci s vybranymi premennymi sme vyuzivali predovsetkym
hodnoty modusu a poc¢tu vyskytov.
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PREMENNA: KRAJ

VZzdy st vyuzivané nastroje formativneho hodnotenia 29,4 % respondentmi v Brati-
slavskom kraji, iba 9,5 % respondentmi v Banskobystrickom kraji a 20,0 % respon-
dentmi v Kosickom kraji. Je to pozoruhodny rozdiel, ktory je predmetom nasich dal-
Sich vyskumov. Néastroje sumativneho hodnotenia st vzdy a ¢asto vyuzivané 47,0 %
respondentmi v Bratislavskom kraji, 45,4 % respondentmi v Banskobystrickom kraji
a 26,9 % respondentmi v KoSickom kraji. Aj ked vysledky popisnej Statistiky nazna-
¢uju rozdiel v miere pouzivania nastrojov sumativneho a formativneho hodnotenia
v jednotlivych krajoch, Chi-kvadrat testom tento rozdiel na hladine vyznamnosti
a = 0,05 potvrdeny nebol (p = 0,516). Mozeme konstatovat, ze medzi mierou pou-
Zivania nastrojov sumativneho a formativneho hodnotenia nie je signifikantny rozdiel
v jednotlivych krajoch (tab. 6).

PREMENNA: TYP SKOLY

Néstroje sumativneho hodnotenia st ucitelmi v ZS vyuzivané 34,7 % vzdy a ¢asto
a ucitelmi SS 33,7 %. Medzi uéitelmi jednotlivych §kél sa tak nejavia znamky sig-
nifikantnych rozdielov pri vyuzivani néastrojov sumativneho hodnotenia. Nastroje
formativneho hodnotenia st uéitelmi ZS vyuzivané 30,8 % nikdy a malokedy a udi-
telmi SS 41,6 %. Chi-kvadrat testom na hladine vjznamnosti o = 0,05 bol potvr-
deny signifikantny rozdiel medzi pouzivanim nastrojov sumativneho a formativneho
hodnotenia v prostredi zékladnych $kol (p = 0,031). AvS8ak medzi mierou pouziva-
nia nastrojov sumativneho a formativneho hodnotenia nie je signifikantny rozdiel
v typoch skol (tab. 6).

PREMENNA: DL.ZKA PEDAGOGICKEJ PRAXE

Nastroje sumativneho hodnotenia vyuziva vidy a ¢asto 50 % respondentov s dlz-
kou pedagogickej praxe 11-15 rokov, 45,5 % respondentov s dlzkou pedagogickej
praxe 21-25 rokov a 33,3 % respondentov s dlzkou pedagogickej praxe 6-10 rokov.
Nikdy nevyuziva nastroje formativneho hodnotenia 25,0 % respondentov s dlzkou
pedagogickej praxe do 5 rokov, 30,0 % respondentov s dlzkou pedagogickej praxe
11-15 rokov. Chi-kvadrat testom rozdiel na hladine vyznamnosti o = 0,05 potvr-
deny nebol (p = 0,383). Mozeme konstatovat, Zze medzi mierou pouzivania nastrojov
sumativneho a formativneho hodnotenia nie je signifikantny rozdiel z hladiska dizky
pedagogickej praxe ucitelov (tab. 6).

PREMENNA: APROBACNY PREDMET

V miere vyuzivania nastrojov sumativneho hodnotenia existuji signifikantné roz-
diely na hladine vyznamnosti « = 0,05 (p = 0,042). Najvicsi rozdiel je v miere
vZdy medzi uéitelmi bioldgie (17,4 %), ucitelmi iba chémie (15,8 %) a ucitelmi ge-
ografie (100,0 %), informatiky (100,0 %). Nastroje formativneho hodnotenia nikdy
vo vyucovacom procese nevyuziva az 50,0 % ucitelov informatiky, 26,3 % ucitelov
matematiky a 12,5 % ucitelov fyziky. Chi-kvadrat testom rozdiel na hladine vyznam-
nosti a = 0,05 potvrdeny nebol (p = 0,350). MoZeme konstatovat, ze medzi mierou
pouzivania nastrojov sumativneho a formativneho hodnotenia nie je signifikantny
rozdiel z hladiska aproba¢ného predmetu (tab. 6).

Chi-kvadrat test nepotvrdil zavislost vyuZzivania nastrojov sumativneho a forma-
tivneho hodnotenia a vybranych premennych. Miera vyuzivania nastrojov sumativ-
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Tab. 6: Chi-kvadrat test

Néstroje hodnotenia
Premenna sumativne formativne
Asymp. Sig. Asymp. Sig. Asymp. Sig.
(2-sided) (2-sided) (2-sided)

Kraj 119 415 516
BA ,230
BB ,624
KE 117
Typ skoly ,H65 ,011 ,287
ZS ,031
SS 123
Dizka pedagogickej praxe ,438 773 ,383
0-5 rokov , 157
6-10 rokov ,220
11-15 rokov ,356
16-20 rokov ,291
21-25 rokov 273
26—-30 rokov ,238
nad 31 rokov ,241
Aprobac¢ny predmet ,042 ,AT8 ,350
M ,234
B ,360
F ,265
G ,157
CH ,359
I 111

Zdroj: vlastné spracovanie

neho a formativneho hodnotenia nezavisi od kraja, typu skoly, dizky pedagogickej
praxe, ani aproba¢ného predmetu. AvSak v miere vyuzivania nastrojov sumativneho
a formativneho hodnotenia je signifikantny rozdiel. Podla vysledkov popisnej Statis-
tiky stale prevazuju nastroje sumativneho hodnotenia nad nastrojmi formativneho
hodnotenia vo vyucovacom procese.

6 DISKuUSIA

Hodnotenie je neodmyslitelnou stcastou vyucovacieho procesu, poskytuje spitni
vizbu ucitelovi, ziakovi i rodi¢om. Hodnotenie je chdpané ako informécia spitnej
viizby smerovand k rozliSeniu lepSieho od horsieho (Slavik, 1999; Strakova & Slavik,
2013). Ziaka by zaroveni malo motivovat k dalsej ¢innosti a podporif jeho hodno-
tenie sveta, no predovsetkym seba samého. Sumativne a formativne hodnotenie sa
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zasadne lisia v procese hodnotenia. Kym sumativne hodnotenie smeruje k hodnote-
niu ucenia sa, jeho vysledku, formativne hodnotenie smeruje k hodnoteniu pre ucenie
sa, jeho procesu. Formativne hodnotenie sa v Spojenych statoch americkych vyu-
ziva vo vsetkych vzdelavacich stupnoch a je uz zabehnutym hodnotiacim pristupom
(OECD, 2013). Vyskumy s zvii¢Sa zamerané na skiimanie efektu formativneho hod-
notenia (Newton, 2007; Dunn & Melvenon, 2009; Ruiz-Primo & Furtak, 2006). Black
et al. (2004) realizovali vyskum, v ktorom sledovali dopad vyuzivania formativneho
hodnotenia na zapojenych ucitelov a ich vzfah k ponimaniu svojej vyucby. Ucitel
vo vyucovacom procese pracuje prioritne s nastrojmi sumativneho a formativneho
hodnotenia. Preto sme nas vyskum zamerali na zistenie miery vyuzivania nastro-
jov sumativneho a formativneho hodnotenia v praxi ucitelov chémie. Vo vyskume
sme pouzili viyberovy stbor tvoreny ucitelmi chémie z troch krajov Slovenska. I$lo
o ucitelov, ktori z vlastnej iniciativy vyuzili moznost Gcasti na informacnych se-
minaroch zameranych na formativne hodnotenie. Popisnou statistikou sme zistili,
Ze v subore prevazuju jednoznacne Zeny, ucitelky s aprobéciou chémia — bioldgia
a s dlzkou pedagogickej praxe 16-20 rokov. Tato prevladajtca skupina uciteliek je
v produktivnom veku. Pomerne vyvazené bolo rozlozenie respondentov v kategdri-
ach 11-15 rokov, 21-25 rokov a nad 31 rokov. Vyskumnym Setrenim sme zistili, ze
z nastrojov sumativneho hodnotenia uéitelia uprednostiuja testy (69,2 %), vystupy
laboratérnych prac (67,1 %), slovné odpovede (64,1 %) a kratke pisomné previerky
(53,1 %) pred doméacimi tlohami (45,7 %), vystupmi projektovych prac (45,3 %)
a referatmi (11,3 %). Kym néstroje sumativneho hodnotenia vzdy vyuziva 14,09 %
respondentov, casto 36,74 % respondentov, tak nastroje formativneho hodnotenia
vyuziva vzdy iba 5,36 % respondentov a ¢asto 17,15 % respondentov. Pri miere vyu-
Zitia nastrojov formativneho hodnotenia je opa¢ny posun, nastroje nikdy nevyuziva
az 28,04 % respondentov a méalokedy 21,63 % respondentov. Tento rozdiel v miere
vyuzivania nastrojov sumativneho a formativneho hodnotenia sme statisticky overili
Wilcoxonovym parovym testom, ktory potvrdil statisticky vyznamny rozdiel. Black
et al. (2004) vo svojom vyskume potvrdil, Ze ucitelia, ktori sami absolvovali vzdela-
vanie zamerané na formativne hodnotenie, zmenili charakter svojej vyucby smerom
k vyuzivaniu technik formativneho hodnotenia s dopadom na pozitivne vysledky
meratelné sumativnym hodnotenim. V nami realizovanom vyskume sa takyto po-
zitivny dopad statisticky nepreukézal signifikantny, preto bude predmetom nasho
dalsieho vyskumného Setrenia, preco tento rozdiel nenastal smerom k nastrojom
formativneho hodnotenia a ¢o ovplyviluje vyber néastrojov hodnotenia ucitelom.

Vzhladom na vyberovi vzorku vyskumného siboru sme zistovali vztahy medzi
socio-demografickymi premennymi a mierou vyuzivania nastrojov formativneho a su-
mativneho hodnotenia. Do vzfahu vstupovali tyri premenné: kraj, typ skoly, dizka
pedagogickej praxe a aprobac¢ny predmet. Vysledky popisnej Statistiky naznaco-
vali rozdiely, avSak Statisticka verifikdcia pomocou chi-kvadrat testu nepotvrdila
Statisticky vyznamné rozdiely. Mozeme konstatovat, Ze miera vyuzivania nastrojov
sumativneho a formativneho hodnotenia nezavisi od kraja, z ktorého respondenti
pochéadzali, ani typu $koly, na ktorej posobia, ani ich dizky pedagogickej praxi a ani
aprobac¢ného predmetu.

Vysledky nasho vyskumu poukazuji na znac¢né rozdiely vo vyuzivani nastrojov
sumativneho a formativneho hodnotenia. Ucitelia v zna¢nej miere preferuji nastroje
sumativneho hodnotenia, ¢o méZze byt ovplyvnené ¢asovou naro¢nostou (Novotna
& Krabsova, 2013) a taktiez nejednotnostou terminoldgie vo vztahu ku konkrétnym
nastrojom formativneho hodnotenia (Rokos & Zavodska, 2015). Je potrebné ich
brat na zretel a vytvarat podmienky pre ucitelov prirodovednych predmetov, aby

Scientia in educatione 29 10(1), 2019, p. 17-32



sa naudili pracovat s nastrojmi predovSetkym formativneho hodnotenia a efektivne
ich vyuzivali vo svojej pedagogickej praxi. Tato moznost by mala byt poskytnuta
nielen v ramci kontinudlneho vzdelavania ucitelov, ale aj v pregradudlnej priprave,
ako tomu nasvedcuju vysledky vyskumu medzi $tudentmi vysokych skdl (Rokos
& Zavodska, 2015).

7 ZAVER

Pokles prirodovednej gramotnosti ziakov zakladnych skol a strednych odbornych
§kol bez maturity je impulzom pre ucitelov prirodovednych predmetov, aby v ramci
svojich moznosti prispeli k eliminécii tohto neziadtceho stavu. Vyskumy nazna-
¢uji, ze moznostou je vyuzivanie formativneho hodnotenia vo vyucovacom procese,
ktoré podporuje rozvoj osobnosti ziaka v oblasti poznania a spravania sa. Ciastkové
vysledky nasho vyskumu poukazuji na rozdiely vyuzivania nastrojov sumativneho
a formativneho hodnotenia ucitelmi. Udcitelia v znac¢nej miere preferuju ndstroje
sumativneho hodnotenia nad nastrojmi formativneho hodnotenia. Je dolezité za-
mysliet sa nad dovodmi ich konania. Je to neznalost, obava z nepoznaného, strata
¢asu z vyucovacej jednotky, ¢i nereSpektovanie komplexnej transforméacie vzdelava-
nia za ostatnych 25 rokov na Slovensku? Pri doteraz realizovanych zmenéch v ramci
skolskych reforiem sa déraz klddol na zmeny obsahu, metéd, prostriedkov vo vy-
ucovacom procese, no malo pozornosti bolo venovanej prave zmenam stratégii vo
vyucbe a v hodnoteni, predovsetkym formativnom hodnoteni procesu ucenia sa zi-
akov. To moze byt i kltéovym dovodom znizeného zdujmu o nastroje formativneho
hodnotenia zo strany ucitelov. Eliminovat tento stav vo vztahu k ucitefom priro-
dovednych predmetov je mozné pripravou praktickych gkoleni pre ucitelov na tému
formativneho hodnotenia v ich vyucovacom predmete a implementaciou formativ-
neho hodnotenia do pregradualnej pripravy studentov prirodovednych predmetov.

OBMEDZENIA VYSKUMU

Do vyskumného Setrenia boli zamernym vyberom zapojeni ucitelia chémie v kombi-
nacii, ktori boli ucastnikmi praktickych skoleni s témou formativneho hodnotenia.
Predpokladali sme, Ze tito respondenti terminologicky ovladaju predmetnii proble-
matiku a dokdzu relevantne odlisit nastroje formativneho a sumativneho hodnotenia.
Uvedomujeme si vSak, ze vysledky prezentované v tejto studii, vo vztahu k velkosti
vyskumnej vzorky, nie si v plnej miere zovSeobecnitelné. Ale je mozné s nimi pra-
covat pri tvorbe vyskumnych ndstrojov pre dalsie vyskumné Setrenia formativneho
hodnotenia vo vyucovacom procese.
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Vstupni znalosti icastnikil geovédnich taboru

zjiStované asocia¢ni technikou
Martina PraZdkovd, Lenka Pavlasovad

Abstrakt

Zjistovani znalosti zaki mé sviij nezastupitelny vyznam ve formélnim vzdélavani, v ne-
formalnim vzdélavani se s nim ale prilis ¢asto nesetkdvame. Tato studie popisuje vy-
zkum, ktery se opird o dvoudimenzionalni pojeti kognitivnich znalosti zaki a byl reali-
zovan slovnim asociac¢nim testem. Jeho prostfednictvim odvozujeme aktualni porozuméni
zakt (n = 143) oblasti nezivé ptirody. Vyslednd zjisténi urc¢uji troven vstupnich teoretic-
kyrch i praktickych znalosti ticastniki geovédnich tabort v dimenzich znalosti faktualnich,
konceptuélnich, proceduralnich a metakognitivnich. Byla prokéazana statisticky vyznamné
vyssi troven teoretickych konceptudlnich znalosti u starsich zékt (vice nez 12 let) a divek.
Doporucujeme tedy, aby se ve vyuce témat o nezivé prirodé v neformalnim vzdélavani
kladl diraz na rozvoj geovédnich praktickych znalosti zaki, které jsou specifické pro tuto
oblast pfirodnich véd a kde vniméame jejich deficit. Neforméalni vzdélavani by se tak u zaka
se zadjmem o nezivou pfirodu stalo vhodnym doplitkem ke vzdélavani formalnimu.

Kli¢ova slova: znalosti, neformalni vzdélavani, geovédy, védecky tabor, slovni asocia¢ni
test.

Initial Knowledge of (Geoscience Camps’
Participants Analysed by

the Association Technique
Abstract

Knowledge testing is a key part of formal education. However, it is rarely used in non-
formal education. This research describes an analysis based on a two-dimensional approach
to pupils’ cognitive knowledge. It was performed by a word association test which helps
the examiners ascertain the pupils’ real understanding (n = 143) of geoscience. Its out-
comes define the level of initial theoretical and practical knowledge of geoscience camp
participants’ in the following four dimensions of knowledge: factual, conceptual, procedu-
ral and metacognitive. It proves that older pupils (older than 12 years) and girls show
statistically significantly higher level of theoretical conceptual knowledge. Therefore, our
recommendation for teaching the geoscience topics in non-formal education is to emphasize
the practical abilities of pupils, which are specific to this area of natural science and whose
deficiency we can perceive. For pupils interested in geoscience, non-formal education might
become a convenient addition to the formal one.

Key words: knowledge, non-formal education, geosciences, science camp, word associ-
ation test.
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Prirodovédné vzdélavani se dlouhodobé zaméruje na rozvijeni individualnich zna-
losti a kompetenci zakii. Jeho cilem je, aby zak v pribéhu vzdélavani ziskal zakladni
prirodovédnou gramotnost. Nedilnou soucasti prirodovédného vzdélavani jsou geo-
védni témata, kterd jsou obsazena predevsim v uc¢ivu pfedméta prvouka, prirodovéda
i pfirodopis na zakladni skole, viz tematicky okruh Neziva priroda ve vzdélavaci ob-
lasti Clovek a pifroda, RVP ZV (MSMT, 2016) a v u¢ivu samostatného vzdélavaciho
oboru Geologie na gymnaziich, RVP G (VUP, 2007). Obsah uéiva v povinném vzdé-
lavani se do znacné miry odrazi i ve vzdélavani neforméalnim, které se odehrava
naptiklad na védeckych taborech.

Geovédni tabory jsou tizce specializovanou formou védeckych tabort (Prazakova
& Pavlasova, 2017b). Umoziiuji prostiednictvim realizace ¢innostné zamérenych ak-
tivit, zahrnutych do programu, predstavit zakam ucivo o nezivé ptirodé (Prazakova
& Pavlasova, 2017a). Z kognitivniho hlediska mohou mit vliv na rozvoj urovné pii-
rodovédnych znalosti zéku (Hadjachilleos, Valanides & Leou, 2004) a pochopeni
interdisciplinarnich souvislosti (Esteves et al., 2013). Pii integraci a rozvijeni pfi-
rodovédnych znalosti zak by proto geovédni tabory mohly doplnovat vzdélavani,
které se odehrava ve formalni podobé. Geovédni tabory jsou stale Castéji vyuziva-
nym zptisobem neformalniho vzdélavani a v soucasné dobé zaznamenavame v Ceské
republice jejich rozvoj (Prazakova & Pavlasova, 2017b). Lze ocekavat, ze se mohou
podilet nejen na prohlubovani zédkovskych zajmu o studium nezivé prirody, ale také
na utvareni jejich oborovych geovédnich znalosti.

Z tohoto divodu jsme se zamérili na zjistovani vstupnich znalosti zakt rtiznych
veékovych skupin, abychom mohli urc¢it oblasti a vékové skupiny, kde jsou pripadné
znalosti nizsi, a doporucit volbu ¢innosti na taborech, aby dochézelo k optimalnimu
doplnéni jiz stavajicich znalosti zak.

1 TEORETICKA VYCHODISKA

1.1 PRAKTICKE A TEORETICKE ZNALOSTI O NEZIVE PRIRODE,
JEJICH UTVARENI

V oborové didaktickém pojeti znalosti zakl o nezivé prirodé vnimame jako vysle-
dek procesu poznavani skutecnosti, jejich vlastnosti, vztaht k jinym skutecnostem
v oblasti geovédni problematiky (pfeformulovano podle Janik, 2018: s. 5). Zdrojem
znalosti, které jsou u zakiu formovany a rozvijeny v oblasti nezivé prirody, jsou védni
obory v oblasti geovéd (védy o Zemi, geologie). Jedna se napf. o obecnou geologii,
petrologii, mineralogii a dalsi discipliny. Informace z téchto obort jsou klicovymi pro
didaktické koncipovani obsahu prirodovédného vzdélavani zakt o nezivé prirodé.

Znalosti zakl se utvari v rozsahu mezi pamétové i prakticky orientovanymi ko-
gnitivnimi operacemi v jejich mysli, viz znalosti v §irsim pojeti v publikaci Priichy,
Walterové a Marese (2003: s. 312). Jsou tedy pro potieby terminologie obtizné déli-
telné do subjednotek. V této studii znalosti zakl o geovédnim obsahu oboru, které
jsou utvarené prevazné pamétovymi procesy, oznac¢ime jako geovédni znalosti teore-
tické (védomosti). Znalosti zéku, které jsou také utvafeny kognitivnimi procesy, ale
nesou v sobé informaci o procesni slozce oboru, zde oznac¢ime jako geovédni znalosti
praktické. Jedna se napi. o znalosti experimentalnich technik, znalosti védeckych
koncepti a teoril (Eurydice, 2006 — vystupy pfirodovédného vzdélavani).

Pro blizsi pfedstavu o zde studovaném rozsahu geovédnich teoretickych a prak-
tickych znalosti zak vychdzime podobné jako Hanus a Marada (2013) z taxono-
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mické tabulky vzdélavacich cili (revidovand Bloomova taxonomie) v kognitivni ro-
viné (tab. 1), kterou podle Andersona a Kratwohla' pielozila Hudecova (2004). Zde
se teoreticka i prakticka slozka znalosti vymezuji mezi vSemi definovanymi sty¢nymi
plochami dimenze znalosti a dimenze kognitivnich procest. Pti soubézném rozvijeni
praktickych i teoretickych znalosti o nezivé prirodé se u zaku zvysuje Sance, ze si
geovédni znalosti dlouhodobé uchovaji (viz Kali, Orion & Eylon, 2003; Podrouzek,
2011). Utvéreni obou typtu znalosti u zaka je nedilnou slozkou konstruktivisticky
orientovaného geovédniho vzdélavani.

Tab. 1: Teoretické a praktické znalosti zék ve dvou dimenzionélnich rovinach (upraveno
podle Hudecovéa, 2004)

Dimengze znalosti Dimenze kognitivniho procesu
Zapamatovat Porozumét Aplikovat Analyzovat Hodnotit Tvorit
Faktualni
Konceptualni
Proceduralni
Metakognitivni

Jestlize zak ovlada vybrané teoretické i praktické geovédni znalosti, je to dilc¢i
krok, ktery priblizi zaky k tispésné realizaci konkrétni oborové-specifické ¢innosti.
Metaforicky feceno se spise ale bude jednat o recept, na jehoz konci je konkrétni
predstava v mysli zaka o této aktivité. I presto nemusi zak byt schopen vyslednou
¢innost uspésné realizovat, bude-li postradat dalsi pro ni potiebné geovédni teo-
retické a praktické znalosti nebo dovednosti. Se znalostmi zakt proto tizce souvisi
integralni pojem dovednosti, které Cudova (2015: s. 14) na zakladé detailni reserse
literatury vymezuje jako védomosti a operace s nimi.

P1i osvojovani si znalosti o nezivé prirodé se utvari kognitivni struktury v mysli
zaka neboli mentéalni/vnitini obsahové reprezentace (Janko, 2012). Tyto struktury
jsou zcela individualizovanou zalezitosti. Kognitivni struktury v mysli zaki, které
se tykaji rozsahu znalosti o nezivé prirodé, se konstruuji béhem procesu kognitivni
transformace obsahu geovéd (Janik, 2018: s. 2). V pfipadé teoretickych znalosti o ne-
zivé prirodé nas naptiklad zajima, jaké kognitivni struktury a jakym sledem déji si
zaci ve své mysli formuji, pokud si zapamatuji néjaky konkrétni geovédni pojem, kon-
cept, proces ¢i metakognitivni informaci, ktera je soucasti obsahového ramce oboru.
Déle také, jaké struktury se zformuji v pripadé, kdy se s geovédnimi informacemi
u zaki uskutecni dalsi kognitivni procesy popsané v tab. 1, tedy porozumeéni, apliko-
vani apod. U praktickych geovédnich znalosti nas zajima, jaké kognitivni struktury
jsou utvoreny v myslich zakd v pripadé€, ze si osvoji znalosti o analyze procest,
tvoreni procest a dalSich kategoriich v uvedeném rozmezi praktickych geovédnich
znalosti.

1.2  ZJISTOVANI ZNALOSTI ZAKU POMOCI ASOCIACNICH TECHNIK

Pro vyzkumné diagnostikovani teoretickych a praktickych znalosti zaki se uziva roz-
manitych technik? (pfehledné nejcastéji uzivané techniky ukazuje Janik, 2005: s. 55)

!Anderson, L. W. & Kratwohl, D.R., et al. (2000). A tazonomy for learning, teaching, and
assessing: A revision of Bloom‘s taxonomy of educational objectives. Pearson Education.
2Termin vyzkumna technika oznac¢uje konkrétni, pfesné stanoveny nastroj ke shromazdovéani,

analyze ¢i vyhodnocovani dat vyzkumu. Jednd se o specifickou ¢ast daného postupu, metody
(Priicha, 1995: s. 35).
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v neformalnim, ale také ve formalnim vzdélavani, kde se mohou zptisoby a metody
provérovani znalosti zakt lisit. Mezi nimi se setkdvame s tzv. asocia¢nimi techni-
kami (Pricha, 1995), které byly jiz dfive rozvijeny v oblasti vyzkumu znalosti ve
formélnim vzdélavani u nés (Novék & Kalous, 1989). Jejich vyhodou je, Ze umoznuji
pristupovat ke znalostem zakd bez diive vytvorenych schémat a predsudkt, elimi-
nuji vyjadfovaci dovednosti a poskytuji diferencovanéjsi spektrum informaci (Novak
& Kalous, 1989). Soucasné pouziti asocia¢nich technik pro ucel objasnéni znalosti
muze vést k vyslednym zjisténim o kognitivnich strukturach a intra-strukturalnich
vztazich v myslich zdkt (napf. Malmos, Jasz & Revék, 2017). Nevyhodou asociac-
nich technik je jejich omezend moZnost pii interpretaci dat (Novak & Kalous, 1989;
Janik, 2005). Vyzkumné metody, které pouzivaji asocia¢nich technik pfi zjistovani
znalosti, mohou mit rtiznou podobu, v pisemné formé se jednd naptiklad o slovni
asociacni test (Assaraf & Orion, 2005; Malmos, Jasz & Revak, 2017), pojmové mapy
(Assaraf & Orion, 2005; Proksa, 2007), brainwriting (Reichel, 2009: s. 144), metodu
verbélnich vypovédi (Gavora, 1998).

Asociani technika se ve vyzkumu znalosti zaméiuje na zjistovani slovnich asoci-
aci zaka ve vztahu ke stimulujicim/podnétovym pojmtim. Slovni asociace zéku jsou
vnimany jako individualni kognitivni zpracovani zkusSenosti zakt, které vypovidaji
o védomi zpracovatele asociace (Novak & Kalous, 1989). Uvedend technika se zd4
byt pouzitelnou pro zjistovani asociaci zaki v souvislosti se znalostmi zakl ve vSech
dimenzich az do dimenze porozuméni z pohledu kognitivnich procesti, viz tab. 2.

Tab. 2: Urovné kognitivnich procestit v dimenzi porozuméni. Podle L. W. Andersona
& D.R. Kratwohla, et al. (2000) pfelozila Hudecova (2004). Tuéné je vyznacena uroveri,
ve které predpokladame souvislosti znalosti s asociacemi

Kategorie a kognitivni proces

Porozumét — konstruovani vyznamu na zakladé tstniho, pisemného nebo grafického
sdéleni

Interpretace

DolozZeni prikladem

Klasifikovani

Sumarizovani

Usuzovani

Porovnavani

Vysvétlovani

Podle vyse uvedeného je predpokladano, ze se pii vyjadieni vlastnich asociaci
zaci pokouseji dokladat prikladem specificka fakta, koncepty, procesy, metakogni-
tivni informace, které se vazi ke stimulujicimu pojmu. V nékterych vyjadienich se
setkdvame az s pokusy o klasifikaci vlastnich asociaci zZaky (napt. zaci popisuji geolo-
gické utvary od nejstarsiho znamého po nejmladsi, jmenuji planety slunec¢ni soustavy
podle lokalizace vzhledem ke Slunci). Pro zjisfovani pokro¢ilejsich tirovni a dimenzi
kognitivnich procesti je nicméné vhodné zvazit pouziti alternativnich technik a po-
stupt (viz napt. Assaraf & Orion, 2005).

2 CILE SETRENI, VYZKUMNE OTAZKY A HYPOTEZY

Ve vyzkumu vychéazime z vySe popsanych souvislosti mezi vlastnimi asociacemi a te-
oretickymi i praktickymi znalostmi zaki. Cilem vyzkumu bylo zjistit, jaké jsou cCet-
nosti asociaci, a tim padem i stav znalosti G¢astniki/zék geovédnich tabort v ob-
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lasti nezivé prirody. Pti formulovani vyzkumného cile jsme mimo jiné zohlednili
vysledky pilotniho Setfeni, kdy se potvrdilo, Ze se na vybraném paleontologickém
taborfe Zaci uci spoleéné v ruznorodé skupiné znalostem geovédnich disciplin (Pra-
zékova & Pavlasova, 2016: s. 85-86). Bylo zkouméno, jak souvisi ¢etnosti asociaci
o nezivé prirodé s vékem a lisicim se pohlavim zakl. Pro vyzkum tedy byly zvoleny
veékové kategorie zakt mladsich (< 12 let) a zaku starsich (> 12 let). Mladsi zaci
piiblizné vékem odpovidali zdkim v primarni Grovni vzdélavani (ISCED 1), starsi
zaci zakam v nizsi a vyssi sekundarni trovni vzdélavani, ISCED 2 a 3 (UIS, 2011).
Vyzkumné otazky byly stanoveny nésledovné:

(VO;): Které faktory maji vliv na ¢etnosti dosazenych asociaci souvisejicich s teore-
tickymi znalostmi o nezivé ptrirodé u mladsich a starsich tcastniktt geovédnich
taboru?

(VO3): Jaké jsourozdily v ¢etnostech asociaci souvisejicich s teoretickymi znalostmi
o nezivé prirodé u chlapcu a divek na geovédnich taborech?

(VO3): Které faktory maji vliv na Cetnosti zminovanych asociaci vztahujicich se
k praktickym znalostem o nezivé prirodé u mladsich a starsich icastniki geo-
védnich tabort?

(VO,): Jak se lisi Cetnosti asociaci souvisejicich s praktickymi znalostmi o nezivé
prirodé u chlapci a divek, ktefi se ucastni geovédnich taboru?

Na zakladé uvedenych vyzkumnych otazek byly formulovany hypotézy, které
vychézi z nize uvedenych predpokladii:

(H;): Mladsi zaci dosahuji vyssich hodnot ¢etnosti u asociaci, které souvisi s teore-
tickymi znalostmi o nezivé prirodé nez zaci starsi. Vychazeli jsme z tvrzeni, ze
mladsi Zaci maji obecné vétsi zadjem o prirodovédné discipliny (napf. Papacek
et al., 2015; Vécha, 2017). Vyssi projeveny zajem zaki muze byt argumentem
pro dosahovani vyssi trovné asociaci souvisejicich s teoretickymi znalostmi
o nezivé ptirodé (Hemmer et al., 2007).

(Hs): Chlapci dosahuji vyssich hodnot ¢etnosti u asociaci v souvislosti s teoretic-
kymi znalostmi o nezivé ptirodé nez divky béhem geovédnich tabort. Pted-
pokladame, v souladu s Fanc¢ovi¢ovou a Kubiatkem (2015), Ze chlapci se vice
zajimaji o otazky tykajici se geovéd nez divky, a proto mohou dosahovat vys-
Sich Cetnosti u asociaci v souvislosti s teoretickymi znalostmi.

(Hj3): Starsi ucastnici geovédnich tabort disponuji vyssi Cetnosti u asociaci, které
souviseji s praktickou znalosti nez jejich mladsi vrstevnici. Vychéazeli jsme
z toho, Ze u starsich Gcastnikd nové prichozi informace kooperuji s jiz utvote-
nym celkové obsahlejsim znalostnim zékladem, ktery byl vytvoren na zakladé
predchozich zkusenosti (Janik, 2018), a proto starsi zaci maji i vySsi Groven
aktudlné dosazenych asociaci souvisejicich s praktickymi znalostmi.

(H,): Chlapci dosahuji vyssi ¢etnosti asociaci vazicich se k praktickym znalostem
nez divky béhem geovédnich tabort. Ukazuje se, ze tcastnici dobrovolnych
zajmovych aktivit obvykle preferuji praktické ¢innosti k dosahovani znalosti
(Janstova, Ja¢ & Dvotdkova, 2015). Protoze chlapci jsou Castéji ucastniky ge-
ovédnich tabori, predpoklada se jejich vétsi afinita k prakticky orientovanému
uceni.
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3 METODIKA

Pii vyzkumu jsme spolupracovali s péti neformalnimi organizacemi z Brna, Nové
Paky a Prahy. Vyzkumné Setieni bylo provedeno v obdobi éervence — srpna 2017
na jimi poraddanych turnusech geovédnich tabort (blize viz Prazdkova & Pavlasova,
2017a: s. 55).

3.1 RESPONDENTI

Vyzkumny vzorek tvorili i¢astnici/zaci geovédnich tabort v celkovém poétun = 143
(101 chlapcti, 42 divek). Respondenty charakterizuje zajem o nezivou piirodu, coz
doklada jejich dobrovolna ticast na geovédnim tabore. Jednoho taborového turnusu
se ucastnilo priblizné 14 respondentti. Zékladni tidaje o respondentech, které se
vztahovaly k ndmi zvolenym proménnym, jako je jejich vék a pohlavi, popisuje tab. 3.

Tab. 3: Rozlozeni respondentti podle jejich véku a pohlavi

Respondenti Pohlavi Celkem
Chlapci Divky (vékova kategorie)
mladsi zaci (méné nez 12 let) 72 26 98
Vék | starsi zaci (12 let a vice) 26 16 42
neuvedeno 3 0 3
Celkem (pohlavi) 101 42 143

Respondenti byli ve véku 6-18 let, tii respondenti sviij vek neuvedli. Jedna se
tedy o heterogenni skupinu s ohledem na jejich vék, a tim i dosazené vzdélani.

3.2 SBER DAT, METODY

Sbhér dat se konal vzdy v priibéhu prvni poloviny kazdého taborového turnusu, nej-
Castéji prvni nebo druhy den konani tabora. Byl provadén prevazné vyzkumnikem
nebo lektory tabora, ktefi byli pro tento tucel proskoleni.

Vyzkumnou metodou byl pisemny slovni asocia¢ni test (Novak & Kalous, 1989),
obsahujici tyto ¢asti: pokyny k vyplnéni, identifika¢ni tabulku a ¢ast urcenou k vy-
psani asociaci. Tato metoda byla zvolena s ohledem na heterogenitu respondentii
(viz kap. 3.1), kdy pro analyzu vstupnich znalosti nebylo moZné pouzit jednotny
didakticky test urc¢eny ucastnikim. Zjistovali jsme, jaké slovni asociace si zaci vy-
tvari ve spojeni se stimulujicim pojmem ,neziva piiroda“. Ve studii nebyl zjistovan
vztah mezi stimulujicimi pojmy (viz koeficient pfibuznosti — Malmos, Jasz & Révak,
2017), vSechny asociace mély vazbu k jedinému stimulujictho pojmu (podobné jako
Assaraf & Orion, 2005). Stimulujici pojem jsme vybrali tak, aby jej znali vSichni
hem formalniho vzdélavani. Byl pouzit takovy stimulujici pojem, ktery je dostatecné
ukotven v ¢eskych kutikularnich dokumentech pro zaky primérni a nizsi sekundarni
tirovné vzdélavani (MSMT, 2016 — RVP ZV). Stimulujici pojem se vztahoval k u¢ivu
geoveéd, které je vyuCovano nejcastéji v 5. a 9. ro¢niku povinného skolniho vzdéla-
vani. Pro odpovéd respondentti byl stanoven maximalni pocet 40 asociaci (polozek),
neomezenych slovnim druhem. Zaci nebyli limitovani pii sdélovani asociaci ¢asem,
vzhledem k rozdilné pokrocilosti v projevu ve skupiné respondentii.
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Pracovni verze vyzkumného néstroje byla pfipominkovana odborniky (odborny
geolog, dva didaktikové pfirodnich véd, dva ucitelé z praxe). Konstruktova validita
byla urcena tim, ze v pracovni verzi vyzkumného nastroje byly provedeny upravy
reflektujici konkrétni pripominky odbornikti a poté doslo k finalizaci vyzkumného
nastroje. Reliabilita byla spo¢tena pomoci Cronbachova alfa, které dosahlo hod-
noty 0,855. Slovni asociacni test byl distribuovan v tisténé formé, vyplnén ucastniky
prezenéné a po vyplnéni ihned odevzdavan. Navratnost proto ¢inila 100 %.

3.3 ANALYZA DAT

Pii zpracovani dat nejprve doslo k eliminovani asociaci nerelevantnich (necitelna
odpovéd, opakujici se asociace u shodného respondenta, fada po sobé jdoucich to-
toznych asociaci vice respondentt v celé odpovédi, apod.). Zjisténé relevantni asoci-
ace jsou definovany jako soucet vSech pojmi zminénych respondenty. Tyto asociace
byly pfepsany do textového editoru, jazykové opraveny (napf. gramatickd sprav-
nost, zakladni jmenné a slovesné tvary — jednotné ¢islo, infinitiv). Nize je ptiklad tii
prepsanych a preformulovanych zaznami, jak s nimi bylo dale pracovano:

ID 1: voda, slunce [Slunce], oheri, kameny [kdmen], mraki [mrak], Zula, srdce,
citrin, zZelezo, kov

ID 2: kdmen, mineral, Sutr, pefi, hornina, zobak, kost, zub, drap, voda, vzduch,
ohen, slunce [Slunce], spalované dievo [dfevol, hlina, oblak, led, Zzula

ID 3: kalcit, diamant, kdmen, zlato, st¥ibro, kiistal, kiemen, kianid [kyanit], dfevo,
skala, kov, hlinik, ocel, nerez, dil, lom, vrtat, dinamit [dynamit]|, vrtak, tunel

Déle v odpovédich respondentti byl objasnén stav unikatnich asociaci, které de-
finujeme jako pocet pojmi, které byly zapocitdny 1x (unikitné) navzdory tomu,
ze byly uvedeny vice respondenty. Unikatni asociace byly prifazeny do kategorii,
které odpovidaly dimenzim znalosti z vySe uvedené taxonomické tabulky (tab. 1).
Zjisténé unikatni asociace byly dale tfidény do dvou skupin, na asociace s vazbou
k teoretickym nebo praktickym geovédnim znalostem. Asociace souvisejici s teore-
tickymi znalostmi byly roztfidény v dil¢ich kategoriich timto zptisobem [v zavorce
jsou uvedené piiklady]:

1. Asociace faktualnich znalosti: rod ¢ druh zkamenéliny |[Ortoceras], druh/nazev
nerostu [kfemen] a jeho odrtdy [citrin|, druhy/nézvy hornin [Zula], ndzvy sopek
[Etnal, pohofi [Krkonose|, mofi [Stfedozemni more|, planet [Jupiter|, ptdnich
typu [¢ernozem].

2. Asociace konceptuélnich znalosti: oznaceni skupin nezivych pfirodnin [mine-
raly| véetné dil¢ich subtypu [sedimenty|, ¢asem ohranicené tiseky nasi minulosti
[prvohory], sféry Zemé [litosféra], chemické prvky a slouceniny (4 vlastnosti)
[pentahydrat siranu médnatého|, geomorfologické jednotky [nizina).

3. Asociace proceduralnich znalosti: pfirodni fyzikalné-chemické procesy [svétlo],
endogenni [deskové tektonika| i exogenni [eroze] jevy.

4. Asociace metakognitivnich znalosti: geovédni podobory jako informacni zdroj
[petrologie|, vazba ke skolni vyuce [pisemka|, zdroje informaci o oborovém ob-
sahu [noviny].

Pro skupinu asociaci v souvislosti s praktickymi znalostmi pak byly asociace
rovnéz tiidény:
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1. Asociace faktualnich znalosti: nazvy nastroju [kladivo] a technickjch pomticek
[vzorek| pfi praci odborniki.

2. Asociace konceptualnich znalosti: vnitini umisténi prace odborniki [laboratof]
i venkovni [lokalita], mista slouZici vefejnosti k neformélnimu poznani nezivé
pfirody [muzeum], vyrobek nerostného ptivodu (+ ptiklad, vlastnost) [mramo-
rovy sloup].

3. Asociace proceduralnich znalosti: informace o dil¢ich krocich odborné prace
[preparace].

4. Asociace metakognitivnich znalosti: idaje spojené se zaméstnanim odborniki
[védec|, zkuSenosti z tabori [jméno lektora).

V celém souboru relevantnich i unikatnich asociaci byly vytridény asociace, které
je mozné zahrnout do skupiny bliZe nespecifikovanych asociaci respondentti o nezivé
prirodé. Jedna se nejcastéji o asociace, u nichz z terminologického hlediska nelze ur-
Cit jejich pfesny vyznam (napf. asociace kdmen miZze a nemusi oznacovat mineral,
horninu ¢ slucovat oba terminy dohromady, asociace drevo mize a nemusi ozna-
¢ovat zkamenélé dievo). Nebo se jedné o asociace, které pravdépodobné s nezivou
pfirodou nesouvisi (napf. banan, jahoda). S témito asociacemi nebylo pracovano
v dalsi analyze relevantnich a unikatnich asociaci.

V tabulkovém editoru byly vypocteny kontingenéni tabulky s absolutnimi (n)
a relativnimi (ng) ¢etnostmi u relevantnich a unikatnich asociaci respondenti. Zjis-
téné relativni cetnosti obou typt asociaci byly graficky znézornény. Blizsi popis
unikatnich asociaci ndm umoznil ovéfit charakter dat v celém zjisténém souboru
relevantnich asociaci. To umoznilo dalsi analyzu dat ve skupiné relevantnich asoci-
aci, ktera se vztahuje k definovanym vyzkumnym otazkam a hypotézam. Nasledné
byly ve statistickém programu vypoc¢itany primérné hodnoty (M) a smérodatné od-
chylky (s) vyskytu relevantnich asociaci, které byly zjistovany v souvislosti s vyme-
zenymi dimenzemi geovédnich znalosti respondentti. V nich byla testovana normalita
poctu asociaci pomoci Shapiro-Wilkova testu. Bylo zjisténo, Ze ani v jedné dimenzi
neni norméalni rozloZeni (p hodnoty < 0,05), proto k porovnani rozdil mezi véko-
vymi kategoriemi a pohlavim byl pouzit neparametricky Mann-Whitneyho U test.
Vsechny testy byly hodnoceny v hladiné 5% vyznamnosti.

4 VYSLEDKY

Vysledky vyzkumu ukazuji celkem n = 2078 citelnych asociaci ve vybérové skupiné
143 respondentt (101 chlapct, 42 divek). Jeden respondent uvedl priamérné 15 aso-
ciaci. Nerelevantnich asociaci bylo n = 289 (13,5 %), Tyto asociace nebyly pro dalsi
analyzu dat pouzity. Asociaci relevantnich bylo n = 1789 (86,5 %). Vyzkumna sku-
pina respondenti uvedla celkem n = 452 unikatnich asociaci o nezivé piirodé (viz
kap 3.3).

Mezi relevantnimi a unikétnimi asociacemi respondentid byly v dalsim kroku
identifikovany respondenty blize nespecifikované asociace. U relevantnich asociaci se
jednalo o n = 181 asociaci (tj. 10 %), u unikatnich asociaci se jednalo o n = 37
asociaci (8 %). Z celého vy¢tu je v tab. 4 ukdzano patnact bliZze nespecifikovanych
asociaci, které uvadéli respondenti v souvislosti s nezivou prirodou. Zde uvedena
asociace kdmen je mezi respondenty nejCastéji zminiovanou asociaci (byla uvedena
celkem 94 respondenty, tj. 65,7 % respondentit).
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Tab. 4: Priklady bliZze nespecifikovanych asociaci, které uvadéli respondenti ke
stimulujicimu pojmu ,nezivé pfiroda“ (fazeno abecedné)

Asociace
nazev np  hazev ng nazev ng
banin 0,7 % jahoda 0,7% kopiiva 0,7 %
borivka 0,7 % kaluz 65,7 % kost 3,5 %
drap 0,7% kémen 14 % kostra 1,4 %
dfevo 0,7 % kef 3,5 % lebka 1,4 %
hrouda 84 % kopec 0,7 % les 2.1 %

Po eliminovani skupiny blize nespecifikovanych asociaci doslo k sumarizaci cel-
kem n = 1617 relevantnich asociaci a celkem n = 415 unikatnich asociaci ve vy-
zkumném souboru respondentti. Zastoupeni relevantnich asociaci v souvislosti s ob-
lasti teoretickych i praktickych znalosti o nezivé prirodé ve vypovédich respondentt
je vidét v grafu 1. Respondenti uvadéli relevantni asociace v kategorii teoretickych
znalosti vyrazné ¢etnéji (n = 1505; 92,8 %) nez asociace o znalostech praktickych
(n =112, 7,2 %). Relevantni asociace z kategorii faktuélnich a konceptuélnich v cet-
nostech celkem ¢itaji vyraznéjsi skupiny (n = 1419; tj. 93 %) nez relevantni asoci-
ace v souvislosti s kategoriemi procedurédlnich a metakognitivnich znalosti (celkem
n = 120; tj. 7 %).
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teoretické M praktické

Graf 1: Relevantni asociace uvadéné respondenty v souvislosti s teoretickymi
a praktickymi znalostmi

Celkové zastoupeni unikatnich asociaci v souvislosti s kategoriemi teoretickych
a praktickych znalosti shrnuje nasledujici graf 2. Jak je vidét, unikatni asociace
respondenttt meély castéji vazbu k vyse uvedenym kategoriim teoretickych znalosti
(n = 354; tj. 85 %) nez ke kategoriim praktickych znalosti (n = 61; tj. 15 %). Celkové
nejvice unikatnich asociaci ve vypovédich respondentti bylo identifikovano v kategorii
faktuélnich a konceptudlnich znalosti (celkem n = 373, tj. 90 %), nejméné unikétnich
asociaci bylo zjisténo ve skupiné proceduréalnich a metakognitivnich znalosti (celkem
n = 42; tj. 10 %).

Nejcastéji zastoupené unikatni asociace o nezivé prirodé v odpovédich celého
souboru respondenti (n = 143) jsou: voda (zastoupeni 44,8 %), vzduch (27,9 %),
kremen (25,9 %), minerdl (24,5 %) a zkamenélina (24,5 %). Prvnich patnact uni-
katnich asociaci s relativné nejvyssi frekvenci mezi respondenty ukazuje tab. 5.
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Graf 2: Unikatni asociace uvadéné respondenty v souvislosti s teoretickymi a praktickymi
znalostmi

Tab. 5: Nejcastéji se vyskytujici unikatni asociace o nezivé prirodé u respondentti

Asociace
nazev n ng nazev n Ng nazev n ng
voda 64 448 % hornina 33 23,1 % zlato 29 20,2 %
vzduch 40 279 % diamant 30 20,9 % ametyst 26 182 %
kfemen 37 259 % hlina 30 20,9% skala 25 175 %
mineral 35 245 % lava 30 20,9% sopka 25 175 %
zkamendlina 35 24,5 %  pisek 30 20,9% zula 23 16,1 %

4.1 ASOCIACE MLADSICH A STARSICH ZAKU V OBLASTI NEZIVE
PRIRODY

Celkové byly hodnoty pro rtzné vékové skupiny zaki spocteny ve skupiné n = 140
respondentt (98 mladsich, 42 starsich), tj. u 97,9 % zaka ucastnicich se vyzkumu.
Stav relevantnich asociaci, které uvadéli mladsi a starsi zZaci v souvislosti s teoretic-
kymi znalostmi o nezivé prirodé, ukazuje tab. 6.

Tab. 6: Hodnoty zjisténé u starsich a mladsich zaki v oblasti teoretickych znalosti,
prumér (M), smérodatnad odchylka (s), p-hodnota byla vypoc¢tena pomoci Man-Whitney
U testu na hladiné vyznamnosti 5 %. Symbolem * je oznacena statisticky vyznamna
hodnota

Teoretické znalosti Faktualni Konceptualni Proceduralni Metakognitivni

M S M S M S M s
mladsi Zaci 5,602 7,062 3,316 3,014 0,306 0,633 0,001 0,221
starsi zaci 6,476 6,975 5,857 4,981 0,667 1,588 0,690 1,259
p-hodnota 0,188 0,020* 0,157 0,186

Mladsi zaci celkové uvedli primérné méné asociaci ve vSech dimenzich teoretic-
kych znalosti o nezivé prirodé nez zaci starsi. Statisticky vyznamna hodnota byla
zjisténa pouze u konceptudlnich znalosti zaka (p = 0,020), kdy starsi zaci uvadi
prokazatelné vice asociaci ve zminéné dimenzi znalosti. Nejvice asociaci primérné
uvadéli mladsi i starsi zaci v oblasti faktualnich znalosti, nasledné znalosti koncep-
tudlnich. Priamérné zastoupeni asociaci v kategoriich proceduralnich a metakogni-
tivnich znalosti bylo zanedbatelné.
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V hodnotach, které uvadéli mladsi a starsi zaci v souvislosti s praktickymi zna-
lostmi o nezivé prirodé, nebyly nalezeny zadné statisticky vyznamné parametry.
U mladsich a starsich zakt souhrnné je nejvyrazné€jsi zastoupeni asociaci v oblasti
faktualnich znalosti respondentii (mladsi zaci M = 0,122, starsi zaci M = 0,667,
p = 0,369). Nejnizsi jsou souhrnné hodnoty zjisténé u asociaci v souvislosti s pro-
ceduralnimi znalostmi respondentt (mladsi zaci M = 0,031, starsi zaci M = 0,119,
p = 0,369). Je mozné zde ovsem sledovat trend, kdy se mezi uvedenymi dimen-
zemi prumérné vice (vyssi hodnoty M) objevuji asociace ve vztahu k praktickym
geovédnim znalostem u starsich zakd nez u zakt mladsich.

4.2 ASOCIACE CHLAPCU A DIVEK V OBLASTI NEZIVE PRIRODY

Vysledky zjisténé pro rtizné pohlavi zakt byly ve vyzkumu zjistény u 143 respon-
dentu (101 chlapct, 42 divek), tj. u 100 % respondentt ucastnicich se vyzkumu.
Stav relevantnich asociaci vztahujicich se k teoretickym znalostem, které uvedli re-
spondenti obou pohlavi, je vidét v tab. 7.

Tab. 7: Hodnoty zjisténé u chlapci a divek v oblasti teoretickych znalosti, primér (M),
smérodatné odchylka (s), p-hodnota byla vypoétena pomoci Man-Whitney U testu na
hladiné vyznamnosti 5 %. Symbolem * je oznadena statisticky vyznamnd hodnota

Teoretické znalosti Faktualni Konceptualni Proceduralni Metakognitivni

M S M S M s M s
chlapci 5,812 7,355 3,327 3,536 0,317 1,029 0,158 0,579
divky 5,905 5,983 5,738 4,073 0,619 0,962 0,452 1,064
p-hodnota 0,444 < 0,005% 0,746 0,853
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Graf 3: Krabicovy graf pro teoretické konceptudlni znalosti (chlapci a divky)

Divky celkové uvedly primérné vice asociaci ve vztahu ke vS§em dimenzim teore-
tickych znalosti o nezivé prirodé nez chlapci. Statisticky vyznamny tudaj byl zjistén
opét v hodnoté vztahujici se ke konceptualnim znalostem zaka (p < 0,005), k nimz
se také vztahuji idaje v grafu 3. Zobrazené vysledky ukazuji promeénlivé hodnoty
mezi identifikovanymi ¢etnostmi asociaci u chlapct a divek. Kazdy chlapec uvadi
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nejcastéji dvé az pét asociaci v souvislosti s uvedenou dimenzi, divka tii az devét.
Divky uvadi celkové maximalné 15 ¢i méné asociaci, chlapci na rozdil od divek do-
sahuji vyssich absolutnich ¢etnosti, maximalné az 26 asociaci souvisejicich s dimenzi
konceptualnich znalosti.

Hodnoty o praktickych znalostech chlapcti a divek jsou, podobné jako hodnoty
zjistované pro riuzné vékové kategorie, zanedbatelné. V souhrnném zjisténi divky
dosahuji primérné vyssich hodnot ve vSech dimenzich, nicméné statisticky nevy-
znamné. Hodnoty se vSak nachézi v rozmezi hodnot M = 0,040 az M = 0,357,
od nizsich hodnot asociaci v souvislosti s proceduralnimi znalostmi u chlapci, ve
prospéch smérem k asociacim souvisejicim s konceptualnimi znalostmi u divek.

4.3 SHRNUTI VYSLEDKU

V odpovédich zaki jsme v celém souboru asociaci (n = 2078) eliminovali zjis-
téné nerelevantni a blize nespecifikované asociace. Vymezili jsme asociace relevantni
(n = 1617) a dale také asociace unikatni (n = 415), abychom dokézali citlivéji
zachytit nejen asociace teoretického typu, ale také takové, které mohou souviset
s praktickymi znalostmi zakt. Pti porovnani ¢etnosti relevantnich a unikatnich aso-
ciaci bylo nicméné potvrzeno, Ze zjisténé relevantni asociace zminované zaky maji
charakter souvisejici pfedevsim s jejich teoretickymi znalostmi (relevantni teore-
tické a. se zastoupenim 93 %, unikdtni a. =85 %). Obdobné se shodné projevilo
rozlozeni Cetnosti u obou typd asociaci prevazné ve vztahu k dimenzi faktualnich
a konceptualnich znalosti zakt.

Dalsi analyza dat se vztahovala k nami sledovanym proménnym ve skupiné re-
levantnich asociaci respondentii. V oblasti teoretickych znalosti byly, navzdory sta-
novené hypotéze (H1, viz kap. 2) a vychozim predpokladim, zjistény vysSs$i pru-
mérné Cetnosti asociaci u dvanactiletych a starsich tcastnikii geovédnich tabort.
Statisticky vyznamné pak v zastoupeni primérnych cetnosti asociaci, které souviseji
s konceptualnimi znalostmi zakt. Divky uvadély primeérné vyssi cetnosti asociaci
ve vSech dimenzich teoretickych znalosti, taktéz s hodnotami statisticky vyznam-
nymi u dimenze znalosti konceptualnich. Jak je vidét, ani zde nebyla potvrzena
nami stanovend hypotéza (H2) o vyssi intervenci chlapct z pohledu zjistovani je-
jich znalosti. Ackoli vSechny primérné hodnoty zjisténé v souvislosti s praktickymi
znalostmi 74kt nejsou statisticky vyznamné, v souladu s hypotézou (H3) je sledo-
vatelny shodny trend. Primérné vice cetné zde popisuji asociace praktického typu
starsi zaci. U hypotézy (H4) shodné s vysledky k hypotéze v oblasti teoretickych
znalosti (H2) také pramérné ¢etnéji uvadi asociace divky.

5 DISKUSE

Zmalosti nasi spole¢nosti o nezivé piirodé jsou podle mezinirodni organizace AGI?
nedostatecné (napt. AGI, 2012: s. 19) a vztah lidi je k nezivé slozce pfirody viditelné
negativni (Van Loon, 2007). V Ceské republice, podobné jako v zahrani¢i, dochazi
spolu s tim k pozvolnému oslabeni pozice témat o nezivé prirodé mezi ostatnimi pti-
rodovédnymi oblastmi ve $kolnim (Sléavikova, Igaz & Adam, 2012), ale i neformalnim
vzdélavani. Piirodovédné znalosti se dlouhodobé snizuji i v dobrovolném, volnocaso-
vém vzdélavani zaku (Cidlova, 2017). V blizké budoucnosti by se eliminovani témat

3The American Geosciences Institute, dostupné z http://www.americangeosciences.org.
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o nezivé prirodé ve vzdélavani mohlo projevit na dalsim poklesu pfirodovédnych zna-
losti u mladych lidi. To by ovSem bylo v rozporu s evropskym konsenzem k rozvijeni
prirodovédné gramotnosti u nasich zaku, ktery reflektuje vysledky mezinarodnich
srovnavacich Setfeni.

Tato studie prinasi vysledky o ¢etnostech asociaci zaki v oblasti nezivé prirody,
které lze davat do souvislosti s jejich geovédnimi znalostmi. K méfeni ¢etnosti doslo
v neformalnim vzdélavani na geovédnich taborech, nebot se jednéa o priklad typu ne-
formalni edukace, ktera je pozitivné vnimana odborniky v oborové didaktice (napt.
Papéacek et al., 2015). Snahou bylo zaznamenat horni hranici asociaci a s nimi sou-
visejicich vstupnich znalosti o nezivé prirodé, které dosahuji zaci daného pohlavi
a véku. Proto se ve vyzkumu jednalo o skupinu tcastnikt geovédnich taboru, tedy
o zaky motivované a preferujici prakticky ptistup k vlastnimu uceni (Janstova, Jac¢
& Dvotékova, 2015; Prazakova & Pavlasovd, 2016). Vyzkumnd zjisténi nicméné i po
zavedeni dvou typt sledovanych asociaci potvrzuji prevazujici ¢etnosti asociaci, které
souviseji s teoretickymi znalostmi pfed ¢etnostmi asociaci ve vztahu k praktickym
znalostem i u zkoumanych respondentt (kap. 4 — viz graf 1, graf 2). To je v souladu
s vysledky mezinarodnich vyzkumt, které ukazaly vyssi Groven teoretickych (zna-
losti obsahu, prokazovani znalosti) a nizsi Groven praktickych znalosti zaka (Blazek
& Piihodové, 2016; Tomasek, Basl & Janouskova, 2016) v piirodovédném vzdélavani
v oblasti nezivé prirody.

Rozdilné tirovné ve znalostech jsou moznym disledkem stale uplatnovanych tra-
di¢nich metod vyuky v prirodovédném vzdélavani, které mohou pouzivat v oblasti
nezivé piirody jak uditelé (napt. Michovskd, 2008), tak lektofi geovédnich tabort
(Prazakova & Pavlasova, 2017a). Také se muze jednat o dosavadni vliv skolniho
vzdélavani na zaky, kdy si zaci snaze vybavuji znalosti ziskané béhem vyuky pfiro-
dovédnych predméti. Zde mize jit o zvyklost, kdy zaci ve vyzkumu operuji s teore-
tickymi znalostmi, protoze jsou obvykle za tcelem diagnostiky znalosti podrobovani
testovani, které je zaméteno na teorii. Testovani praktické slozky se pro né pak stava
neocekavatelné a ani jim praktické znalosti nemusi pripadat v dané situaci dilezi-
tymi. Ve vyzkumu se tak potvrdila Janikova (2005) zkuSenost s pouzitim asociac¢nich
technik, ktera je predurcuje k ziskavani predevsim teoretickych (deklarativnich) zna-
losti jak u uciteld, tak i u zdktd. Z toho diivodu je dle Janikova (2005) doporudceni
planovano zjisténé vysledky srovnat a doplnit s vysledky, které byly ziskany pomoci
alternativnich postup1.

Ve vztahu k teoretickym i praktickym znalostem o nezivé piirodé dosahuji ve
vyzkumu nizgich hodnot v ¢etnostech asociaci mladsi zaci. Dle vysledki (kap. 4.1)
je vidét, Ze prvotni predpoklad (H1, viz kap. 1) zohlednujici vztah mezi Grovni zna-
losti a irovni zajmu o nezivou prirodu v daném véku zaki nebyl potvrzen. Vysledky
nicméné pozitivné koreluji s dosavadné nizsi mirou zkuSenosti mladsich zéku (pfed-
poklady pro H3, kap. 1), a tim padem i s jejich celkové méné obsahlymi znalostmi
v oboru (Janik, 2018). Tento jev empiricky dokladd tvrzeni Vachy (2017), ze kte-
rého vyplyva, ze si mladsi zaci osvojuji mensi rozsah zejména teoretickych poznatkt
pravé béhem skolniho vzdélavani.

Na zakladé vyzkumnych zjisténi proto doporucujeme, aby doslo zejména u mlad-
sich zaki k prednostnimu podnécovani praktickych znalosti o nezivé prirodé ve vsech
uvedenych dimenzich znalosti i dimenzich kognitivnich procest (tab. 1) jak v nefor-
malnim, tak ve skolnim piirodovédném vzdélavani. Zejména tim, ze budou timérné
véku rozvijeny schopnosti zaki, které jsou pro geovédy jedineéné (Almquist et al.,
2011). Zaci by méli vysledné disponovat prostorové-vizualizaénimi schopnostmi, uveé-
domovat si absolutni geologicky c¢as, byt schopni aktualistického a systémového mys-

Scientia in educatione 45 10(1), 2019, p. 33-50



leni a dokézat interpretovat zivotni prostfedi v minulosti ve srovnani s nynéjsim,
dokézat védecky zdtvodnit své poznani.

K rozvoji geovédnich schopnosti, a tedy i praktickych znalosti, by mohly pfi-
spét ¢innostné zameérené aktivity, které akceleruji principy badatelstvi a konaji se
v podnétném, variabilnim prostfedi (Esteves, 2015; Papacek et al., 2015: s. 236).
Napriklad takové aktivity, kdy zaci ziskaji vlastni zkusenost s experimentovanim
v laboratofi, s modelovanim a simulacemi pomoci digitalnich technologii, zkusenost
s terénnimi strategiemi a technikami pouzivanymi béhem badéni v ptirodé (King,
2008; Almquist et al., 2011). Je nezbytné ucitelim i lektortim pfipravit odpovidajici
podminky, jako je rozsireni nabidky kurzt o nezivé prirodé v piipravném vzdélavani,
propracované kurikulum (napf. King, 2015) a metodickd podpora vyuky, podpora
dalsiho vzdélavani uditeltt v oblasti geovéd, sitovani uciteli a jind neforméalni se-
tkdvani (napf. Turanova & Ruzek, 2015), vstiicny piistup z pohledu managementu
a kolegialni podpory konkrétni skoly apod. Aby dokazali ¢innostni aktivity plano-
vat a realizovat za tcelem komplexniho rozvijeni zaméreného nejen na faktualni
a konceptualni dimenze znalosti zaki.

Pouziti asocia¢ni techniky ndm umoznilo diky jejimu kvalitativné-kvantitativ-
nimu charakteru blize identifikovat hodnoty s vazbou ke konkrétnim dimenzim zna-
losti. Zjisténé statisticky vyznamné hodnoty u konceptualnich teoretickych znalosti
zakil jsou ve vyzkumu esencidlnim zjisténim. Zakovské porozuméni konceptudlnim
znalostem v kontextu daného oboru je vniméano jako kritické misto v geovédnim,
zejména tradifné orientovaném vzdélavani (Mentlik, Slavik & Coufalovd, 2018).
Utvoreni konceptudlnich znalosti o nezivé prirod€ je tedy stézejni z divodu, aby
nové nabyté oborové specifické informace byly pro zaky vice srozumitelné (s. 13,
tamtéz).

Ve vyzkumu tcastnik geovédnich tdbort vidime paralelu s Esteves (2015), ktera
pro rozvijeni konceptudlnich znalosti nabada vzdélavatele k realizaci terénnich ¢in-
néalné obsazeny v néplni vétsiny zkoumanych turnust geovédnich tabort (Prazédkova
& Pavlasovd, 2017a). Geovédni tédbory lze proto povazovat vzhledem ke skladbé
organizovanych aktivit za formu pifirodovédného vzdélavani, kterd podnécuje zaky
k dalsimu rozvijeni teoretickych konceptuélnich znalosti v oblasti nezivé prirody.
Dle vysledkti tohoto vyzkumu by geovédni tabory mohly srozumitelné zprostied-
kovat ucivo o nezivé prirodé zakum, ktefi se podle studie White Wolf Consulting
(2009) o studium pfirodnich véd zajimaji spise minoritné (divky, pfiblizné vékem
v nizsi a vyssi sekundarni Grovni vzdélavani).

Jak je vidét z reserse literatury predchazejici vyzkumu, asocia¢ni technika v obo-
roveé-didaktickém a pedagogickém vyzkumu u nés neni ptili§ ¢asto pouzivanad ani
rozvinuté (srov. s ostatnimi technikami nap¥. Gavora, 2000). Néktefi autofi dopo-
sud asocia¢ni techniku oznacuji za techniku projektivni (srov. Fancovicova & Ku-
biatko, 2015). Janik (2005: s. 59) upozoriiuje, Ze se asocia¢ni technika od technik
projektivnich odliSuje praveé v chybéjicim aspektu projekce. Nejasnosti v metodické
terminologii mohou byt pfi¢inou, pro¢ zpiisob pouzivani asociacnich technik neni ve
vyzkumnych pedagogickych metodach doposud ustéaleny.

N4&s vyzkum ukazal, Ze je vhodné asocia¢ni techniku pouzit pro zjistovani vstup-
nich znalosti zakt. Jeji vyhodou je pii sbéru dat jednoduché a pro respondenta
jednozna¢né zadani. Umoznuje praci s rozdilnymi skupinami respondentti, které se
ucastni obsahové obdobné koncipovaného neformalniho vzdélavani. Pii analyze dat
je vyhodou techniky mozZnost je o€istit v nékolika trovnich (nerelevantni asociace,
bliZe nespecifikované asociace) pro zajisténi validnich vysledkt. Avsak v obou vyse
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uvedenych bodech zaroven vidime omezeni. Nutnou podminkou vyzkumu je, aby byl
vyzkum zameéreny na zaky zajimajici se o zkoumanou oblast, jejichz verbalni schop-
nosti diky témto predpokladiim mohou byt na porovnatelné trovni s vékove starsimi
kategoriemi zakt. V neposledni fadé je kategoridlni analyza dat a prace s nimi ob-
tizna z pohledu casu i zkusenosti, které jsou kladeny na vyzkumniky a mohou praci
s uvedenou technikou komplikovat.

6 ZAVER

Na geovédnich taborech bylo pro vyzkum vstupnich znalosti v heterogenni skupiné
ucastnikit vyuzito asociacni techniky. Metodou slovniho asocia¢niho testu doslo ke
zjistovani Cetnosti zdkovskych asociaci o nezivé prirodé. Tim byly urceny dosazené
teoretické a praktické znalosti ve vSech znalostnich dimenzich, které odpovidaji di-
menzi kognitivniho procesu porozuméni v trovni dolozeni piikladem.

Ve zjisténém souboru vsech asociaci relevantnich i unikatnich byly zjiStény pre-
vazujici ¢etnosti asociaci v souvislosti s teoretickymi znalostmi zaki pfi vstupu do
geovédniho tabora, tedy pred zamyslenou intervenci majici tyto znalosti ovlivnit.
Statisticky vyznamné byly cetnosti asociaci, které souviseji s dimenzi konceptudl-
nich teoretickych znalosti u divek a starsich zaka (12 let a vice).

Doporucujeme tedy, aby se ve vyuce témat o nezivé prirodé v neformalnim vzdé-
lavani jiz u zakd mladsiho véku kladl diraz na rozvoj jejich geovédnich praktickych
znalosti, které jsou specifickymi pro tuto oblast pfirodnich véd, a kde spatiujeme de-
ficit. Toho lze mimo jiné docilit systematickou podporou lektort, kteri budou schopni
ucelné vyuzivat ve vzdélavani ¢innostné a motivacné zaméiené aktivity a efektivni
metody vyuky respektujici uc¢ebni styly zaki. Geovédni tabory tak mohou hrat vy-
znamnou roli v pfirodovédném vzdélavani u téchto zaki pii dopliiovani kritickych
mist pfirodovédného kurikula, které se soustfedi na nezivou ptirodu. Jejich funkce
spocivajici v dopliiovani formalniho vzdélavani mtize byt poté opodstatnéna.

Provedeny vyzkum nam soucasné poskytuje zprostfedkované informace i o ci-
lech a pribéhu formalniho vzdélavani, protoze pravé odtud si zaci ptrinaseji nizsi
uroven praktickych znalosti. Mtizeme z ného usuzovat na stéle pfetrvavajici diraz
na teoretické znalosti, na absenci induktivnich postupti pfi vjuce a na nedostatecné
propojovani poznatkt s praxi. Zjisténé vysledky jsou proto dilezité nejen pro di-
daktickou pripravu lektort neformalniho vzdélavani, ale také pro pripravu ucitelu
geologickych témat na zakladnich i stfednich skolach.
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Hodnoceni badatelského pristupu v biologii
z pohledu uciteltl a zaku gymnazii

Sabina Radvanovd, Veéra Cizkovd, Patricia Martinkovd

Abstrakt

Cilem vyzkumu bylo navrhnout, ovérit a reflektovat navrzené badatelské aktivity v real-
nych podminkach vyuky biologie na vyssim gymnaziu jak z pozice zaki, tak jejich uciteld.
Vlastnimu Setfeni predchézelo vytvotfeni sady dotaznikti pro zaky i uditele a pracovnich
list pro zaky. Ziskana data byla podrobena kvantitativni analyze. Zaznamenané odpovédi
zékd v pracovnich listech byly zpracovany kvalitativné. Vysledky ukazaly, Ze ucitelé ba-
datelsky orientovanou vyuku (BOV) pfili§ nevyuzivaji. Nejéastéji jednotlivé prvky BOV
aplikuji do praktického cviceni s tim, Ze se zaky nacvicuji spiSe nizsi irovné badani. Navr-
zené badatelské aktivity vnimali ucitelé oproti zaktim castecné jako zajimaveéjsi. Naopak
zaroven ne vzdy zcela srozumitelné. Dale ucitelé i zaci uvedli, Ze by uvitali zejména vice
navodnych informaci pro jejich zdarné vyieseni. Zaci, ktefi uvedli subjektivni zdjem o bi-
ologii, vnimali zajimavost, naroc¢nost, srozumitelnost a pfinosnost signifikantné lépe nez
zaci, které biologie nezajima. Naopak ve vniméni vySe uvedenych kategorii nebyl rozdil
mezi pohlavimi zakid. Ucitelé i Zaci uvedli preferenci samostatného vyhledavani informaci
zéky ve vyuce biologie pfed pouhym predavanim hotovych poznatk.

Klicova slova: badatelsky orientovana vyuka, BOV, gymnazium, biologie, dotazniky,
pracovni listy.

The Evaluation of the Inquiry-Based Learning in
Biology Classes from the Grammar School
Teachers’ and Students’ Point of View

Abstract

The aim of the research was to design, verify and reflect upon the suggested inquiry-based
activities in a real upper-secondary biology class settings, considering both the students’
and the teachers’ point of view. Firstly, a set of questionnaires for students as well as
for teachers and worksheets for students were created. The obtained data were analysed
quantitatively, while the students’ responses in the worksheets were analysed qualitatively.
The results indicate that teachers make only sporadic use of inquiry-based learning (IBL).
They most commonly incorporate some components of the IBL into practical exercises,
practising lower levels of research with their students. Teachers considered the suggested
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inquiry-based activities more interesting than the students did. The students, on the other
hand, viewed them as more demanding. Both groups of respondents considered them bene-
ficial, although not always fully comprehensible. Furthermore, both students and teachers
indicated they would welcome more leading information which would enable them to fi-
nish the assigned activities successfully. The students who stated their subjective interest
in biology were much more appreciative of how intriguing, challenging, comprehensible
and beneficial the activities were, as opposed to those students who were ostensibly not
interested in biology. On the other hand, there was no difference in the perception of the
above mentioned categories if we use the students’ gender as a criterion. Both the teachers
and students generally expressed their belief that students should look up the information
by themselves in biology classes rather than being presented with complete facts.

Key words: inquiry-based learning, IBL, grammar school, biology, questionnaires, work-
sheets.

Obsah a vyzkumny zameér tohoto piispévku navazuje na praci Radvanové et al.
(2018), jejimz cilem bylo zprostifedkovat pedagogické vefejnosti souhrnny pohled
gymnazialnich uditeli biologie na badatelsky orientovanou vyuku (BOV) ve gkolni
praxi. Zaroven je v této studii priblizen soucasny pohled na BOV u nés i v zahra-
nici se zietelem na biologické prace. Cilem nasledujiciho vyzkumu je provést hlubsi
sondu do vyuzivani BOV z rtiznych thli pohledu na zakladé vyuziti konkrétnich ba-
datelskych aktivit vlastni tvorby. Zpétna vazba zéki a jejich ucitelt byla zjistovana
prostfednictvim sady vytvorenych dotaznikt.

Zavéry ze Siroce zaloZzenych vyzkumit ukazuji relativné se zhorsujici trend biolo-
gickych znalosti zaki i jejich schopnosti samostatného uvazovani (Blazek & Piiho-
dové, 2016). Tento stav poukazuje na nutnost rozvijeni dovednosti, které v oblasti
prirodnich véd odrazeji schopnost zaku klast si otazky, hledat na né odpovédi a vy-
hodnocovat ziskané iidaje. Orientace na badani se proto jevi pro piirodni védy jako
atraktivni. Pro zdarnou implementaci badatelstvi do skolni praxe je vsak nutné,
aby ucitelé opustili zabéhly systém vyuky, meéli divéru ve schopnosti dortistajici
generace, pripravili se na mozné nezdary, rozpoznali Gspéchy, ocenili samostatnost
(Rastede, 2016). Hospesova (2016) v8ak zarovell upozoriiuje na nutnost analyzy di-
daktickych pfistupt zahrnujicich badani zakt, kterd by meéla kriticky vyhodnotit
prinosy, slabiny a obtize, jez se v takovém vyucovani vyskytnou.

V réamci naseho vyzkumu byl proto vytvoren soubor aktivit a doprovodnych
materialti, které jsou zaméfeny na porozuméni védeckym postuptim a ziskavani no-
vych védomosti a dovednosti zakl s dirazem na funkéni vyuzivani pfirodovédnych
poznatki. Tématem je komplexni pohled na tlohu vody v procesu vylu¢ovani od-
padnich latek ve vztahu k cloveku. Této problematice zatim nebylo v badatelskych
projektech vénovano mnoho pozornosti. Projekty a prace jinych autori nejsou vzta-
Zzeny piimo k c¢lovéku, ale pfinaseji pohled na vodu spiSe z hlediska biologického
(Heflich, Dixon & Davis, 2001), chemického (Comeaux & Huber, 2001; Marx et al.,
2004; Wu & Krajcik, 2006) ¢i fyzikalniho (Huber & Moore, 2001; Jarvis, 2008). D-
raz byl kladen na vyuzivani kognitivnich postupt vyssi trovné, podobné jako je tomu
u tloh projektu OECD/PISA! (Blazek, 2017). Pozornost byla vénovéna také tomu,
aby jednotlivé aktivity obsahovaly prvky vychazejici z riznych vzdélavacich oblasti

!Organization for Economic Cooperation Development/Programme for International Student
Assessment
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a téZ pomahaly rozvijet klicové kompetence vymezené v RVP G2. Dale bylo sna-
hou podporovat predevsim vyssi irovné badani, tzn. nasmérované a oteviené, jehoz
jednotlivé kroky je potfeba se zaky postupné nacvic¢ovat, jak také doporucuji Wen-
ning (2005, 2010), Cincera (2013) a Kires et al. (2016). Vysledky studie provedené
napf. Rokosem et al. (2013) upozortiuji na skutecnost, ze se z laboratornich praci na
stfednich skolach postupné vytratily prvky objevovani, badani a jejich pribéh ma
charakter pouhé posloupnosti zadanych ¢innosti, ¢cimz ztraci motivacni i vzdélavaci
funkci. Autofi dale zjistili, ze zaci nemaji prili§ v oblibé pouzivani pracovnich listt
pro znacnou formalizaci. Kires et al. (2016) proto doporucuji pii realizaci badatel-
skych aktivit pouzivat modifikované formy pracovnich listi za Gcelem vedeni zakt
k psani si poznamek a otazek, které rozvijeji jejich vlastni badani, ¢ehoz bylo vyuzito
i v naSem vyzkumu.

V soucasné pedagogické literatufe byva nejcastéji vyuzivany ctyraroviiovy typ
badani, ktery v sobé zahrnuje nasledujici kategorie badatelského pristupu: 1. potvr-
zujici badani, 2. strukturované badani, 3. fizené badani, 4. oteviené badani. Jed-
notlivé trovné BOV se od sebe odlisuji na zakladé miry aktivniho zapojeni zakt
do vyuky a vnéjsiho Fizeni vyuky ucitelem (Banchi & Bell, 2008). Pro potieby na-
seho vyzkumu vsak byla vyuzivana pétiuroviiova hierarchie badatelskych dovednosti
podle projektu ESTABLISH?: 1. interaktivni diskuse/demonstrace, 2. potvrzujici ba-
déni, 3. fizené badani, 4. nasmérované badani, 5. oteviené badani (Kires et al., 2016).
Postupné osvojovani badatelskych dovednosti zaky vsak bezprosttedné vyzaduje re-
alizaci jednotlivych krokt badatelského cyklu, jehoz koncept vychézi ze vzdélavaciho
modelu 5E: 1. Engage/Zjistovani, 2. Explore/Zkoumani, 3. Explain/Vysvétlovani,
4. Elaborate/Rozpracovani, 5. Evaluate/Vyhodnoceni (Science Education Curricu-
lum Study). Pozdé&ji byl tento model pfepracovan a rozsifen na model 7E, ve kterém
je zdiraznéna i faze zjisfovani prvotnich poznatku zéku (Elicit/Ziskavéani), resp.
faze transferu ziskanych poznatkt na nové situace (Extend/Rozsifeni) (Eisenkraft,
2003). Ke Kklasifikaci badatelskych dovednosti do jednotlivych badatelskych kroku
byl v nasem vyzkumu vyuzit rozsiteny 5E model, ktery vznikl slou¢enim obou vyse
popsanych modela: 1. Engage-Elicit/Zapojeni a Zjistovani, 2. Explore/Zkouméani,
3. Explain/Vysvétlovani, 4. Elaborate-Extend /Rozpracovani a Rozsifeni, 5. Eva-
luate/Vyhodnoceni (Kires et al., 2016).

CiL VYZKUMU

Cilem vyzkumu bylo navrhnout, ovétit a reflektovat navrzené badatelské aktivity
ve vyuce biologie na vys$sim gymnéziu. V souladu s vymezenym cilem byla formu-
lovana hlavni vyzkumné otazka: ,Jakd je vyuzitelnost vytvorenych badatelskych
aktivit v podminkach realné skolni vyuky biologie z pohledu zakt a jejich uciteld?«
Pro jeji zodpovézeni byly stanoveny nasledujici diléi vyzkumné otazky: 1. Jak re-
flektuji zaci a ucitelé vytvorené badatelské aktivity z hlediska jejich zajimavosti,
narocnosti, srozumitelnosti a prinosnosti?, 2. Jak reflektuji zaci a ucitelé vytvorené
badatelské aktivity z hlediska ¢asového ramce, informac¢niho zézemi a dostupnosti
materialti a pomticek?, 3. Jak reflektuji zaci dle pohlavi a pfiznaného subjektivniho
zadjmu ¢i nezdjmu o biologii vytvorené badatelské aktivity z hlediska jejich zajima-
vosti, naroc¢nosti, srozumitelnosti a prinosnosti?, 4. Do které vyucovaci jednotky
ucitelé nejcastéji BOV zarazuji?, 5. Které kroky, jez odpovidaji badatelskému cyklu,

2Rémcovy vzdélavaci program pro gymnazia
3European Science and Technology in Action: Building Links with Industry, Schools and Home
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ucitelé se zaky nejcastéji nacvicuji ve vyuce biologie a do které vyucujici jednotky
je zatazuji?, 6. Ktery zpisob ziskavani informaci preferuji zaci ve vyuce biologie?

METODIKA VYZKUMU

PLAN VYZKUMU A VYZKUMNY VZOREK

Prvnim krokem bylo ovéfeni badatelskych aktivit a nasledné vyplnéni dotazniki jak
zéky, tak uciteli. Ziskana data byla podrobena kvantitativni analyze. Zaznamenané
odpovédi zakl v pracovnich listech byly zpracovany kvalitativné.

Jelikoz méli jednotlivi ucitelé zapojeni do vyzkumu rtzné zkusenosti s bada-
telskou vyukou, obdrzeli vSichni potfebné materidly a presné instrukce k pritbéhu
celého ovérovani jednotlivych badatelskych aktivit. Tim mélo byt docileno toho, ze
vsichni zaci maji zajisténé stejné podminky.

Vytvofené vyukové materidly a vyzkumné néstroje (dotazniky pro zéky a do-
tazniky pro ucitele) byly nejprve pilotovany na dvou zamérné vybranych prazskych
gymnéaziich vzdy v jedné tfidé v ramci vyucovacich hodin, a to v plném rozsahu.
Celkem tedy bylo ovéfeno pét aktivit: ,,Stl nad zlato?“, ,Vodni $peditéfi“, ,,Cis-
ticka v lidském téle“, Soumérné ¢i protismérné?* a ,Ledviny nejsou na vSechno
samy“.* Po pilotazi doslo k jejich néasledné tipravé a zpfesnéni nékterych formu-
laci do findlni podoby. Finalni ovéfovani probihalo od roku 2013 do roku 2014 na
sedmi zdmérn&® vybranych prazskych statnich gymnaziich vidy v jedné t¥idé v rdmci
vyucovacich hodin. Ovéfeny byly ¢tyfi aktivity.® Zaméfenim skol byla zastoupena
gymndzia véeobecn4, humanitni i jazykova. Vyzkumny vzorek tvofili Z4ci osmi t¥id”
3. ro¢niku gymnéazia a odpovidajicich ro¢nikiu viceletych gymnazii. Celkem se jednalo
o0 228 74k, z toho 111 divek a 117 chlapcti.® Ovéfovani se ti¢astnilo sedm uciteld,
z toho pét Zen a dva muzi.

BADATELSKY ORIENTOVANA VYUKA A TVORBA BADATELSKYCH
AKTIVIT

Pro potieby naseho vyzkumu byla vyuzivana pétiaroviiova hierarchie badatelskych
dovednosti podle projektu ESTABLISH (Kires et al., 2016). Ke klasifikaci badatel-
skych dovednosti do jednotlivych krokt byl vyuzit rozsiteny 5E model (Kires et al.,
2016).

Vyucovana latka, tematicky zaméfena na vylucovani ¢lovéka, byla pro badatelsky
vedenou vyuku rozvrzena do Sesti vyucovacich hodin a zpracovana do péti samo-
statnych (samonosnych) aktivit. Kazda aktivita byla opatfena pracovnimi materidly

4Jednotlivé badatelské aktivity a doprovodné materidly jsou uloZeny jako elektronicka p¥iloha
¢lanku na webovych strankach casopisu.

5S timto faktem souvisi i skutednost, Ze nebylo pokazdé mozné dodrzet vSechny relevantni
znaky urcujici zdmérny vybér, proto byl za hlavni znak pro vybeér tiid do vyzkumu povazovan vék
zakd (17-18 let), stejny ro¢nik (3. ro¢énik gymndzia a odpovidajici ro¢niky viceletych gymnézii)
a stejné podminky pro vyuku. Tato skutec¢nost byla dana do jisté miry ochotou a schopnosti daného
vyucujiciho udit tematicky celek badatelskym piistupem, popf. jeho Gvazkem ¢i zaméfenim a typem
skoly.

67 vytvorenych aktivit pro badatelskou vyuku nebyla béhem findlniho ovéfovani zaiazena do
vyuky z Casovych divodi aktivita ,Soumérné ¢i protismérne?“

"Na Gymnéziu 7 probihalo ovéfovani 2 roky a ti¢astnil se ho vzdy stejny uéitel.

8Podrobngjsi demografické charakteristiky zakt (viz obr. 1, 2) jsou uloZeny jako elektronicka
priloha ¢lanku na webovych strankach ¢asopisu.
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pro zaky a metodickymi materialy pro ucitele. Za organiza¢ni formu vyucovani bylo
zvoleno vyucovani skupinové. Ucivo bylo zadkim pfedklddano prostfednictvim vy-
zkumné metody.

Vytvorené pracovni materialy pro jednotlivé aktivity byly rozdéleny do ¢tyt ¢asti.
Prvni z nich byla hypotéza, které mohla predchazet motivace. Nasledovalo Setfeni,
diky némuz zaci ziskali vysledky. Uvadéli je v dalsi ¢asti pracovniho materidlu, za
kterou nasledoval zavér Setfeni. Nékteré casti pracovnich materiala zaci vypraco-
vavali v ramci vyucovacich hodin, na jinych mohli pracovat doma v rdmci domaci
pripravy. Jednotlivé aktivity jsou samonosné, lze je tedy pouzit i samostatneé.

Soucasti vytvofenych pracovnich materiali je metodicka prirucka pro ucitele. Ta
obsahuje Gvodni ¢ast s popisem celé vyucované latky, rozebrané znaky badatelsky
orientované vyuky, didakticky rozbor obsahu a dale obecny metodicky postup. Je
zde uveden seznam vsech aktivit a navrh na hodnoceni. Hlavni ¢asti pfirucky pro
ucitele jsou metodické navody rozpracované pro kazdou aktivitu zvlast. U jednotli-
vych aktivit lze najit navrh postupu, ¢asovou dotaci, seznam potiebnych a financné
nenarocnych pomtcek.

VYZKUMNY NASTROJ

Pro zjisténi zpétné vazby od zaki a uciteltt zapojenych do ovéfovani navrzenych
badatelskych aktivit byla vytvofena sada dotaznikii, kterou respondenti vyplnili
po skonceni vyzkumu. Dotazniky se lisily pouze v prvni ¢asti, a to v poctu de-
mografickych polozek. Ve druhé casti dotaznikti respondenti vyjadfovali v sedmi
otazkach miru svého souhlasu s jednotlivymi tvrzenimi tykajicimi se jednak zajima-
vosti, naro¢nosti,” srozumitelnosti'? a pfinosnosti jednotlivych badatelskych aktivit
a jednak organizacnich zalezitosti, tj. casovy ramec, dostatek informaci, materiali
a pomticek. Pokud chtéli jesté néco dodat k volbé své odpovédi, méli moznost se vy-
jadrit v poznamkach u kazdého tvrzeni. Tato ¢ast dotazniku byla shodna pro zaky
i ucitele z divodu srovnani jejich odpovédi na stejné otazky.

V dotazniku pro reflektovani miry vyuzivani BOV v biologii byly hodnoceny
polozky, které zjistovaly ¢etnost vyuzivani badatelsky orientované vyuky v biologii
a konkrétnich badatelskych dovednosti, které odpovidaji jednotlivym krokim bada-
telského ptistupu (cyklu). Hodnoceny byly také osobni preference zéku pro zpisob
ziskavani informaci ve vyuce.

VYV0OJ VYUKOVYCH MATERIALU A VYZKUMNEHO NASTROJE

Celkem byly vytvofeny tfi verze vyukovych materidla a vyzkumného néstroje (do-
taznikil) pfed dosaZenim findlni podoby, u kterych byla zjistovana obsahova validita.
Prvni verze byla konzultovana s péti gymnazialnimi uciteli biologie a péti vysoko-
skolskymi pedagogy se zamérenim na didaktiku biologie, odbornou biologii a kvanti-
tativni metodologii pedagogického vyzkumu. Na zakladé ziskanych pripominek byla

9V této studii je na naro¢nost nahlizeno jako na subjektivni vyjadfeni zakt a uciteld k vlastnos-
tem textu (tj. z hlediska jazykového, obsahového a grafického). Zatimco na obtiZznost je nahlizeno
v souladu s vymezenim, tak jak uvadi Pricha (1987), tedy jako na souhrn vlastnosti textu, které
v ném objektivné existuji, ovliviiuji jeho percepci a zpracovani informaci ucicim se subjektem. Je
mozno ji vyjadrit v podobé kvantitativnich parametri.

10Na srozumitelnost je v této studii nahlieno jako na miru schopnosti zakii samostatné Fesit
dil¢i dkoly v pracovnich materidlech pro jednotlivé badatelské aktivity.
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vytvofena druha verze, ktera byla pilotné ovéfovana (viz vyse), a na zakladé ziska-
nych vysledkt byla vytvorena konec¢na, treti verze, ktera byla ovéfovana finalné.

Reliabilita dotaznikii byla ovérena korelaci primérnych odpovédi mezi zaky a od-
povédi jejich uciteli ziskanych pii finadlnim ovérovani. Hodnota korelacniho koefici-
entu ¢inila 0,39 pro dotaznik reflektujici badatelské aktivity, pro dotaznik reflektujici
miru vyuzivani BOV v biologii byla 0,67.

ZPRACOVANI DAT

Pro zodpovézeni stanovenych vyzkumnych otazek a zpracovani dat bylo priméarné
vyuzito pfistupt kvantitativni analyzy. Mira souhlasu respondenti byla u jednot-
livich polozek dotaznikii pfevedena do podoby &iselnjch kédii (skért),'t a to: 1 —
zcela souhlasim, 2 — spise souhlasim, 3 — spiSe nesouhlasim, 4 — zcela nesouhlasim.
Respondenti méli moznost zaskrtnout také volbu ,nemohu posoudit®. Statistické
vyhodnoceni dat bylo provedeno v programu MS Excel 2016 (Microsoft). Podily
jednotlivych skért byly u jednotlivych polozek a skupin vizualné zhodnoceny na za-
kladé skladanych grafi, tzv. stacked graphs. Pro jednotlivé polozky a dané skupiny
byly spocitany primérné hodnoty a smérodatné odchylky. Porovnani mezi dvéma
skupinami, napt. dle pohlavi zaki, resp. priznaného subjektivniho zdjmu ¢i nezajmu
74kt o biologii, bylo provedeno pomoci dvouvybérového t-testu. V pripadé existence
vzajemné zavislosti uvnitt dvojic, tj. zaci a ucitelé, byl aplikovan parovy t-test. V pii-
padé, Ze byly najednou porovnany vysledky ve vice polozkach, byly dosazené hladiny
vyznamnosti korigovany pomoci Bonferroniho korekce na mnohonéasobné porovnani.
Rozdily byly povazovany za statisticky vyznamné, pokud dosazend hladina testu
(p-hodnota) byla mensi nez zvolena 5% hladina vyznamnosti (p < 0,05). Pro posou-
zeni miry vécné vyznamnosti (effect size) bylo pouzito Cohenovo d. Pro posouzeni
vécné vyznamnosti byly rozdily povazovany za velmi malé, pokud d < 0,20; malé
pro d mezi 0,20 a 0,50 vcetné; stfedni pro d mezi 0,50 a 0,80 vcéetné; a velké pro
d > 0,80 (Cohen, 1988; Soukup, 2013).

Pro posouzeni zavislosti mezi odpovédmi zaki a jejich ucitelti bylo vyuzito Pear-
sonova korelacniho koeficientu r, pficemz hodnoty vyssi nez 0,50 byly povazovany
za velké (Cohen, 1988). Statistickd vyznamnost korela¢niho koeficientu byla testo-
vana za vyuziti Studentova t rozdéleni, dosazené hladiny vyznamnosti byly opét
korigovany na mnohonésobnéd porovnani a porovnany se zvolenou 5% hladinou vy-
znamnosti. Pro posouzeni vécné vyznamnosti byly hodnoty korelacniho koeficientu
povazovany za velmi malé, je-li » < 0,10; malé je-li » mezi 0,10 a 0,30 vcetné; stredni
je-li 7 mezi 0,30 a 0,50 véetné; a velké je-li > 0,50 (Cohen, 1988; Soukup, 2013).

Kvantitativni analyza ziskanych dat byla doplnéna o kvalitativni analyzu zazna-
menanych odpovédi zakt v pracovnich listech. Odpovédi zakia byly posuzovany ve
vztahu k predem definovanym modelovym odpovédim, které byly aktualizovany na
zékladé zkuSenosti z probéhlé pilotaze vytvorenych pracovnich materidlt pro jed-
notlivé badatelské aktivity. Za pomoci techniky konstantni komparace byl vytvoren
kategorizovany seznam kédi (Sedové, 2014). Vysledky této analyzy, které jsou v této
studii prezentovany pouze dopliitkoveé, odhalily mnohé nedostatky, kterych se zaci pti
feSeni pracovnich listti opakované dopoustéli.

11Pgt Grovni na $kale nebylo zvoleno z diivodu éasté inklinace respondentt k neutralni hodnoté
béhem validace vyzkumného nastroje, cemuz byla snaha se vyhnout béhem findlniho Setfeni. Jelikoz
se ne vSichni zaci ¢i ucitelé méli moznost vyjadrit ke vSem polozkdm dotazniki, byla tato skutec-
nost vyfesena priddnim tirovné ,nemohu posoudit* (napf. vSichni zaci nebyli fyzicky pfitomni na
ovéfovani piislusné badatelské aktivity ¢i nenavstévuji vybérovy seminaf z biologie apod.).
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VYSLEDKY VYZKUMU A JEJICH DISKUSE

KVANTITATIVNI ANALYZA

REFLEKTOVANI VYTVORENYCH BADATELSKYCH AKTIVIT ZAKY A UCITELI
7 HLEDISKA JEJICH ZAJIMAVOSTI, NAROCNOSTI, SROZUMITELNOSTI
A PRINOSNOSTI

Analyzy'? se zabyvaly mirou souhlasu se sledovanymi kategoriemi, tj. zajimavost,
narocnost, srozumitelnost, prinosnost, u jednotlivych badatelskych aktivit.

Ucitelé vnimaji nékteré badatelské aktivity jako signifikantné zajimavéjsi nez je-
jich zaci (konkrétné se jedna o aktivity Stl nad zlato? a Ledviny nejsou na vSechno
samy). Naopak zaci reflektuji vSechny badatelské aktivity jako signifikantné naroc-
néjsi. U zaki i ucitelt je pak patrné kladné vnimani jejich pfinosnosti, avSak zaroven
se jim tyto aktivity jevi ne vzdy zcela srozumitelné. Obé uvedena zjisténi nejsou sta-
tisticky signifikantni (viz tab. 1).

Tab. 1: Primérné skére reflexe miry zajimavosti, naroc¢nosti, srozumitelnosti
a pfinosnosti jednotlivych badatelskych aktivit z pohledu zaki a uciteli

Aktivita Zajimavost Naroc¢nost Srozumitelnost Pfinosnost
Pohled

Z (Sb) U (SD) Z (SD) U (SD) Z (SD) U (SD) Z (SD) U (SD)
Stl nad zlato? |2,21 (0,86) 2,00 (0,50) 2,26 (0,89) 2,62 (0,48) 2,35 (1,02) 2,50 (0,50) 1,95 (0,84) 2,00 (0,50)
Vodni $peditéfi |2,06 (0,90) 2,00 (0,50) 2,20 (0,82) 2,50 (0,50) 2,46 (1,05) 2,50 (0,50) 1,93 (0,75) 2,00 (0,50)
Cisticka 2,09 (0,91) 2,00 (0,50) 2,01 (0,75) 2,50 (0,50) 2,51 (0,97) 2,50 (0,50) 1,94 (0,80) 2,00 (0,50)
v lidském téle
Ledviny nejsou |2,18 (0,80) 2,00 (0,50) 2,22 (0,87) 2,50 (0,50) 2,34 (0,96) 2,50 (0,50) 1,99 (0,80) 2,00 (0,50)
na vSechno samy

) )

Pozndmky: SD (standard deviation) — smérodatna odchylka, Z — zak, U — uditel. Vysledky parového t-testu viz
tab. P1 a obr. 3-6, korelacni analyzy viz tab. P2 a obr. 3-6 v priloze. Sledované kategorie, u kterych se statisticky
vyznamné lisilo reflektovani mezi dvéma skupinami i po korekci, jsou zvyraznéné tucné.

Relativni zajimavost a prinosnost navrzenych badatelskych aktivit pro obé sku-
piny respondenti si 1ze do jisté miry vysvétlit jejich zamérenim predevsim na biologii
¢lovéka, kterd patii u zaku i ucitelti k dlouhodobé nejoblibenéjsim oblastem biologie
(Sjoberg & Schreiner, 2010; Malcova & Janstova, 2018). Navic byl kladen dtraz na
propojeni uciva riznych védnich oborti, tedy nejenom biologickych, a na presah do
kazdodenniho Zivota zaki.

Vétsina navrzenych aktivit rozviji u zaka predevsim vyssi Grovné badani (Kires
et al., 2016). Nejsou-li tedy zaci zvykli samostatné pracovat, mohou se jim jevit jako
narocné, a i ucitelim jako ne vzdy zcela srozumitelné. Mnohé vyzkumy naznacuji
(Kirschner, Sweller & Clark, 2006 ¢i Radvanova et al., 2018), ze pravé nedostatecné
znalosti a dovednosti zakti pro badani jsou uvadény uciteli jako jedny z moznych
divodl nevyuzivani BOV ve vyuce v plném rozsahu. Tézko je vsak lze od zaku
ocekavat, pokud budou ucitelé BOV opoustét z divodu nedostatecnych kompetenci
pro jeji realizaci (Dostal, 2015a, 2015b). Pokud tedy obdobné aktivity ucitelé ve
vyuce prilis nevyuzivali, nevédi, co mohou od zakt ocekavat. Do jisté miry vSak maji
od zaka vyssi ocekavani, a to mozna z divodu, ze se jednd o zdky gymnézii, tudiz
zéky vybérové. Nekteré studie téz ukazuji (Vojtiskova, 2011), ze ucitelovo hodnoceni
je virazné ovlivnéno preferenénimi postoji. Cim vice ucitel vnima zéaka za schopného,
pilného a sympatického, tim je zaktv vykon, a tim padem i prospéch, lepsi. Stokking

12Podrobnéjsi statistické analyzy ziskanjch dat v podobé shrnujicich tabulek a skladanych graft
jsou ulozeny jako elektronicka ptiloha ¢lanku na webovych strankach ¢asopisu.
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et al. (2004) se ve své studii zabyvaji schopnosti u¢itelt hodnotit védecké dovednosti
zédkl a ukazuje se, ze ucitelé se lisi v nazoru na to, co si predstavuji pod pojmem
kritérium kvality.

Proto by bylo vhodné na zakladé nami zjisténych skutecnosti, aby ucitelé méli
k dispozici co nejvice kratkych tloh, které by samostatné nacvicovaly jednotlivé
dovednosti (téz Fu¢ik & Kuchaf, 2012; Jeskova et al., 2016; Radvanova et al., 2018).
Lze konstatovat, Ze postupné rozvijeni a zvladnuti jednotlivych badatelskych krokt
a dovednosti by velmi prospélo i ¢asovému zvladnuti naro¢néjsich a komplexnéjsich
badatelskych tloh.

REFLEKTOVANI VYTVORENYCH BADATELSKYCH AKTIVIT ZAKY A UCITELI
Z HLEDISKA CASOVEHO RAMCE, INFORMACNIHO ZAZEMI A DOSTUPNOSTI
MATERIALU A POMUCEK

Zajimalo nas, do jaké miry maji zaci na feseni jednotlivych badatelskych aktivit do-
statek poskytnutého c¢asu a zda jim k tomu nechybi zadné informace, popf. materialy
a pomicky:.

Z tab. 2 je patrné, ze zaci vnimaji sledované kategorie signifikantné lépe, nez
uvedli jejich ucitelé. Obé skupiny respondentii se nejvice nazorové rozchazely u ka-
tegorie dostatku poskytnutych materialtt a pomticek. Nutno je ovSsem dodat, ze by
zaci i ucitelé uvitali zejména vice navodnych informaci pro zdarné vyreseni vsech
aktivit, rozdil mezi skupinami zde byl statisticky signifikantni pouze pro prvni ak-
tivitu.

Ucitelé tudiz opét neveédi, co maji od zakl pii feseni badatelskych aktivit oce-
kavat. Obecné je mozno Tici, ze pokud je aktivita pro zaka narocnéjsi, a ne vzdy
zcela srozumitelna, o to vice bude potfebovat navodnych informaci pro jeji zdarné
vyfeSeni. Jak uz bylo feceno, jednalo se o aktivity nacvic¢ujici u zakia predevsim vyssi
urovné badani, a proto jim nebyly zamérné poskytnuty vsechny udaje. VSechny po-
tfebné materidly a pomtcky vsak zakdm byly poskytnuty.

Tab. 2: Primérné skére reflexe miry dostatku ¢asu, aplnosti informaci a dostatku
poskytnutych materiala a pomucek pro FeSeni jednotlivych badatelskych aktivit
z pohledu zaki a ucitel

Aktivita Dostatek Uplnost Dostatek poskytnutych
poskytnutého casu informaci materidli a pomicek
Pohled

zéka (SD) ucitele (SD) zadka (SD) ucitele (SD) zaka (SD) uditele (SD)

Sal nad zlato? 2,02 (0,82) 2,25 (0,43) 2,23 (0,99) 2,50 (0,50) 2,02 (0,78) 2,25 (0,43)
Vodni Speditéri 2,11 (0,75) 2,25 (0,43) 2,36 (0,93) 2,50 (0,50) 2,09 (0,78) 2,25 (0,43)
Cisticka v lidském tale 2,25 (0,60) 2,25 (0,43) 2,38 (0,02) 2,50 (0,50) 2,08 (0,79) 2,25 (0,43)
Ledviny nejsou na v8echno samy | 2,10 (0,73) 2,25 (0,43) 2,33 (0,93) 2,50 (0,50) 2,09 (0,77) 2,25 (0,43)

Pozndmky: SD (standard deviation) — smérodatnd odchylka. Vysledky parového t-testu viz tab. P1 a obr. 7-9,
korelacni analyzy viz tab. P2 a obr. 7-9 v pfiloze. Sledované kategorie, u kterych se statisticky vyznamné lisilo
reflektovani mezi dvéma skupinami i po korekci, jsou zvyraznéné tucné.

z

REFLEKTOVANI BADATELSKYCH AKTIVIT Z HLEDISKA JEJICH ZAJIMAVOSTI,
NAROCNOSTI, SROZUMITELNOSTI A PRINOSNOSTI DLE POHLAVI ZAKU

Ukolem bylo zjistit miru souhlasu se sledovanymi kategoriemi, tj. zajimavost, na-
ro¢nost, srozumitelnost, prinosnost, u jednotlivych badatelskych aktivit dle pohlavi
zak.
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Pii bliz§im pohledu na vnimani jednotlivych badatelskych aktivit dle pohlavi
zaku lze zjistit, ze mezi divkami a chlapci neni statisticky signifikantni rozdil v re-
flektovani sledovanych kategorii, tj. zajimavosti, naro¢nosti, srozumitelnosti a pii-
nosnosti, viz tab. 3.

V ramci probéhlého vyzkumu lze tedy obecné usuzovat, ze jednotlivé badatelské
aktivity svym zaméfenim a typologii nijak vyznamné neznevyhodnovaly konkrétni
pohlavi. Je mozné proto souhlasit s nazorem autori Akcay a Yager (2016), ze BOV
je vhodné pro obé pohlavi zaki.

Tab. 3: Primérné skére reflexe miry zajimavosti, naro¢nosti, srozumitelnosti
a prinosnosti jednotlivych badatelskych aktivit z pohledu divek a chlapci

Aktivita Zajimavost Narocnost Srozumitelnost Prinosnost
Pohled

D (SD) CH (SD) D (SD) CH (SD) D (SD) CH (SD) D (SD) CH (SD)
Sil nad zlato? 2,08 (0,78) 2,33 (0,92) 2,33 (0,78) 2,20 (0,97) 2,20 (0,93) 2,48 (1,08) 1,87 (0,76) 2,02 (0,90)
Vodni $peditéfi [1,92 (0,81) 2,19 (0,96) 2,29 (0,70) 2,12 (0,91) 2,29 (0,97) 2,61 (1,09) 1,81 (0,63) 2,05 (0,82)
Cisticka 1,99 (0,84) 2,23 (1,03) 2,08 (0,68) 1,94 (0,81) 2,40 (0,94) 2,60 (0,99) 1,81 (0,68) 2,06 (0,88)
v lidském téle
Ledviny nejsou (2,09 (0,67) 2,27 (0,90) 2,31 (0,77) 2,13 (0,95) 2,25 (0,93) 2,43 (0,98) 1,85 (0,68) 2,10 (0,84)
na vSechno samy

Pozndmky: SD (standard deviation) — smérodatnd odchylka, D — divka, CH — chlapec. Vysledky dvouvybérového
t-testu viz tab. P3 a obr. 10-13 v pfiloze.

REFLEKTOVAN{ BADATELSKYCH AKTIVIT Z HLEDISKA JEJICH ZAJIMAVOSTI,
NAROCNOSTI, SROZUMITELNOSTI A PRINOSNOSTI DLE PRIZNANEHO
SUBJEKTIVNIHO ZAJMU €I NEZAJMU O BIOLOGII

Vyzkum se dale zabyval mirou souhlasu se sledovanymi kategoriemi, tj. zajimavost,
naroc¢nost, srozumitelnost, prinosnost, u jednotlivych badatelskych aktivit dle pfi-
znaného subjektivniho zdjmu o biologii.

Zéci, ktefi uvedli subjektivni zajem o biologii,”® vnimaji vétsinu sledovanjch
kategorii, tj. zajimavost, naro¢nost, srozumitelnost a pfinosnost, statisticky signifi-
kantné lépe nez zéci, které biologie nezajima (viz tab. 4).

Tab. 4: Primérné skére reflexe miry zajimavosti, naro¢nosti, srozumitelnosti
a prinosnosti jednotlivych badatelskych aktivit z pohledu zakid se zajmem a nezajmem
o biologii

Aktivita Zajimavost Néaroc¢nost Srozumitelnost Pfinosnost
Pohled zéka

Z (SD) N SD Z (SD) N (SD) Z (SD) N (SD) Z (SD) N (SD)
Sul nad zlato? |1,95 (0,79) 2,32 (0,86) 2,66 (0,73) 2,09 (0,89) 1,83 (0,92) 2,58 (0,94) 1,62 (0,78) 2,11 (0,82)
Vodni $peditéri |1,63 (0,83) 2,26 (0,86) 2,49 (0,70) 2,09 (0,83) [1,90] (0,95) [2,73] (0,96) 1,60 (0,68) 2,10 (0,73)
Cisticka 1,69 (0,93) 2,27 (0,86) 2,23 (0,64) 1,94 (0,78) 2,05 (0,84) 2,69 (0,95) 1,60 (0,69) 2,08 (0,79)
v lidském téle
Ledviny nejsou |1,98 (0,70) 2,29 (0,85) 2,58 (0,72) 2,03 (0,87) [1,88] (0,91) [2,61] (0,88) 1,63 (0,70) 2,18 (0,75)
na vSechno samy

Pozndmky: SD (standard deviation) — smérodatna odchylka, Z — zdjem, N — nezdjem. Vysledky dvouvybérového
t-testu viz tab. P4 a obr. 14-17 v priloze. Sledované kategorie, u kterych se statisticky vyznamné lisilo reflektovani
mezi dvéma skupinami i po korekci, jsou zvyraznéné tucné. Pokud bylo d > 0,80, jsou pfislusné hodnoty oramovany.

1374k projevil zajem o biologii, pokud odpovédél kladné alespoii na jednu z nasledujicich nabize-
nych moznosti: maturita z biologie, studium na vysoké skole s pfirodovédnym zaméfenim, Gcast na
Biologické olympiadé ¢i jinych soutézich s biologickym zaméfenim, i¢ast na prednaskach, besedach
¢i konferencich s biologickou tematikou, ¢etba biologické literatury, navstéva biologickych krouzk.
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Ukazuje se tak, ze zaci jiz maji v tomto véku vyhranéné zajmy a vétsinou maji
jasnou predstavu o tom, jakym smérem se budou jejich budouci studia dale ubirat.
Zaroven jsou i tito zaci ochotnéjsi vynalozit potiebné tsili, aby podali dobré vykony,
coz se projevilo zejména v jejich zodpovédnosti a peclivosti pti zpracovani odpovedi
v pracovnich listech.

ZARAZOVANT BOV UCITELI DO VYUCOVACICH JEDNOTEK

Byla zjistovana mira zkuSenosti s realizaci BOV ve vyucovacich jednotkéch.

7 tab. 5 lze usuzovat, ze se zaci s BOV ve vyuce prili§ nesetkavaji. Pokud se uz
ucitelé rozhodnou vyuzit BOV, pak spiSe v ramci praktickych cviceni. Zaci se mohou
do jisté miry setkavat s prvky BOV také v rdmci vyucovaci hodiny, zvlasté pokud
nemaji v ramci vyuky biologie hodinovou dotaci na praktickd cviceni. U nabidky
,jiné“ uvadéli respondenti jako priklady exkurzi, terénni cviceni, popf. mimoskolni
zajmovou ¢innost. Vyssi primérné skore u nabidky ,seminai* je dano niz$im poctem
zakl navstévujicich vybérovy seminai z biologie a také spise negativnim vyjadienim
téchto zakl ke sledované kategorii.

Tab. 5: Primeérné skére miry zkuSenosti s realizaci BOV ve vyucovacich jednotkach
z pohledu zaki a uditel

Vyucovaci hodina Praktické cviceni Seminar Jiné
Pohled
zdka (SD) wucitele (SD) zdka (SD) ucitele (SD) zdka (SD) ucitele (SD) zdka (SD) ucitele (SD)
2,92 (0,76) 3,25 (0,43) 2,86 (0,79) 2,62 (0,86) [3,61] (0,53) [3,25] (0,43) 3,43 (0,64) 3,25 (0,43)

Pozndmky: SD (standard deviation) — smérodatnd odchylka. Vysledky parového t-testu viz tab. P5 a obr. 18,
korela¢ni analyzy viz tab. P6 a obr. 18 v priloze. Sledované kategorie, u kterych se statisticky vyznamné lisilo
reflektovani mezi dvéma skupinami i po korekci, jsou zvyraznéné tuéné. Pokud bylo d > 0,80, jsou prislusné hodnoty
oramovany.

Relativné nizka frekvence vyuzivani BOV souvisi predevsim s jeji velkou ¢asovou
naro¢nosti (Kleve, 2007; Petr, 2014; Jeskova et al., 2016; Radvanova et al., 2018).
Pokud se jiz ucitel rozhodne pro BOV, pak ji nejcastéji zarazuje pravé do praktic-
kych cviceni (Petr et al., 2015 ¢i Radvanova et al., 2018). Signifikantni rozdily mezi
reflektovanim ucitelti a zakti mohou byt vysvétlitelné skutecnosti, Ze zaci jsou mno-
hem vice kriticti k nejcastéji vyuzivanym vyukovym metodam ve vyuce biologie,
a maji tak vétsi ocekdvani smérem k BOV. Déle je mozné, ze zaci patficné nedoce-
nuji snahu svych vyucujicich implementovat BOV ¢i jeji jednotlivé prvky dle svych
moznosti do vyuky biologie.

NACVICOVANI KROKU, JEZ ODPOVIDAJI BADATELSKEMU CYKLU, VE VYUCE
BIOLOGIE A JEJICH ZARAZENI DO VYUCOVACICH JEDNOTEK

Byla zkoumana mira vyuzivani jednotlivych badatelskych krokt a jejich zarazeni do
vyucovacich jednotek.

Ucitelé i zaci uvadéji, ze nejvice aplikuji jednotlivé kroky BOV v praktickém cvi-
¢eni, pricemz nejvice pii ném nacvicuji nasledujici dovednosti — samostatné provadét
pokus, zaznamenéavat pozorovani a méfeni, interpretovat ziskana data a vyhodnoco-
vat vysledky, samostatné shrnout hlavni poznatky a naformulovat zavéry. Naopak
nejméné jsou rozvijeny dovednosti samostatné formulovat problém a hypotézu, na-
planovat pokus. Zaci se obecné vyjadiovali signifikantné vice negativné nez jejich
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Tab. 6: Klasifikace badatelskych dovednosti a primérné skére miry jejich vyuzivani
v jednotlivych vyucovacich jednotkach z pohledu zakid a uciteli

Vyucovaci hodina Praktické cviceni Seminar Jiné
Pohled

Jsem zvykly(4) Z (SD) U (SD) Z (SD) U (SD) Z (SD) U (SD) Z (SD) U (SD)
samostatné. . .
1.1 pracovat 2,61 (0,67) 2,25 (0,43) 2,46 (0,54) 2,25 (0,43) [2,96] (0,71) [2,25] (0,43) 2,93 (0,76) 2,62 (0,36)
s textem
a dalsimi zdroji
1.2 formulovat 3,05 (0,71) 3,12 (0,60) 2,99 (0,75) 2,75 (0,83) [3,61] (0,53) [3,25] (0,43) 3,31 (0,58) 3,25 (0,43)
problém, tzn.
klast si otazky,
na néz chci ziskat
odpoved
1.3 formulovat 3,03 (0,71) 3,12 (0,60) 2,99 (0,78) 2,75 (0,83) [3,64] (0,52) [3,25] (0,43) 3,29 (0,59) 3,25 (0,43)
hypotézu, tzn. co
z dosavadnich
znalosti chci
svym pokusem
overit
1.4 naplanovat 3,24 (0,65) 3,25 (0,43) 2,76 (0,69) 2,75 (0,83) [3,64] (0,47) [3,25] (0,43) 3,45 (0,56) 3,25 (0,43)
a pfipravit pokus
2.5 provadét 3,25 (0,65) 3,25 (0,43) 2,11 (0,31) 2,00 (0,00) [3,64] (0,48) [3,25] (0,43) 3,48 (0,53) 3,25 (0,43)
pokus
2.6 zaznamenavat 2,98 (0,60) 2,75 (0,43) 2,09 (0,29) 2,00 (0,00) 3,51 (0,67) 3,00 (0,00) 3,21 (0,69) 3,25 (0,43)
pozorovani
méfeni
3.7 interpretovat [2,95] (0,64) [2,37] (0,48) 2,17 (0,38) 2,00 (0,00) 3,31 (0,70) 3,00 (0,00) 3,25 (0,67) 3,25 (0,43)
ziskana data
a vyhodnocovat
vysledky pokusu
a pozorovani

3.8 shrnout 2,72](0,65) [2,25] (0,43) 2,23 (0,43) 2,00 (0,00) 2,98 (0,70) 3,00 (0,00) 3,08 (0,69) 3,25 (0,43)
hlavni poznatky,

které jsem

ziskal(a),

a naformulovat

zavéry prace

4.9 zvolit 2,68 (0,65) 2,25 (0,43) 2,41 (0,54) 2,25 (0,43) 2,84 (0,57) 3,00 (0,00) 3,01 (0,73) 3,25 (0,43)
vhodnou

prezentaci

vysledku

5.10 prezentovat [2,65] (0,66) [2,25] (0,43) 2,34 (0,53) 2,25 (0,43) [2,58] (0,49) [3,00] (0,00) 3,03 (0,71) 3,25 (0,43)
a publikovat

vysledky

Pozndmky: SD (standard deviation) — smérodatna odchylka, Z — zak, U — uditel. Vysledky parového t-testu viz
tab. P7 a obr. 19-28, korela¢ni analyzy viz tab. P8 a obr. 19-28 v priloze. Sledované kategorie, u kterych se
statisticky vyznamné lisilo reflektovani mezi dvéma skupinami i po korekci, jsou zvyraznéné tucné. Pokud bylo
d > 0,80, jsou pfislusné hodnoty oramovany.

ucitelé k tvrzenim, ze se vénuji nacviku vyse jmenovanych dovednosti ve vyuce bio-
logie (viz tab. 6).

Komplexni tlohy zaméfené na rozvoj vyssich rovni badani tak nejsou ve vyuce
uciteli prilis vyuzivany, prestoze mnozi autori doporucuji jejich postupné nacvico-
vani se zdky (Wenning, 2005, 2010; Cincera, 2013; Kires et al., 2016). Také rozlo-
Zeni indexu badatelsky orientované vyuky béhem Setfeni OECD /PISA 2015, popf.
IEA /TIMSS 2015 napovida rozdilnému vyuzivani jednotlivych kroktt BOV ve vyuce
pifrodovédnych piedmétt (CSI, 2018a, 2018b). Zjisténa skutecnost by tedy mohla
do jisté miry souviset s celou fadou omezeni pii realizaci BOV ve vjuce (viz vyse).
Podle Petra (2014) je castéjsi uziti nizsich trovni badani celkem logické. Umoznuji
totiz vyresit dilema, kdy na jedné strané dovoluje uciteli vést zaky za uréitym vzdé-
lavacim cilem, danym napft. vzdélavacim programem, a na druhé strané poskytuje
potfebnou a dostatecnou volnost zaktim pro badatelské aktivity. Také Kires et al.
(2016) doporuc¢uji do bé&zné vyuky zafazovat aktivity z nizsich trovni badani, protoze
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poskytuji zakovi jistou davku samostatnosti, ale zaroven dostatek pomoci a vedeni
ze strany ucitele, ktery drzi priibéh hodiny pevné v rukach. Nejvyssi irovné badani
pak spatiuji autori jako vhodné zaradit u zakt, ktefi jsou na tento zptisob vyuky
dobfe natrénovani, resp. u zaki talentovanych se zajmem o pfirodni védy nebo pfi
zadavani dlouhodobéjsich zakovskych projekti. Jako dalsi moznost pro vyuziti vys-
sich irovni badatelskych aktivit se jevi pouziti ve t¥idé, kde jsou zaci zvykli pracovat
v heterogennich rovnocennych skupinach formou skupinového vyucovani a disponuji
zédkladnimi badatelskymi dovednostmi (Kires et al., 2016).

PREFERENCE ZISKAVANI INFORMACI ZAKY VE VYUCE BIOLOGIE
Zjistovana byla také mira preferenci ziskavani informaci zaky ve vyuce biologie.
Zaci preferuji ve vyuce biologie spise samostatné vyhledavani informaci. Naopak
ucitelé uvedli, ze zaci uprednostniuji samostatné vyhledavani informaci, jen pokud
je dané téma zajimé. Obé uvedend zjisténi jsou statisticky signifikantni (viz tab. 7).
Tohoto poznatku by se dalo vyuzit pti realizaci vyuky s badatelskymi prvky. Nase
vysledky jsou v souladu s KireSem et al. (2016), ze zaci mohou provadét badatelské
¢innosti i prostfednictvim vyhledavani informaci z rozliénych zdroji anebo studiem
situaci a pouzitim analogii a konstruovanim modelt.

Tab. 7: Primérné skére miry preferenci pro zptisob ziskavani informaci ve vyuce biologie
z pohledu zaki a ucitel

Mam radéji, pokud dostanu informace v hotové podobé.
Ano. Ne, radéji Vyhleddvam sam(a), Je mi to jedno.
vyhleddvam sdm(a). jen pokud mé téma zajima.
Pohled
zdka (SD) wuditele (SD) zaka (SD) wucditele (SD) zdka (SD) wucitele (SD) zdka (SD) wuditele (SD)
2,69 (0,64) 3,00 (0,00) 2,36 (0,69) 2,75 (0,43) 2,59 (0,49) 2,25 (0,43) 3,33 (0,49) 3,00 (0,00)

Pozndmky: SD (standard deviation) — smérodatnd odchylka. Vysledky parového t-testu viz tab. P9 a obr. 29,
korelacni analyzy viz tab. P10 a obr. 29 v pfiloze. Sledované kategorie, u kterych se statisticky vyznamné lisilo
reflektovani mezi dvéma skupinami i po korekci, jsou zvyraznéné tucné.

KVALITATIVNI ANALYZA

AKTIVITA 1 SUL NAD ZLATO?

Vétsina skupin spravné uvedla neznamou latku jako vodu. Nespravné odpovedi zaki
souvisely s jejich nepozornosti pfi ¢teni textu a nedostateénym zamyslenim se nad
jeho obsahem. Na zékladé provedené obsahové analyzy shledali Zaci text za odborny,
jelikoz byl napséan stroze, spisovné a zaroven vécnym stylem. Museli se vice sousttedit
na jeho obsah, protoze se v textu vyskytovalo hodné odbornych pojmi, matema-
ticky vyjadrenych informaci a grafii. Vétsina zakt neni zvykla pracovat v hodiné
biologie s textem metodou I.LN.S.E.R.T. Problém méli zejména vytvorit smyslupl-
nou, rozvitou otazku k napsanym tvrzenim, na kterou lze jednoznacné odpovédét.
Vétsinou psali pouze holé otazky nebo hesla. V zavérec¢né reflexi zaci vnimali pfinos-
nost a vSeobecnou uplatnitelnost procvicovanych dovednosti, avsak prace s textem
pro né byla naro¢né, a ne moc zazivna.

AKTIVITA 2 VODNI SPEDITERI

Zéci prevazné spravné vysveétlili vyznam pojmu osmoregulace. Navrzené vyzkumné
otazky se tykaly zejména souvislosti osmoregulace se stavbou, typem buiiky a okol-
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nim prostfedim. Vétsina zak neméla problém zformulovat vyzkumnou otazku, hy-
potézy a naplanovat postup experimentu a rozdeélit si role ve skupiné. Obtize za-
kiim obcas délal vybér pomticek, odebrani vzorku, pfiprava rtizné koncentrovanych
prostiedi, navrzeni zaznamové tabulky, dohodnuti poc¢tu vzorkt, opakovani pozo-
rovani a casové rozvrzeni experimentu. Nékteri zaci zapomnéli popsat jednotlivé
nakresy nebo nebyl ve tvaru bunék na prvni pohled patrny zadny rozdil. Vétsina
zékt potvrdila experimentem stanovené hypotézy. V opac¢ném pripadé zdtvodnili
svou nedspésnost Spatné pripravenymi roztoky ¢i preparaty, nevystizenim spravného
reakéniho ¢asu bunlky nebo chybnym casovym rozvrzenim experimentu. Provedeny
pokus vyvolal v nékterych zacich nové otazky, na které chtéli ziskat odpovedi dal-
Sim experimentem. V zavérecné reflexi vétsinou zaky experiment bavil, i kdyz byl
naro¢ny, protoze museli vse délat sami. Nejméné je zajimalo stanovovat vyzkumnou
otazku, hypotézy a zdivodnovat postup a ziskané vysledky. Naopak nejvice je bavilo
planovat, provadét a vyhodnocovat experiment. Zbylé tii ikkoly vztahujici se k této
aktivité dostali zaci vypracovat za domaéci tkol.

AKTIVITA 3 CISTICKA V LIDSKEM TELE

Zéaci méli po zhlédnuti videa vypracovany odpovédi vétsinou spravné a peclivé. Pro-
blém méli se stanovenim nékterych hypotéz. Nejvétsi obtize ¢inilo zakidm nejenom
zodpoveédét otazky, které se tykaly stanoveni hodnot osmolality tubularni tekutiny
a okolniho prosttedi, ale i naformulovat pribéh fyziologickych pochodi, které jsou
charakteristické pro jednotlivé oddily nefronu. Témét nikdo z zakt nemél odpovédi
na tyto otazky kompletni. Nejcastéji jejich odpovédi postradaly vécnost, odbornost
a logiku. U nékterych zaka vyvolalo badani nové otazky. V zavérecné reflexi vétsi-
nou zaky zaujaly nové ziskané informace a slozitost procesu tvorby moci v nefronu.
Zaroven pfiznali naroc¢nost badani, jelikoz byli nuceni samostatné premyslet, lo-
gicky uvazovat a pracovat s informacemi. Zaci uvadéli, Ze nejsou zvykli pracovat
v hodinéach biologie s grafy a ¢ist z nich potifebné tdaje. Vétsinou dodrzeli poza-
davky kladené na prezentaci. Béhem vystupu spoluzaki si dopliovali chybéjici adaje
do svych pracovnich list. P¥i vyhodnocovani vysledkt prezentaci postupovali zaci
podle pfedem danych kritérii, na nedostatky upozornovali vécné a taktné. Na za-
vér vétsinou prokazali uspokojivé znalosti z okruhu otazek, které meéli samostatné
zpracovat v ¢asti minulé hodiny a poté za doméci tkol.

AKTIVITA 4 LEDVINY NEJSOU NA VSECHNO SAMY

Zéaci spravné vysvétlili vyznam pojmu exkrece vody. Nutné bylo korigovat vybér
otazek zaki pro jejich nasledné ovérovani, jelikoz by bylo obtizné dohledat je v do-
stupnych informac¢nich zdrojich anebo je experimentalné ovérit s pomoci priprave-
nych pomticek. Vétsina skupin si zvolila prvni variantu pokusu. Néktetfi zaci méli
problém s navrzenim zaznamové tabulky, popf. ji méli nepfehlednou ¢i v ni chybély
urcité udaje. U druhé varianty pokusu nebyla zadné skupina schopna si sama vybrat
vSechny potfebné pomtcky a naplanovat pracovni postup, problém méli i s rozvr-
Zzenim pokusu. Navrzené zaznamové tabulky byly chaotické, nepfehledné a obcas
chybély i nékteré tdaje. Chemickou podstatu pokusu nebyl schopen nikdo z zakt
uspokojiveé vysvétlit ¢i prevést do praxe. Na zavér zaci diskutovali mezi sebou jed-
notlivé experimentalni postupy a vysledky. Nékteii navrhovali dalsi pokusy, kterymi
by bylo mozné ovérit jejich hypotézy.
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OMEZEN{ VYZKUMU

Vyzkum byl realizovan na relativné malém, zdmérné vybraném vzorku zakia a udi-
teld, ktefi pochéazeli z gymnazii riizného typu a zaméreni. Protoze méli respondenti
rozdilné zkusenosti s BOV, byla snaha tuto skutecnost kompenzovat poskytnutim
veskerych materialit a podrobnou instruktazi k pribéhu celého vyzkumu. Ziskané
vysledky neni nutné plné zobecnovat, ale domnivame se, Ze mohou poslouzit jako
jeden z moznych dopliujicich pohledti na soucasné vyuzivani BOV v nasi skolni
praxi, a predevsim poskytnout uc¢itelim naméty do vyuky.

Statistickd analyza dat byla provedena pomoci parametrickych testi, byt nejde
o striktné normalné rozdélend data. Vychazime ze skutecnosti, ze pouzity t-test je
pomérné robustni a jeho pouziti je opodstatnéné i pro ptipad Likertovy skaly (viz
de Winter & Dodou, 2010). V ptipadé slozitéjsich analyz by bylo vhodné misto MS
Excel vyuzit statisticky software, napf. R (R core team, 2018).

ZAVER

Cilem tohoto prispévku bylo sezndmit pedagogickou verejnost s vysledky ovétovani
navrzenych badatelskych aktivit, které byly ziskany na zakladé jejich reflektovani
z pohledu zakid vyssiho gymnazia a jejich ucitelti. Z hlediska metodologického za-
méfeni vyzkumu a jeho limitace se jednalo o orienta¢ni vyzkumnou sondu. ZAci
a jejich ucitelé se nazorové rozchéazeli predevsim u sledovanych kategorii naroc¢nosti
badatelskych aktivit a poskytnutého dostatecného materidlniho a technického zéa-
zemi. Nejvice se pak shodovali ve vnimani srozumitelnosti a prinosnosti navrzenych
badatelskych aktivit, do jisté miry i poskytnutého ¢asu a mnozstvi informaci.

Ucitelé zapojeni do Setfeni prilis nezarazuji BOV do vyuky biologie. Pokud se uz
pro ni rozhodnou, pak ji nejcastéji aplikuji pii praktickém cvic¢eni k nacviku spise
nizsich arovni badani. Tato zjisténi, ziskana na zakladé poskytnutych odpovédi zaki
a ucitelti v dotaznicich, dokreslila i provedena kvalitativni analyza zaznamenanych
odpovédi zaktt v pracovnich listech. Zaktm totiz délaly nejvétsi problémy nésledu-
jici badatelské dovednosti: samostatné formulovat vyzkumnou otazku a hypotézy,
naplanovat pokus, zdtivodnovat postup ovérovani véetné ziskanych vysledki, popr.
tyto vysledky vécné a zaroven srozumitelné naformulovat a nasledné o nich erudo-
vané diskutovat. Zaci navic uvedli, Ze je tyto ¢innosti, zejména formulace vizkumné
otazky a hypotéz, resp. zdiivodnovani ovétovani ¢i argumentace vysledki, spise ne-
bavily a pfisly jim naro¢né a mnohdy i zbyte¢né. VysSe uvedené divody ze strany
zaki jsou pochopitelné, jelikoz zaci nejsou zvykli fesit v hodinach biologie komplexni
badatelské tlohy. Zaktim také ¢inilo obtiZe pracovat s odbornym textem véetné zis-
kavani informaci z predlozenych grafti, obrazkt a schémat. K nacviku téchto obecné
uplatnitelnych badatelskych dovednosti by mohlo jisté napomoci castéjsi vyuziti zjis-
ténych preferenci samostatného vyhledavani informaci zaky. Zde vSak mohlo dojit
k urc¢itému zkresleni vysledkt vlivem dezinterpretace obsahového vyznamu tvrzeni
mezi respondenty. Zamérem totiz bylo zjistit u obou skupin respondentti preferenci
ziskavani poznatkt zaky ve vjuce biologie z obecného pohledu, nikoliv pouze na
zékladé praktického ovérovani badatelskych aktivit.

Vysledky realizovaného vyzkumu tak do urcité miry dokresluji domnénku, ze je
nutné se zaky postupné a cilené nacvicovat jednotlivé badatelské kroky jiz v pocat-
cich skolniho vzdélavani. Jediné tak se mize zak stavat vyspélejsim badatelem, a na-
vic v pozdéjsich letech by jiz nemusel nastat kyzeny efekt v souvislosti se zvySenim
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trvalého zajmu zakt o prirodovédné predmeéty, prirodni védy a profese z nich vycha-
zejici. Zjisténé tdaje také koresponduji se zévéry posledniho Setfeni OECD/PISA
2015. Na zakladé rozlozeni indexu badatelsky orientované vyuky lze totiz konstato-
vat, Ze vétsi prostor v piirodovédnych hodinach je v Cesku stale vénovan metodam
s prevahou aktivity na strané ucitele (téz CSI, 2018a).

Jednotlivé badatelské aktivity a doprovodné materidly véetné podrobnéjsi statis-
ticke analyzy ziskanych dat v podobé shrnujicich tabulek a viysecovych i skladanych
grafi jsou uloZeny jako elektronickd priloha clanku na webovych strankdch casopisu.
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na zac¢atku druhého stupné vzdélavani
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Abstrakt

Clanek se vénuje porozuméni pojmiim trojthelnik a obdélnik u z4ki na zacatku 2. stupné
vzdélavani. Prostfednictvim testu byly zadany tlohy, v nichz Zaci méli rozhodnout, zda
vyznacené body (vnéjsi, vnitfni, na stranach, vrcholy) nélezi trojuhelniku, respektive ob-
délniku. Déle bylo zkoumano, jak zaci urci pocet spoleénych bodi trojuhelniku a primky
v ruznych vzadjemnych polohach. Testovani probéhlo u 505 zakt 6. ro¢nikt zékladnich skol
a prim osmiletych gymnézii. Jednotlivé odpovédi byly kédovany a podrobeny statistické
analyze. Mozné pric¢iny zakovskych odpovédi byly nasledné provéreny v ramci polostruktu-
rovanych rozhovort s dalsimi 20 zaky. Testovani predchazela analyza né€kolika fad ucebnic
pro prvni stupen, z niz vyplynulo, Ze koncept trojuhelniku i obdélniku prochézi vyvojem
od hmotnych modelu (vystfihovanych) pfes vhodné abstraktni modely (vybarvené) az po
redukci atvaru na pouhou hranici, coz muze podporit miskoncepce pojmi trojihelnik a ob-
délnik. Zjistili jsme, ze adekvatni koncept trojihelniku, respektive obdélniku, se vyskytuje
priblizné u poloviny sledovanych zakt, pfi¢emz mezi divkami a chlapci nejsou podstatné
rozdily. Nejcastéjsim problémem bylo, ze zaci redukovali trojihelnik pouze na jeho hranici.
V zévéru upozoriujeme na mozné dusledky této miskoncepce (obsah — obvod, porozuméni
télesim) a predkldddme néktera doporuceni, kterd by mohla vést k naprave.

Kli¢ova slova: trojuhelnik, obdélnik, miskoncepce, vyuka geometrie, ISCED 2.

Pupils’ Concepts of the Triangle and
the Rectangle at the Beginning
of Lower Secondary School

Abstract

The article deals with pupils’ understanding of concepts of the triangle and the rectangle
at the beginning of lower secondary school. The pupils were administered a test consisting
of tasks asking them to decide whether the marked points (external, internal, on the sides,
vertices) belonged to a triangle or rectangle, respectively. The assignment also sought to
establish how pupils determined the number of common points which a triangle shared with
differently positioned lines. A total of 505 pupils attending the 6™ grade of lower secondary
schools took part in our testing. The individual responses were coded and subjected to
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statistical analysis. Possible causes of pupils’ responses were subsequently investigated
in semi-structured interviews with another 20 pupils. The testing was preceded by an
analysis of several textbook series designed for primary schools, which indicate that the
pupils’ concept of the triangle and the rectangle tends to evolve from spatial models (cut
out of paper) through appropriate geometric shapes (crayon coloured) which are eventually
reduced to their bare boundaries, an evolution process which may generate misconceptions
of triangles and rectangles on the part of the pupils. We found that approximately only
half of the pupils had an adequate concept of the triangle or rectangle; there were no
significant differences between girls and boys. The most common problem was that the
pupils reduced the triangle only to its boundary. In conclusion, we draw attention to the
possible consequences of this misconception (area-perimeter, understanding polyhedra)
and make some recommendations that could lead to correction.

Key words: triangle, rectangle, misconception, teaching geometry, ISCED 2.

Geometrie je dulezitou soucasti vzdélavani v matematice od predskolniho vzde-
lavani az po stfedni skolu. Jeji vyznam z hlediska vyuky elementarni matematiky
spociva predevsim v tom, Ze zkoumani geometrickych objektt a vztahi, zejména
na darovni 1. stupné zakladni skoly, umoznuje na zakladé snadno pristupnych tvah,
které vychazeji z pozorovani zaki, priblizit zédkladni principy matematického uva-
zovani véetné zdivodnovani vztahti mezi objekty. Oproti tomu dalsi oblasti skolské
matematiky, jako je aritmetika ¢i algebra, maji vice abstraktni charakter (Hada-
mard, 2008). Geometrie byla proto vZdy povazovana za disciplinu, kterd umoziuje
vyrazné kultivovat mysleni zakt a rozvijet jejich tvofivost (Jirotkova, 2010). To je
také dano tim, ze geometrické pojmy a predstavy lze vétsinou snadno graficky zna-
zornit a tyto grafické reprezentace mohou byt efektivnéjsim nositelem informace nez
verbalni ¢i symbolicky zapis (Kufina, 1989).

Geometrie je tedy vyznamnou soucasti vyuky elementarni matematiky a jeji po-
chopeni, obdobné jako v jinych disciplinach, je podminéno porozuménim zakladnim
geometrickym pojmiim. Casto vsak u zakt dochézi k formalnimu osvojeni geomet-
rickych pojmi a jejich predstavy tak byvaji deformované. Znalosti zaki se naptiklad
omezuji pouze na typické tvary a polohu zduraznujici vertikalni a horizontalni sméry
(Hejny & Kufina, 2009).

Za zakladni pojmy eukleidovské geometrie jsou dnes zpravidla povazovany bod,
primka a rovina. Tyto pojmy se pokusil vymezit jiz Eukleidés ve svych Zdkladech
(Servit, 1907); sam vsak tato vymezeni nikde nepouzil, nebot se nejednalo o korektni
definice, ale spise o pfiblizeni, co si pod témito pojmy predstavit. V 19. stoleti si-
lily snahy o presnou axiomatizaci rovinné a prostorové geometrie; nejznameéjsi sou-
bor axiémit, primitivnich pojmt a relaci publikoval némecky matematik D. Hilbert
(1899). Pojmy bod, primka a rovina zvolil za primitivni pojmy, nedefinoval je tedy
explicitné, ale urcil je pouze tim, zZe museji vyhovovat stanovenym axiémtm.

Ve skolské geometrii se bod a pfimka zavad€ji na prvnim stupni, rovina na
druhém! stupni zdkladni gkoly, pficemz cilem je vytvoiit u zak@ adekvatni pied-
stavy. Na zac¢atku naseho vyzkumu v roce 2017 jsme se v neformélné koncipovaném

17Z4ci prvniho stupné pracuji v roviné intuitivné, ale samotny pojem se zpravidla nezavadi.
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dotazniku zeptali dvou skupin Zaki? co je bod, piimka a rovina.® Jejich odpovédi
se zésadné nelisily. Zaci nejéastéji u otdzky, co je bod, uvadéli: ,je to tecka, je to
urcené misto; ,je to nejmensi misto v prostoru“, ,je to minimalni objekt v pro-
storu definovany soufadnicemi“ apod. Jen ojedinéle se vyskytly odpovédi postihujici
bezrozmérnost bodu: ,je to bezrozmérny objekt v prostoru®, ,je to oznacené misto
v prostoru, nema zadny rozmér“, ,je to jedno misto — nekonecné malé“.

Zatimco formulaci nekonecné maly ve spojeni s pojmem bod pouzil jeden zak,
nekonecnost pfimky se objevila v odpovédich vétsiny zakd u druhé otazky, co je to
primka: ,je to ¢ara bez konce“, ,je to jednorozmérna nekoncici ¢ara v prostoru®, ,je
to ¢ara do nekonecna®, ,je to nekonecna rovna linie“ atd. Vicekrat byly zastoupeny
nejednoznacné odpovédi, Ze pifimka je uréena dvéma (riznymi) body: ,je to spojeni
dvou bodi“. Vylozené nespravné predstavy typu: ,pfimka je néjaka cara, kterd ma
konec a zacatek®, byly pouze ojedinélé. Objevilo se i né€kolik kuriéznich odpovédi:
»je to naptiklad ¢tverec v 1D“; ,je to nekonec¢nd mnozina bodi, co stoji frontu“.
K obdobnym zjisténim o predstavach zakid vztahujicich se k pojmim bod a pfimka
dospéli Prokopova a Rys (2003) na zakladé standardizovanych rozhovort se zaky ve
veku 9 az 18 let. Rovnéz Jirotkova a Litter (2003) ve svém vyzkumu popsali obdobné
koncepty primky u budoucich ucitelt 1. stupné.

Popsat rovinu bylo pro obé skupiny zakii z naseho dotaznikového Setieni, dle
ocekavani, nejtézsi. K nejvystiznéjsim odpovédim dle naseho nazoru zde pattilo: ,je
to 2D nekoncici plocha v prostoru®“, ,je to vodorovna plocha“ apod. Jeden priméan
popsal soutadnicovou rovinu: ,je to mnozstvi bodl v prostoru mezi osami x a y*“.
Z4ci si Casto pii vysvétleni pomahali redlnymi modely, napiiklad ,je to papir, na
ktery rysuju, kdyby byl nekonecné veliky“. Jiny zak primy se pokusil popsat svou
predstavu, Zze v roviné je vice bodl nez na piimce, takto: ,rovina je nekonecna
mnozina boda (toto nekoneéno je vSak vétsi nez nekonecéno bodu piimky), které
vytvaii celou souvislou plochu“.

Ukazalo se, Ze az na vyjimky jistou predstavu o zakladnich pojmech mladsi
i starsi zaci maji, ¢ini jim vSak potize ji popsat slovy, vystihnout jeji podstatu. Podle
nasi dotaznikové sondy se jevi jako pravdépodobné, Ze studium stiedni skoly chapani
pojmi u zaki neovlivnilo a na vysoké skoly odchézeji s predstavou, kterou ziskali
na nizsich stupnich vzdélavani. V nasi vyzkumné studii jsme se proto zamérili na
porozumeéni nékterym geometrickym pojmim u zaki jiz na zacatku druhého stupné
vzdélavani.

TEORETICKY RAMEC

Problematikou zakovského porozuméni pojmim a jevim se zabyva fada védnich
oborti véetné psychologie, pedagogiky i oborovych didaktik. V souvislosti se skolni
vyukou se ¢asto pouziva oznaceni Zakovo pojeti uciva. Jedné se o soubor zakovskych
poznatkl, predstav, presvédceni, emoci i o¢ekavani souvisejicich s ucivem; tento sou-
bor se v ¢ase méni (Cap & Mares, 2001). Priicha, Walterova a Mare§ uvadéji, ze
wzakovo pojeti uciva se nevytvari jen na zakladé té podoby uciva, ktera je prezen-
tovana ve vyuce (ucitelem, ucebnici aj.), ale ¢asto na zakladé naivnich teorii ditéte,
jeZ nemusi byt v souladu s vyukovou podobou uéiva.“ (2009: s. 389).

2Jednalo se o dvaadvacet zdkti prim (odpovid4 8. roéniku ZS) a dvacet maturanté jednoho
prazského Sestiletého gymnézia.

3Dotaznik obsahoval tii otazky: ,,Co je to bod — jak byste vysvétlili pojem bod?“, ,Co je to
primka — jak byste vysvétlili pojem pfimka?, , Co je to rovina — jak byste vysvétlili pojem rovina?*
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Piedstavy o pojmech a jevech, které si dité osvojilo diive, nez je skola zacala
zpresnovat, jsou oznacovany jako prekoncepce, resp. prekoncepty; tyto prekoncepce
74k nerad méni, nebot je vnima jako pravdivé (Skoda & Doulik, 2011). Prekoncepce
sjsou tedy nutnou podminkou uceni, ale zarovenn mohou predstavovat prekazku nebo
komplikaci“ (Kalhous et al., 2009: s. 54). Ve skolni vjuce zak ziskava nové poznatky,
a muze tak dochazet ke stfetu mezi zdkovymi prekoncepty a tim, co se uci. Vysledkem
tohoto procesu jsou Zakovské koncepce uciva, které nékdy mohou byt nespravné. Pro
oznaceni chybné predstavy pojmu ¢i jevu se v odborné literatute pouziva také pojem
miskoncepce (Cap & Mares, 2001; Skoda & Doulik, 2011), toto oznaceni se vaze jak
k prekonceptlim, tak k zakovskym konceptim uciva, pripadné je chapano jako jedna
z podob pojeti uciva zaky.

Nespravné predstavy pojmil v matematice Casto souviseji s formalnimi zakovymi
znalostmi, které jsou uchovavany pouze paméti a zak k nim nemd vytvorené ade-
kvatni modely (Hejny & Kufina, 2001). V geometrii je tento formalismus dobie
pozorovatelny v pripadé identifikace utvari, kdy zaci obvykle spravné rozpoznaji
jen typicky model daného utvaru, ktery byva oznacovan jako prototyp (Hershkowitz,
1989; Monaghan, 2000), z pohledu Hejného a Kufiny (2001) jde o ptipad izolovaného
modelu pojmu. Napftiklad predskolni déti nemaji problém oznacit pojmem trojihel-
nik jeho prototyp, kterym je rovnostranny trojihelnik s jednou vodorovnou stranou,
zatimco u tupothlého trojuhelniku budou véhat (Clements et al., 1999; Tirosh et
al., 2011). Obdobné Budinova (2017, 2018) zjistila, ze mnoho zaku 4. ro¢niku ze
zkoumaného vzorku chape pojmy trojihelnik a ¢tverec prototypicky, tj. spravnym
pojmem oznadi jen prototyp trojuhelniku a c¢tverce, a zistavaji tak dle van Hieleho
teorie na urovni vizualizace (van Hiele, 1986). V pfipadé trojihelniku se jednalo
o rovnostranny ¢i rovnoramenny trojuhelnik s jednou stranou, resp. zakladnou, vo-
dorovnou. V pripadé prototypu ¢tverce se opét jednalo o predstavu spojenou s jeho
vodorovnou stranou. Zména polohy ¢i tvaru téchto utvard ziejmé ovlivnila to, zZe
zaci nedokazali itvar spravné pojmenovat.

Zkoumanim zakovskych konceptt tykajicich se zakladnich geometrickych pojmi
se u nas v poslednich letech zabyvalo nékolik dalsich vyzkumnych Setieni, tato Setfeni
se zaméfila prevazné na zaky prvniho stupné zakladni skoly a soucasné i na budouci
ucitele. Chodorova a Juklova (2017) zadaly stejny dotaznik zakdim 4. a 5. ro¢nikt
zékladnich skol, dale studentim ucitelstvi pro prvni stupen a studentiim ucitelstvi
matematiky pro druhy stupen zékladnich skol. Dvé polozky dotazniku zkoumaly
porozuméni planimetrickym pojmim (tsecka, pfimka, polopiimka), dalsi t¥i ste-
reometrickym vztahtim (vzajemné polohy ptfimek, manipulace s krychli), posledni
Sesta polozka obsahovala dotaz na oblibu geometrie. Autorky Setfeni zjistily, Ze ne-
spravné predstavy se vyskytuji nejen u zakt, ale i u budoucich uciteld, problémy
s pochopenim zakladnich geometrickych pojmi méla nezanedbatelnd ¢ast budou-
cich uciteltt prvniho stupné a nékteii budouci ucitelé matematiky druhého stupné.
K obdobnému zévéru dospéla rovnéz Kupcéakova (2017), kterd zadala test s péti
tlohami zaméfenymi na zékladni geometrické pojmy (pfimka, tsecka, poloptimka,
stied tsecky, kruh, kruznice a jejich pramér a polomér) zaktm 3. az 7. ro¢niku a také
budoucim ucitelim prvniho stupné. U kazdé tlohy se vyskytla skupina respondenti,
ktera meéla s danou tlohou problém.

Také tada zahrani¢nich vyzkumi se zamérila z hlediska porozuméni pojmiim,
jako je trojuhelnik ¢i ¢tverec a obdélnik, na spravnou identifikaci téchto utvari ne-
zavisle na jejich poloze a velikosti, a to predevsim u zakt predskolniho ¢i mladsiho
skolniho véku. Tyto studie ukézaly, ze zaci pouzivaji vizualni prototyp pti identifikaci
geometrickych objekttt a maji tendenci délat chyby, pokud jsou dané objekty v jiné
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nez v prototypové formé (Cutugno & Spagnolo, 2002; Vighi, 2003; Dagh & Halat,
2016). Zaci neadekvatnim zobecnénim specifické polohy ttvaru dospivaji ke kon-
ceptu daného pojmu (Clements & Battista, 1992).

K zakladnim faktoriim, které ovliviiuji vyuku geometrie ve skolach, a tedy i pfi-
stup k zavadéni zakladnich geometrickych pojmi, patii vedle kurikula také ucebnice
i konkrétni pfistup ucitele a jeho znalosti a dovednosti. Kupcakova (2017) upozor-
nuje, ze nejpouzivanéjsi soucasné ¢eské ucebnice geometrie obvykle nejsou v souladu
s o¢ekdvanymi vystupy uvedenymi v Ramcovém vzdéldvacim programu pro zdkladni
vzdéldvani, dale jen RVP ZV, casto vychazeji z axiomatického pojeti planimetrie,
které je pro zaky v mladsim skolnim véku narocné. Zakladni abstraktni pojmy, jako
je bod ¢i pfimka, nelze ve vyuce mladsim zakim jednoduse definovat, coz muze vést
u zaka k formalismu (Rendl, Vondrova et al., 2013).

Vzhledem k vysSe uvedenému jsme se rozhodli zkoumat zakovské predstavy o geo-
metrickych pojmech, které by mél mit zak osvojené po absolvovani prvniho stupné
zékladniho vzdélavani, a to v souladu s pozadavky RVP ZV* (MSMT, 2017); kon-
krétné se jednalo o pojmy usecka, piimka, polopiimka, trojihelnik, obdélnik, kruz-
nice a osa soumérnosti rovinného utvaru. V tomto ¢lanku se podrobnéji zamérime
jen na pojem trojuhelniku, resp. obdélniku. Z uvedenych vyzkumnych Setfeni vy-
plyva, ze zkoumani zakovskych predstav spojenych s pojmy trojihelnik, ¢tverec ¢i
obdélnik se zamétuje na vliv tvaru, polohy ¢i velikosti téchto ttvart, avsak zkoumani
zakovskych koncepti téchto utvart jako ¢asti roviny, které kromé hranice obsahuji
i vnitini body, neni bézné. Schopnost rozhodnout, zda vyznaceny bod nalezi, ¢
nenalezi danému objektu, vSak patii mezi zédkladni dovednosti souvisejici s pocho-
penim geometrickych pojmil a jejich popisem na druhé tirovni® van Hieleho teorie
(van Hiele, 1986; Ma, H. et al., 2015). Cilem naseho pfispévku je proto pfispét k po-
znani v této oblasti z uvedeného hlediska, a to v ramci feseni nasledujici vyzkumné
otazky:

Jakeé jsou koncepty trojuhelniku, resp. obdélniku u Zaku na zacdtku druhého stupné
vzdéldvdani: dvourozmérny utvar, nebo jen jeho hranice?

V souvislosti s uvedenou otézkou jsme také sledovali tyto koncepty zvIast u divek
a chlapct.

METODIKA VYZKUMU

Pribéh naseho vyzkumu zahrnoval nékolik fazi, které jsou pro lepsi orientaci za-
chyceny v nasledujicim schématu (obr. 1). Metodika klicovych krokd vyzkumu je
popsana dale v této kapitole.

Pro zkoumaéani zakovskych predstav o pojmu trojuhelnik byla z diagnostickych
metod zvolena metoda anonymniho® pisemného testu, doplnénd polostrukturova-
nymi rozhovory se skupinami zaki.

4RVP ZV je otevieny dokument a od roku 2005, kdy byl vytvoien, prosel fadou zmén. Testovani
zaci se vzdélavali dle verze G¢inné od 1. 9. 2007 (dostupné z http: //www.nuv.cz/file/190_1_1/), kterd
se v ramci okruhu Geometrie v roviné a v prostoru lisi od aktudlni (zde citované) verze z roku 2017
pouze tim, Ze jednotlivé ocekavané vystupy nemaji pridélené kédy a nejsou zde zvlast formulovany
minimalni ocekavané vystupy.

®Na této trovni jsou zaci schopni formulovat a odlisit podstatné vlastnosti (napi. u &tverce
shodnost a kolmost sousednich stran) geometrickych objekt od nepodstatnych (velikost, barva,
umisténi).

6Respondenti v testu pouze vyznadili jednu z nabizengch moznosti: chlapec, divka.
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Obr. 1: Pribéh vyzkumu

Pti ptipraveé zadani testu bylo tieba respektovat soucasné kurikularni dokumenty.
Jiz v Ramcovém vzdéldvacim programu pro predskolni vzdéldvdni (déle jen RVP PV)7
je zminéno, ze ,ucitel ma ditéti nabizet ¢innosti zamérené na poznavani jednodu-
chych obrazné znakovych systémi (pismena, Cislice, ...), hry a praktické tkony
procvicujici orientaci v prostoru i v roviné a ¢innosti zaméfené na seznamovani se
s elementarnimi ¢iselnymi a matematickymi pojmy a jejich symbolikou (&iselna fada,
Cislice, zakladni geometrické tvary, mnozstvi apod.) a jejich smysluplnou praktickou
aplikaci.“ (MSMT, 2018: s. 19-20). Konkrétnéjsi vystupy tykajici se geometrie RVP
PV neuvadi.®

StéZejnim dokumentem pro nase vyzkumné Setieni byl RVP ZV (MSMT, 2017),
v némz je vzdélavaci obsah jednotlivych obori tvofen ocekédvanymi vystupy a udi-
vem. V rdmci prvniho stupné je vzdélavaci obsah ¢lenén na 1. obdobi (prvni aZ tteti
rofnik) a 2. obdobi (¢tvrty a paty ro¢nik). Zatimco ocekévané vystupy formulované
na konci 5. ro¢niku stanovuji zavaznou troven, ocekavané vystupy na konci 3. roc-
niku jsou pouze orienta¢ni (MSMT, 2017: s. 14). U¢ivo formulované v RVP ZV je
pouze doporucené a stava se zavaznym az na urovni skolniho vzdélavaciho programu
(MSMT, 2017: s. 34).

Priprava testu, na niz se podilel cely vyzkumny tym, probéhla v nasledujicich
fazich: sestaveni pretestu, zadani pretestu a tprava znéni tloh na zakladé vyhod-
noceni pretestu. Jednotlivé tlohy byly porovnavany s tlohami vyskytujicimi se
v udebnicich, s ofekavanymi vystupy dle RVP ZV (MSMT, 2017) i s indikatory
stanovenymi ve Standardech, které jsou prilohou RVP ZV. Formulace zadani byly
postupné upresnovany, opakované bylo diskutovano fazeni tiloh i grafickd podoba
testu. Vytvoreny pretest obsahoval celkem osm tloh, z nichZz nékteré zahrnovaly
diléi podilohy. S nasi vyzkumnou otazkou souviseji tlohy 4, 6 a 7, které se ty-

"Zde citujeme posledni platnou verzi z roku 2018, testovani zaci se vzdélavali dle verze z roku
2004, tyto verze se vSak v nami sledovaném hledisku zasadné nelisi.

874ci soucasnych 6. roénikt vSak jesté neméli povinnou dochazku do MS, ta byla zavedena aZ
od 1. 1. 2017.

Scientia in educatione 73 10(1), 2019, p. 68-89



kaji pojmii trojuhelnik, obdélnik a primka. Konstrukce a znézornéni téchto utvart
nalezneme primo mezi ocekdvanymi vystupy RVP ZV. Konkrétné orientacni vy-
stup oznaceny M-3-3-01 ve 3. ro¢niku uvadi, ze ,,...zak rozezna, vymodeluje a po-
piSe zakladni rovinné utvary...“, v zavazném vystupu M-5-3-01 na konci 5. roc-
niku je dale upfesnéno, ze ,zék narysuje a znazorni zakladni rovinné ttvary (¢tve-
rec, obdélnik, trojihelnik a kruznici)“ (MSMT, 2017: s. 33). Zadané tlohy tes-
tuji chapani trojihelniku a obdélniku v tom smyslu, zda se jednd o dvoudimen-
zionalni Utvary, ¢i nikoliv, a zjistuji uvédomeéni si existence vnitinich bodt téchto
utvard.

V cervnu 2017 ¢lenové tymu provedli pilotaz pretestu ve dvou t¥idach 5. rocniku
jedné prazské zakladni skoly, pretest psalo celkem 43 zakt. Vybrané tiidy nebyly
nijak specifické studijnim zaméfenim nebo metodami vyuky matematiky. Cilem pi-
lotaze bylo pfedevsim ovérit, zda je vhodné nastaven casovy limit 20 minut pro
fesSeni testu, zda jsou formulace tloh pro zaky srozumitelné a zda se dobfe orientuji
v grafické tipravé zadani. Za tcelem zjisténi vyse uvedenych informaci byly v ramci
pretestu provedeny také polostrukturované rozhovory s osmi ndhodné vybranymi
zéky, po ¢tyfech z kazdé tridy. Jeden clen vyzkumného tymu mezitim zadal test
ostatnim zakdm tiidy.

Rozhovory byly vedeny vzdy jednim vyzkumnikem s dvojici zaki, aby se snizil
jejich ostych pred cizi osobou. Dvojice za pfitomnosti vyzkumnika nejprve samo-
statné vyplnila cely test. Poté byli zaci ke kazdé tloze dotazovani, zda rozuméli
zadani a zda si jsou svou odpovédi jisti nebo tipovali. Dalsi otazky byly aktualné
uzptisobeny fesenim zakid, vyzkumnik vsak dbal na to, aby svymi vyroky a otaz-
kami nazor zakt neovlivnil. Ukazalo se, ze casovy limit je zbyte¢né dlouhy, zadani
jsou srozumitelnd, avSak feSeni tloh 4 a 6 jsou pro Zaky obtiZzna, nebot v fadé
pripadt neoznacili vyznacené vnitini body jako body nélezejici trojihelniku, resp.
obdélniku. V disledku téchto zjisténi jsme se rozhodli ve findlni verzi testu snizit
¢asovy limit na 15 minut — trojihelnik v tloze 4 vybarvit, abychom mohli sledovat,
zda tato napovéda povede k castéjsi volbé vnitiniho bodu jako bodu néalezejiciho
trojuhelniku (obr. 2) v porovnani s tlohou 6 (obr. 3), kde jsme obdélnik nechali
nevybarveny. V piipadé€ tlohy 7 jsme na zakladé rozhovort se zdky pridali do na-
bidky odpovédi tykajicich se spole¢nych bodt piimky a trojuhelniku dalsi moznost,
a to existenci tii spoleénych bodi, nebot néktefi zaci vnimali na spoleéné tsecce
jako vyznamny bod kromé krajnich bodt také jeji stfed.® V diisledku této tpravy
bylo tieba pozménit i posledni nabizenou odpovéd ,vice nez dva“ na ,vice nez t¥i“
(obr. 4).

Vysledna verze testu byla zaddna v obdobi 18. zaii az 6. fijna 2017 zaktim na za-
¢atku druhého stupné vzdélavani, konkrétné se jednalo o zaky 6. roénikt zakladnich
skol a prim osmiletych gymnazii. Vsechny testy zadavali a dozorovali vyzkumnici
osobné, aby nemohlo dochazet k ovlivnéni vysledki testu. Do testovani se zapo-
jilo dvanéct skol, z toho bylo Sest zékladnich (8 t¥id, jedna z nich matematicka,
2 gkoly byly mimoprazské) a Sest viceletych gymnézii (12 tiid, 1 skola byla mimo-
prazskd). Celkem bylo testovano 505 zaki, z toho 280 divek a 225 chlapci. V jedné
tfidé na zakladni skole se zaci v 1. az 4. ro¢niku ucili Hejného metodou, avsak dle
vyjadifeni vyucujici matematiky pouzivali v geometrii jiné vyukové materialy. Na
gymnazia zaci prichazeji z riznych zakladnich skol, nelze tedy presné specifikovat,
jakou metodou se zaci ucili na prvnim stupni. Mezi respondenty bylo celkem 6 zakt

9Tato tGprava nam umoznila pii analyze zadkovskych Feseni rozlisit ty zaky, ktefi si na spoleéné
tsecce uvédomuji existenci dalsich bodi kromé jejiho stfedu a krajnich bodt.
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se specialnimi vyukovymi potfebami a 1 74k s poruchou autistického spektra,'? 2 Zaci
méli v dobé psani testu preferovanou ruku v sadie!!.

Nejdrive byly ke zpracovani vybrany testy jedné tridy, které kazdy z autort
¢lanku samostatné hodnotil, tj. bodoval a kédoval zdkovské odpovédi dle predem
stanovenych kritérii pouzitych pfi zpracovani pretestu. Nasledné byly na spole¢nych
setkanich vyzkumné skupiny projednany rozdily v hodnoceni tloh, stanoveno jejich
vysledné hodnoceni a upraven kédovaci manuél, ktery zahrnoval pro kazdou tlohu
kédy moznych zakovskych odpovédi. Testy kazdé tiidy poté vzdy opravily a kodo-
valy rizné dvojice vyzkumnikil, a to nezavisle na sobé. Zjisténé rozdily v kédovani
konkrétni tlohy byly prodiskutovany v ramci celé skupiny, az se dospélo ke shodé.

ANALYZA DAT

Predmétem analyzy dat v tomto ¢lanku jsou zdkovska feSeni tloh 4, 6 a 7 z pretestu
a z ostré verze testu, tyto tulohy byly zaméreny na zkoumani zakovskych konceptt
trojthelniku a obdélniku. Zakovské odpovédi z obou zminényrch testt byly ptivodné
zpracovany kvantitativni i kvalitativni metodou. V tomto prispévku prezentujeme
pouze vysledky kvalitativniho hodnoceni tloh, nebot umoznilo hlubsi vhled do zkou-
mané problematiky. Ke kvalitativnimu zpracovani dat byl na zakladé zakovskych
feSeni z pretestu vypracovan kédovaci manual obsahujici kédy moznych zakovskych
odpovédi. V manudlu jsou dale uvedeny dva univerzalni kédy: pro spravnou odpovéd
OK*'? a pro chybéjici odpovéd kéd chybr.

Uloha 4 je uzaviena, zaci zde méli z nabizenych bodt vybrat ty, které nalezi
danému trojihelniku (obr. 2). V pretestu nebyl trojihelnik vybarven.

4) Které body oznacené pismeny patii trojuhelniku ABC? Zakrouzkuj je.

Obr. 2: Zadani testové tlohy 4, ostra verze testu

Kromé univerzalnich kédt manual obsahuje pro tlohu 4 také kédy odpovidajici
zakrouzkovanym bodtm. Napiiklad kéd EF' znamend, ze zak zakrouzkoval pouze
vnitini bod F' a bod E na strané trojuhelniku.

Uloha 6 je obdobou tlohy 4; Zaci zde méli oznaéit body nélezejici danému ob-
délniku (obr. 3). Zadani této tlohy je stejné jak v pretestu, tak v ostré verzi testu.

Kédy odpovédi v tloze 6 opét odpovidaji zakrouzkovanym bodim v zakovskych
feSenich, tedy napiiklad kéd K LM N znamend, ze zak oznacil jako body nalezejici
obdélniku jen jeho vrcholy.

10Dle vyjadieni vyudujicich uvedenych 7aki se tato omezeni nijak vyrazné ve vysledcich 74kt
v matematice neprojevovala. To potvrdily i vysledky jejich testii, které nevybocovaly z priméru
testované skupiny zaki. Nebylo tedy nutné testy vyclenit ze souboru ziskanych dat.

1 Tento handicap se u zakt projevil pouze mirné snizenou kvalitou rysovani, coz nemélo vliv na
hodnoceni testt.

12Kéd OK tedy znamend v tloze 4 volbu bodd ABCEF, v tloze 6 volbu bodt ABDKLMN,
v tloze 7a a Tb volbu moznosti ,,vice nez 3“ a v uloze 7c volbu moznosti ,,1“.
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6) Které body oznacené pismeny pati{ obdélniku K LM N? Zakrouzkuj je.
N A M

Ik
-+

K L

Obr. 3: Zadani testové tlohy 6, ostra verze testu

V tloze 7 jsme se zamérili na to, zda zaci vnimaji i nevyznacené vnitini body
jako body nalezejici danému trojihelniku (obr. 4). Tato tloha zahrnuje tii uzaviené
podilohy 7a, 7b a 7c (zleva na obr. 4), ve kterych Zaci vybirali vidy ze ¢tyf moznych
odpovédi.!3 Kédy odpovédi v tiloze 7 zahrnuji kromé univerzalnich kédti nabizené
¢iselné hodnoty.

7) Kolik m4 pifmka m spoletnych bodu s trojuhelnikem ABC? Zakrouzkuj svou odpovéd.

c c c
m
B
A B A B A
m m
1 1 1
2 2 2
3 3 3
VICE NEZ 3 VICE NEZ 3 VICE NEZ 3

Obr. 4: Zadani testové tlohy 7, ostra verze testu

Vysledky pretestu byly vzhledem k malému poctu zaka analyzovany bez vyu-
ziti software, ke zpracovani vysledki ostrych testi byl vyuzit program Excel a pro
kontrolu online software VassarStats'4.

V ramci analyzy dat z ostrého testovani byla pro kazdou tfidu zvIast sestavena
tabulka s kvalitativnim hodnocenim jednotlivych zakovskych odpovédi. Z takto pii-
pravenych dat byly dale urceny absolutni ¢etnosti a pro nazornéjsi predstavu o ziska-
nych datech také relativni cetnosti vyskytia kodi odpovédi u kazdé z testovych tloh,
a to jak v jednotlivych tfidach, tak i v celém souboru dat. Stejna tabulka byla vytvo-
fena také zvlast pro divky a chlapce; tyto skupiny vSak nebyly stejné pocetné, proto
zde bylo vhodnéjsi pracovat s relativnimi cetnostmi. Déale byla vypracovana kon-
tingenc¢ni tabulka absolutnich cetnosti, ktera prehledné zobrazuje vzajemny vztah
mezi odpovédmi v tlohach 4 a 6, resp. 4 a 7.

Ze ziskanych tabulek byla déle zjistovana zavislost mezi vybranymi kédy'® zakov-
skych odpovédi u zkoumanych tloh 4, 6 a 7. Zavislosti byly hledany tak, ze u kazdého

13V pretestu byly uvedeny pouze t¥i mozné odpovédi: ,, 1%, ,2“ a ,vice nez 2.

Mhttp: //vassarstats.net /index.html

15Byla zkouméana zavislost mezi jednotlivymi kédy i mezi jejich skupinami, nap¥. skupina kédi
pro body trojuhelniku bez jeho vrcholt v tloze 4 (tj. E, F, EF) a k tomu analogicka skupina kédt
pro tlohu 6.
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zéka bylo zjisténo, zda zvolil odpovéd se sledovanym kédem, ¢i nikoliv; odpovédi pak
byla pfifazena hodnota 1, resp. 0. V tloze 4 byl takto sledovan naptiklad vyskyt
kédu F'F a jeho pripadna souvislost s vyskytem kédu ABD v tloze 6. Po sestaveni
kontingencni tabulky 2 x 2 pouze pro tyto dva znaky, nabyvajici nyni hodnot 0, 1,
bylo vypocitano testovaci kritérium K majici pro nezavislé znaky rozdéleni x? (chi-
kvadrét) s jednim stupném volnosti a nésledné bylo porovnano s kritickou hodnotou
na hladiné vyznamnosti 0,01.

Analyza zakovskych feseni uvedenych tloh byla nasledné doplnéna polostruktu-
rovanymi rozhovory s dvaceti zaky 6. ro¢niku jedné prazské zakladni skoly, abychom
presnéji popsali vyskytujici se zakovské koncepty trojihelniku. Tito zaci byli roz-
déleni do dvou skupin po deseti. V jedné skupiné nejdiive samostatné resili mirné
upravené tlohy 4 a 7a'%, ve druhé tlohy 6 a 7al”. Poté nasledoval rozhovor, ktery
vedl vzdy jeden z ¢lent vyzkumného tymu dle pripraveného systému otazek, druhy
z vyzkumnikd zaznamenéaval diskuzi, ktera probihala nad zakovskymi fesenimi da-
nych uloh.

VYSLEDKY PRETESTU

Vysledky analyzy tloh 4, 6 a 7 z pretestu, ktery byl zadan 43 zakam (15 divek
a 28 chlapcii), naznadily, ze zaci vnimaji trojuhelnik ¢i obdélnik castéji pouze jako
uzavienou lomenou c¢aru. Také rozhovory s osmi zaky, kteri fesili illohy z pretestu
pred ¢leny vyzkumného tymu, ukazaly, ze nékteii jsou presvédceni o tom, ze vnitini
body trojihelniku ¢i obdélniku témto Gtvarim nenalezi, o ¢emz svédcéi naptiklad
vypoveéd divky D7: ,Trojihelnik nemd vypli, neni to téleso, patil mu jen body
na useckach.“ Oproti tomu jini zaci dokézali vystizné zdivodnit spravnou volbu
vnitfniho bodu F' v tloze 4 jako tfeba chlapec CH8: ,Podle mé jedina kruznice je
prazdna, trojuhelnik je plny, i kdyz neni vybarveny, a proto F' patii.®

Jiz v pretestu se rovnéz projevila u zakt tendence nevyznacovat vrcholy danjch
utvart v ulohach 4 a 6, k ¢emuz doslo i u péti zaki, s nimiz byl veden rozhovor.
Pri patrani po pri¢inach jsme se od dvojice divek D3 a D4 dozvédéli, ze body A,
B, C trojuhelniku ABC' nepatii, nebot ,to jsou jen ty vrcholy“, divky tedy vrcholy
nezvolily zamérné. Zak CH6 zvolil nejdiive origindlni odpovéd na tlohu 4, v niz
zakrouzkoval jen dva vrcholy A, B a bod E na strané AB. Na dotaz, pro¢ neza-
krouzkoval i bod C', odpovédél, Ze na strané BC' nebo AC' neni vyznacen zadny bod,
takze bod C' trojihelniku nenalezi.

Rozhovory podpoftily hypotézu, ze tlohu 6 s obdélnikem budou Zaci TeSit po-
dobné jako tlohu 4 s trojuhelnikem. Zajimalo nés také, zda v obdélniku zvoli castéji
prusecik thlopricek B nez jeho vnitini bod D, ktery nebyl uchycen na zadné tsecce
nalezejici danému obdélniku. To se v pretestu potvrdilo — 19 zakt zakrouzkovalo
z vnitinich bodd pouze bod B (véetné kombinaci s dalsimi body na obvodu ob-
délniku), zatimco jen 2 zaci pouze bod D (opét i v kombinaci s dalsimi body na
obvodu).

V tloze 7a prevazné vétsina zéki v pretestu volila odpovéd ,,2“. V rozhovorech
jsme zéky pozadali, aby spole¢né body néjakym zpisobem vyznacili (obr. 5 a 6).

Po vyznaceni dvou spole¢nych bodi na otazku: ,Mezi témi dvéma body uz zadny
dalsi neni?“ divky D3 a D4 po delsim vahani reagovaly: ,Ne, neni tam vyzna-
Ceny.“ Divka D3 vsak v tloze 7b zvolila odpovéd ,vice nez 2“. Na otdzku, zda

16Trojthelnik z tlohy 4 nebyl vybarven, tloha 7a ziistala nezménéna.
170ba atvary byly naopak vybarveny.
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) Kolik m4 ptimka m spoleénych bodi s trojihelnikem ABC? Zakrouzkuj svou odpoveéd.
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Obr. 5: Reseni tlohy 7 u divky D3, pretest

7) Kolik mé pifmka m spoleénych bodu s trojihelnikem ABC? Zakrouzkuj svou odpovéd.
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Obr. 6: Reseni tlohy 7 u chlapce CHS, pretest

v tomto pfipadé mezi body A a C' je néjaky dalsi bod, nam sdélila: ,Jo, stied
tsecky si muzu vyznacit.“ Poté ucinila zavér, Ze spolecné body jsou tii (obr. 5).
Dale jsme s ni mluvili o tom, Ze trojuhelnik ma s pfimkou v tloze 7b spolecnou
celou tsecku AC. Ani poté vSak divka nezménila sviij nazor na puvodni odpoved
v tloze Ta, prestoze v tilohéach 4 i 6 vnitini body trojihelniku a obdélniku zakrouz-
kovala.

Podobny néahled na feseni tlohy 7a méla i divka D7, ktera dlouho vahala, jakou
odpoveéd zvolit. Uvazovala, zda jsou spoleéné body 2, nebo je jich vice, takto: ,No,
nevim, to zalezi, kolik by se jich vyznacilo. Takze tam jsou 2.¢

V tloze 7b se v rdmci rozhovort vyskytla jesté jedna zajimava odpovéd, Ze spo-
le¢ny bod je jen jeden. Chlapec CHS jej vyznadil tak, ze zakrouzkoval celou spole¢nou
usecku (obr. 6 uprostied) a uvedl, Ze pfimka m se trojihelniku dotyka stejné, jako
se te¢na dotyka kruznice (obrazek tecny kruznice byl soucasti jiné testové tlohy).
Na otazku, zda miize byt bod tak velky, bez vahani reagoval: ,,Jo.“ Je pozoruhodné,
ze z celého vzorku 43 zaku v pretestu tuto odpovéd vybralo 18 zaku.
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VYSLEDKY OSTREHO TESTU A ROZHOVORU SE ZAKY

Nyni se podivame na vysledky tloh 4, 6 a 7 z ostré verze testu. Nejprve si uvedeme
stru¢né shrnuti vyskytt prislusnych kéda v kazdé z uvedenych tloh a nasledné se
zameérime na kvalitativni rozbor téchto zjisténi. Jak jiz bylo uvedeno, tento test psalo
280 divek a 225 chlapct, celkem tedy 505 zakt z 6. ro¢niki zakladnich skol a prim
osmiletych gymnézii.

Zakladni pfehled o odpovédich v tloze 4 (obr. 2), ve které Zaci oznacovali body
nalezejici danému trojuhelniku, ukazuje tab. 1. Celkem se vyskytlo 18 riznych kédi
zachycujicich zjisténé varianty odpovédi. V tab. 1 jsou vSsak uvedeny jen ty, které se
vyskytly pfiblizné alespon u jednoho procenta zakd ve zkoumaném souboru. Neceld
polovina zakit vyznacila v testu soucasné bod E na strané trojuhelniku a jeho vnitini
bod F (kéd EF), pfiblizné &tvrtina zékt spravné vyznacila z nabizenych bodi
v8echny, které patii trojihelniku, tj. véetné jeho vrcholi (kéd OK).

Tab. 1: Absolutni a relativni ¢etnosti zdkovskych odpovédi v uloze 4

Kéd odpovédi EF OK ABCE E ABC F chybi
Absolutni ¢etnost kédu 215 109 67 42 33 14 5
Relativni ¢etnost kédu 42,57 % 21,58 % 1327 % 8,32 % 6,53 % 2,77 % 0,99 %

Zamérili jsme se také na to, zda jsou néjaké rozdily v feSeni této tlohy mezi
divkami a chlapci. Z tab. 2 je patrné, ze vyskyt kodid jednotlivych odpoveédi je
v obou skupinéch srovnatelny.

Tab. 2: Relativni ¢etnosti odpovédi divek a chlapct v tloze 4

Kéd odpovedi EF OK ABCE E ABC F chybi
Relativni Cetnost 4321 % 20,36 % 13,57 % 857 % 6,43 % 2,50 % 1,07 %
kédu ve skupiné divek

Relativni ¢etnost kédu 41,78 % 23,11 % 12,89 % 8,00 % 6,67 % 3,11 % 0,89 %
ve skupiné chlapci

Zéci ¢asto vahali s odpovédi. Nékdy skrtali (obr. 7), jindy gumovali (obr. 8),
v nékolika ptripadech bylo obtizné rozlisit, které body jsou skutecné zakrouzkované.

A \£) B A £ )
Obr. 7: Zékovské feseni tilohy 4, ostry test ~ Obr. 8: Zakovské feSeni tlohy 4, ostry test

Tab. 3 zachycuje vysledky v tloze 6 (obr. 3), kde Zaci vybirali z bodi oznacenych
pismeny ty, které nalezi obdélniku. Zde se vyskytlo 22 riznych odpovédi, v tabulce
je uvedeno 10 nejcastéji pouzitych kédu.

Témér tretina zaku oznacila v tloze 6 soucasné bod A lezici na strané obdél-
niku, vnitini bod D a prisecik thlopticek B (kéd odpovédi ABD). Pfiblizné Sestina
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Tab. 3: Absolutni a relativni ¢etnosti zdkovskych odpovédi v Gloze 6

Kéd odpovedi ABD OK AD ABKLMN AB
Absolutni ¢etnost kddu 162 83 47 44 39
Relativni ¢etnost kédu 32,08 % 16,44 % 9,31 % 8,71 % 7,72 %
Kéd odpovedi AKLMN A KLMN BKLMN chybi
Absolutni ¢etnost kddu 38 21 20 13 10

Relativni cetnost kédu 7,52 % 4,16 % 3,96 % 2,57 % 1,98 %

v8ech odpovédi byla spravnd (kéd OK). Tyto dvé moznosti koresponduji s dvéma
nejcastéjsimi odpovédmi v tloze 4. V obou tlohach Zaci nejcastéji bud neuvedli
vrcholy mezi body patfici danému ttvaru, nebo odpovédéli spravné. To néas vedlo
ke zkoumani zévislosti mezi témito odpovédmi v obou tlohéch — viz dale. Rovnéz
i pii feseni této tlohy nékteri zaci v pribéhu feseni meénili své rozhodnuti obdobné
jako v tloze 4. Stejné jako v tloze 4, ani zde nebyly zjistény vyznamné rozdily ve
vysledcich divek a chlapcti. Z prilozené tab. 4 je mozné pozorovat jisty rozdil ve pro-
spéch chlapcti v relativnich ¢etnostech u odpovédi OK (pfedevsim na tkor odpovédi
oznacené kédem AD).

Tab. 4: Relativni ¢etnosti odpovédi divek a chlapct v tloze 6

Kod odpoveédi ABD OK AD ABKLMN AB
Relativni éetnost kédu ve 31,78 % 13,93 % 11,79 % 8,21 % 7,86 %
skupiné divek

Relativni éetnost kédu ve 32,44 % 1956 % 6,22 % 9,33 % 7,56 %

skupiné chlapci

Kdéd odpovédi AKLMN A KLMN BKLMN chybi
Relativni éetnost kédu ve 8,93 % 393 % 3,93 % 2,14 % 2,14 %
skupiné divek

Relativni éetnost kédu ve 5,78 % 4,44 % 4,00 % 3,11 % 1,78 %

skupiné chlapci

Zakladni prehled o rozloZeni odpovédi v tloze 7 (obr. 4), kde Zaci méli z na-
bizenych moznosti zvolit tu, ktera odpovidala poctu spole¢nych bodt trojihelniku
a primky, nabizi tab. 5 a 7. V tab. 5 jsou uvedeny vSechny kédy odpovédi pro dil¢i
ulohy 7a a 7b, které dosahovaly relativni ¢etnosti alespori jedno procento.

Tab. 5: Absolutni a relativni ¢etnosti zdkovskych odpovédi v tloze 7a, b

7a
Kéd odpovedi 1 2 3 OK chybi
Absolutni ¢etnost kédu 16 461 10 5 11
Relativni ¢etnost kédu 3,17 % 91,29 % 1,98 % 0,99 % 2,18 %

7b
Kéd odpovedi 1 2 3 OK chybi
Absolutni éetnost kddu 100 294 6 &9 13
Relativni ¢etnost kddu 19,80 % 58,22 % 1,19 % 17,62 % 2,57 %

Z tab. 5 je patrné, ze nejcastéjsi odpoveédi v tlohach 7a i 7b bylo, Ze trojuhelnik
a piimka maji spoleéné 2 body. V tloze 7a tuto moznost zvolilo pres 90 % zaku,
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v tloze 7b témér 60 % zaku. Obdobné jako v pretestu (obr. 6) se i v ostré verzi testu
v tloze 7b vyskytla nezanedbatelnd skupina zakia (ptiblizné 20 %), kterd zvolila
moznost jednoho spole¢ného bodu trojuhelniku a ptimky. Je mozné, ze jejich tvaha
byla obdobna té, kterou nam sdélil chlapec CH8 pfi rozhovoru béhem feSeni pre-
testu — situaci s trojihelnikem a pfimkou vnimal jako analogii te¢ny kruznice, proto
volil jeden spole¢ny bod. Divky a chlapci se ve svych odpovédich na otdzku 7a ptilis
nelisili. V tloze 7b je pocet spravnych odpovédi u obou skupin srovnatelny, avsak
chlapci vyrazné ¢astéji nez divky volili odpoveéd ,,1%, zatimco divky zase preferovaly
odpovéd ,,2¢ (tab. 6).

Tab. 6: Relativni ¢etnosti odpovédi divek a chlapct v tlohéch 7a a 7b

7a
Kéd odpovedi 1 2 3 OK chybi
Relativni ¢etnost kédu ve skupiné divek 429 % 91,07 % 1,8% 0,36 % 2,14 %
Relativni ¢etnost kédu ve skupiné chlapcat 1,78 % 91,56 % 2,22 % 1,78 % 2,22 %

7b
Kéd odpovédi 1 2 3 OK chybt
Relativni éetnost kédu ve skupiné divek 16,43 % 62,14 % 1,79 % 1643 % 2,14 %
Relativni éetnost kédu ve skupiné chlapctt 24,00 % 53,33 % 0,44 % 19,11 % 3,11 %

V tab. 7 jsou uvedeny kédy vsech zaznamenanygch odpovédi v tiloze 7c. Uspésnost
feseni tlohy 7c, v niz m4a pfimka s trojuhelnikem spolecny jediny bod, byla vysoka.
Spravné odpovédélo pres 96 % zaku, priblizné 2 % zakt neuvedla zddnou odpoved.

Tab. 7: Absolutni a relativni ¢etnosti koda v 7c

7c
Kéd odpovedi OK* 2 3 chybi
Absolutni ¢etnost kédu 487 4 4 10
Relativni ¢etnost kédu 96,44 % 0,79 % 0,79 % 1,98 %

*Zkratka OK byla pouzita pro kédovani spravné odpovédi ,,1“ spole¢ny bod.

Vysledky chlapci a divek se v této tloze zasadné nelisi (tab. 8).

Tab. 8: Relativni ¢etnosti odpovédi divek a chlapct v uloze 7c

Tc
Kéd odpovedi OK 2 3 chybi
Relativni ¢etnost kddu ve skupiné divek 9714 % 1,07% 036% 1,43 %
Relativni ¢etnost kddu ve skupiné chlapcit 95,56 % 0,44 % 133 % 2,67 %

Neékteri zaci si pri feseni tlohy 7 dokreslovali do danych obrazkd spolecné body
pfimky a trojthelniku (obr. 9). Obdobné zvyraziiovali spoleéné body i Zaci v pretestu
(obr. 6), kde o to byli pozadani.

Nyni se podivame na ziskané vysledky detailnéji. Z tab. 1 a 3 vyplyva, ze v tloze 4
s vybarvenym trojuhelnikem zaci ¢astéji oznacovali vnitini body oproti tloze 6 s ne-
vybarvenym obdélnikem. Rozhovory se zaky béhem vypracovani pretestu pouka-
zaly na skutecnost, ze tlohu 6 s obdélnikem fesi néktefi zaci obdobné jako tlohu 4
s trojihelnikem. Zkoumali jsme tedy dale, zda existuje zavislost mezi nejcastéjsimi
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7) Kolik m4 pifmka m spoleénych bodi s trojihelnikem ABC? Zakrouzkuj svou odpovéd.
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Obr. 9: Vyznaceni spole¢nych bodi primky a trojihelniku v tdloze 7, ostry test

odpovédmi — kéd EF v tloze 4 a kéd ABD v tloze 6; v obou tlohach totiz zaci
zapominali uvést vrcholy téchto ttvart. Pro tyto tcely byl pouzit x? test nezavis-
losti, pomoci néhoz bylo vypoc¢itano testovaci kritérium K = 238,08 a porovnano
s kritickou hodnotou na hladiné vyznamnosti 0,01. Testovaci kritérium je vyrazné
vy$si, nez kritickd hodnota!® mfizeme tedy nulovou hypotézu, Ze tyto dva kédy na
sobé nezavisi, zamitnout. Naopak se ukazalo, Ze je zde vyznamna souvislost mezi
uvedenim odpovédi EF a ABD.

Déle jsme se v ulohach 4 a 6 zamérili na vztah mezi odpovédmi, v nichz zak
neuvedl zadny z vrcholid utvari. I zde hodnota testovaciho kritéria vychazi veétsi
nez kritickd hodnota.!® Nulovou hypotézu o nezéavislosti uvedenych odpovédi mi-
zeme tedy zamitnout, neuvedeni vrchold u trojihelniku a u obdélniku spolu souvisi.
Obdobné vychézi x? test nezavislosti i pro odpovédi OK v tlohach 4 a 6.2

Zjisténa zavislost vsak jesté nevypovida nic o pricinach volby téchto odpovédi.
Nelze usuzovat, zda jsou si zaci védomi, jestli vrcholy utvarim nalezi, ¢i nikoliv. Pro
objasnéni moznych pri¢in byly proto provedeny dalsi rozhovory se zaky; vysledky
rozhovorti jsou uvedeny déle.

Stejné jako v pretestu nas také zajimalo, zda v tloze 6 zaci z vnitfnich bodt
obdélniku voli ¢astéji prusecik thlopticek B nez vnitini bod D (a to i v kombinaci
s dalsimi body obdélniku), ktery neni uchycen na zadné znézornéné usecce. Bod B
bez bodu D zvolilo 98 zaku, tj. pétina, zatimco bod D bez bodu B zakrouzkovalo
jen 57 zaku, tj. desetina. Oproti pretestu zde nebyl mezi témito dvéma odpovédmi
tak velky rozdil v jejich cetnostech.

P1i porovnani vysledkt tloh 4, 6 a 7a se ukazalo, Ze volba vnitinich bodt v tlo-
hach 4 a 6 neznamenala automaticky, ze zaci spravné odpovédeéli také v tloze 7a.
P1i porovnani vysledki tloh 4, 6 s ilohami 7b, 7c je zfejmé, ze prestoze v tlohach 4
a 6 zaci Casto vrcholy utvarti neuvadéli, v tlohach 7b a 7c je zapocitali.

Abychom podrobnéji porozuméli tomu, pro¢ zaci uvadéli v testu nékteré odpo-
védi a jaké jsou jejich predstavy o trojuhelniku, resp. obdélniku, rozhodli jsme se
realizovat polostrukturované rozhovory se zaky 6. rocniku jedné prazské zakladni
Skoly.?! Konkrétné jsme v ramci rozhovort zkoumali, pro¢ Zaci pfi oznaceni bodt

18 = 238,08 > 6,635 = x%(0,01).

YK = 395,94 > 6,635 = x%(0,01).

20K = 307,53 > 6,635 = x3(0,01).

21Tito z4ci nebyli Gcastniky ostrého testovani na podzim 2017. Rozhovory probihaly na za¢atku
kvétna 2018.
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trojuhelniku a obdélniku zapominali v tlohéach 4 a 6 na jejich vrcholy, pro¢ opomi-
jeli vyznacené vnitini body obou utvari, pro¢ v tlohach 7a a 7b volili nespravnou
odpovéd ,,2“ spolecné body pfimky a trojuhelniku a zda vybarveni obrazce prispélo
u zakt k volbé jeho vnitinich bod.

Dvéma skupindm po 10 zacich jsme nejdiive dali fesit dvé mirné upravené tulohy
z testu; prvni skupina fesila tlohy 4 a 7a,?? druhd 6 a 7a.?® Poté, co Zaci samostatné
ulohy vytesili, nasledovaly rozhovory, ve kterych jsme se jich tazali, pro¢ zvolili tu
kterou konkrétni odpovéd.

V pripadé tlohy 4 v prvni skupiné zpocatku zakrouzkovali vrcholy trojuhel-
niku A, B, C pouze 2 zaci z 10. Nékteri pfi cileném dotazu velmi rychle opravili
svoji volbu a vrcholy zahrnuli mezi body trojihelniku. Objevily se vsak i opacné
nézory, napiiklad: ,Body A, B, C trojthelniku nendlezi, jsou to vrcholy“. Zaci se
neshodli v tom, zda by zvyraznéni bodti, napt. kiizkem, ptispélo k jejich volbé. Né-
kolik zaktd zakrouzkovalo i vnéjsi bod trojihelniku s odkazem na to, ze bod lezi na
,t8znici“.?* Bod lezici na strané trojuhelniku Zaci ¢asto oznadili, nékteii vsak zpo-
¢atku argumentovali tim, Ze je blizko stfedu strany, proto trojihelniku nélezi. Zahy
se vSak vesmeés shodli, ze vSsechny body lezici na stranach nalezi trojuhelniku.

Vyznaceny vnitini bod F' trojihelniku nezakrouzkovalo 6 zakd. Vétsinou se
shodli, ze trojuhelnik ,jsou t¥i ¢ary a co je na téch carach, to trojuhelniku patii“,
jeden zak dokonce uvedl piimér, Ze trojuhelnik ,neni zadny talif“. Naopak jako
argument pro zakrouzkovani vnitinitho bodu trojuhelniku zaznélo, ze ,je to tizemi,
uvnitt je F' uvéznény, nemize ven — proto do trojuhelniku patii“. Ukazalo se, ze
rozhodnuti by nezménilo ani vybarveni trojuhelniku; zaci v této skupiné zpravidla
chéapali vybarveni jen jako formu grafického zvyraznéni atvaru.

Obdobné jako v prvni skupiné i zaci druhé skupiny opomijeli pfi feseni tlohy 6
oznadit vrcholy obdélniku (9 z 10) mezi body, které mu nalezi. Dozvédéli jsme se, ze
tyto body nezaskrtli, nebot si mysleli, Ze kdyZ jsou uvedeny v zadani, tak je nemusi
jiz oznacovat. Jeden zak to shrnul takto: ,V zadani je zakrouzkujte body obdélniku
KLMN, to znamend, ze ty body jiz nemusime vyznacit.“ Jedna z divek trvala na
své ptivodni odpovédi: ,Ja jsem uvazovala tak, ze to KLMN byly jen nazvy téch
vrcholt, jako Ze to nebyl bod.“ Nakonec se zaci vesmés shodli na tom, Ze vrcholy
obdélniku patii. Bod A zadany na strané obdélniku zaci ¢asto oznacili jako bod
patfici tomuto ttvaru (7 z 10); po kratké diskuzi se domluvili na tom, Ze body na
stranach jsou vzdy body obdélniku. Z hlediska vnitfnich bodt zadny z nich neuvedl
dany vnitini bod D mezi body obdélniku. Na primy dotaz, pro¢ ne, odpovidal jeden
z zaku: ,Tak ten tam podle mé viibec nepatii, protoze neni ani na zadné tsecce.
On sice je jako zZe uvnitf toho obdélniku, ale patfil by tam tehdy, kdyby byl na
néjaké usecce jako ten bod A.“ Postupné jsme dopliujicimi otazkami zjistili, ze 9
z pritomnych 10 zakd vnimé obdélnik jako ¢tyfi jeho strany. Zaznél nazor jedné
zékyné: [Podle mé obdélnik jsou jen ty c¢ary a ne to uvniti.“ Neékteri ve skupiné
souhlasili s tvrzenim spoluzéka, ze vyznacend uhlopiicka K M nepatii obdélniku,
proto ani prisecik B tuhlopricek nepatii obdélniku. Jiny zak odivodnil zahrnuti
bodu B mezi body patiici obdélniku: . ..protoze je spojeny s témi vrcholy®“, na
zékladé diskuze ve skupiné vsak sviij nazor zménil.

Ve druhé tloze na spolecné body piimky a trojihelniku témér vsichni zaci z obou
skupin odpovédéli, ze pfimka mé s trojuhelnikem spole¢né 2 body. Shodli se na tom,

22V tloze 4 byl trojuhelnik oproti ostré verzi testu nevybarveny.
23Utvary v obou tilohach byly oproti ostré verzi testu vybarvené.
2474ci si predstavili spojnici vrcholu A s vnéjsim bodem D, na ni% zdanlivé lezela téZnice.
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7e trojuhelnik je tvoren jen tfemi tiseCkami a nema zadné vnitini body. Béhem rozho-
vortl v prvni skupiné zaci pomérné brzy rozpoznali, Ze spolu predlozené tlohy tzce
souvisi. Souhlasili s tim, ze pokud by bod F' patfil trojihelniku, pak ma piimka
s trojuhelnikem ve druhé tloze ,hodné spole¢nych boda“. Priklonili se vSak k tomu,
7e bod F trojihelniku nepatii. Zakyné ve druhé skupiné uvazovala nahlas: ,Mozn4,
ze by tam mohla byt jesté ta tisecka mezi téma dvéma bodama.“ (mysli spole¢nou
usecku pfimky a trojuhelniku). Ostatni nesouhlasili, podle nich ,uz to pak neni
trojihelnik“ (8 zakt z 10). To, Ze jen jedna skupina méla v zadéani trojihelnik vy-
barveny, nemeélo na jejich rozhodovani zadny vliv. Kdyz jsme jim v rdmci rozhovoru
navic v této druhé skupiné predlozili pfimku, ktera prochazela vrcholy A, C troja-
helniku (tloha 7b), nejdiive vsichni volili odpovéd 2 spolecné body. Jedna zédkyné
uvazovala: ,,Ja bych zvolila odpovéd 2, jako ze A a C, nebo 1, jako Ze ona protind
jeden ten celek, ze ona se nerozdvojuje. Vlastné ta tsecka AC' lezi na té pfimce.”
Snazili jsme se zaky poté navést, ze strana AC' ma s pfimkou spoleénych vice bodi
nez 2, s ¢imz posléze vahavé souhlasili.

V obou skupinach bylo patrné, Ze vétsina zaku si nebyla jista svymi odpovédmi
a snadno se nechavali ovlivnit nazory spoluzaki ¢i formulaci kladenych otazek.

DISKUZE

Analyza vysledkiti tloh 4, 6 a 7 z ostré verze testu ukézala, ze v testované sku-
piné déti na zacatku druhého stupné vzdélavani nejsou vyznamné rozdily v feseni
uloh mezi divkami a chlapci. To dokladaji vysledky uvedené v tab. 2, 4, 6 a 8.
K obdobnému zavéru dospéli napiiklad Ma et al. (2015) ve vyzkumu geometrického
mysleni zaka 6. rocnikd. V nasem vyzkumu je mozné si dale vSimnout drobnych roz-
dilit mezi témito skupinami ve dvou pripadech. V tloze 6 s obdélnikem byli chlapci
odpovéd oznadenou kédem AD c¢astéji nez chlapci. Obdobné v tloze 7b lze pozo-
rovat, ze chlapci vice preferovali odpovéd ,,1¢ spoleény bod, zatimco divky davaly
prednost odpovédi ,,2“ spolecné body. Na zakladé rozhovort se zaky pii zadavani
pretestu (obr. 6) i po zadani ostré verze testu se domnivame, Ze chlapci si v tloze
7b lépe uvédomovali, ze primka s trojuhelnikem méa spolecnou jednu stranu troj-
thelniku, a proto volili odpovéd ,,1“ spoleény bod, zatimco divky se soustiedily
na dva vrcholy trojuhelniku lezici na zadané pfimce, a proto oznacily moznost ,,2¢
spolec¢né body. Obé uvadeéné odpovédi mohou souviset s neadekvatnimi zakovskymi
koncepty tsecky a jejich bodd, s ¢imz jsme se béhem rozhovort setkali. Také Cho-
dorové a Juklova (2017) uvadéji, Ze jen mélo zaka ¢tvrtych a patych rocniki, které
testovaly, zvolilo z nabizenych obrazkt ty, které znazornovaly vsechny body tsecky
urcené jejimi krajnimi body. K moznym pii¢inam neadekvatnich zakovskych kon-
ceptil v nasem Setfeni miize patfit také zaména objektu a jeho modelu. Tento jev
popsali Cihla¥, Eisenmann a Kratkd (2012) v souvislosti se zkouménim piedstav
o nekonecnu u zakt ve véku od 8 do 18 let. U vétsiny respondenttit do dvanéctého
roku identifikovali predstavu, Ze bodem geometrického objektu je pouze jeho vy-
znacny bod, napt. vyznaceny stfed tsecky. Tento jev vysvétluji tim, ze zak prisuzuje
vlastnosti abstraktnimu objektu na zakladé jeho obrazku.

Rozbor vysledkt zakovskych feseni tiloh 4 a 6 zaméfenych na porozuméni troj-
uhelniku a obdélniku jako ¢asti roviny vymezenych jejich stranami ukazal, Ze jen
priblizné Sestina zakl ve zkoumaném vzorku zodpovédéla obé tlohy zcela spravné.
Zaméfili jsme se proto na jejich odpovédi v tlohéch 4 a 6, ve kterych zak bud od-
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povédeél zcela spravné, ¢i uvedl jen vnitini body obou utvart, pripadné zkombinoval
obé moznosti. Takto odpovédélo 233 zakt z 505, tedy téméf polovina zaku si je
védoma, Ze vnitini body obdélniku i trojuhelniku témto atvarfim nalezi. y? test
nezavislosti ukazal, ze zaci v téchto dvou tlohach nevolili své odpovédi nahodile.
Dalsi analjzou Zakovskych feseni jsme zjistili souvislost mezi opomijenim vrcholt?®
trojuhelniku v tloze 4 a obdélniku v tiloze 6, v lloze 4 byla tGspésnost z hlediska zahr-
nuti vnittnich bodt o néco vyssi, coz mize byt dano tim, ze trojihelnik byl v zadani
vybarven.?® Prostiednictvim rozhovort se zaky jsme identifikovali tii mozné piiciny,
proc¢ zaci neuvadéli vrcholy u obou utvarti. Nekteri se domnivali, ze vrcholy troj-
thelniku a obdélniku témto Gtvartim nepatii, jen ho urcuji; druzi byli pfesvédceni,
Ze vrcholy neni tfeba vzhledem k formulaci zadéni uvadét (domnivali se, Ze ,iloha
se na vrcholy nepta®); ¢ast zaku na vrcholy jednoduse zapomnéla. Také Budinova
(2018) zjistila velmi nizkou tspésnost 74k 4. ro¢niki v tloze, ve které méli z nabize-
nych bodl urcit ty, které nalezeji nakreslenému trojihelniku, spravné odpovédeélo jen
12 % zakt. Uvadi: ,Zaci nemaji jasnou pfedstavu o pojmech wvrchol a bod trojuhel-
niku. Velka ¢ast z nich nepovazuje vnitini body za body trojihelniku.“ (Budinova,
2018: s. 7). Rovnéz dospéla k obdobnému zavéru, ktery vyplynul z nasich rozhovoru
se zaky, a to, ze zaci zpravidla spravné identifikuji body na stranach trojuhelniku,
resp. v nasem Setfeni i obdélniku.

Pti porovnani vysledkt analyzy zakovskych feseni tloh 4 a 7, resp. 6 a 7, se
ukazalo, ze tloha 7a (spole¢né body trojuhelniku a pfimky protinajici ho v tsecce)
byla pro zédky extrémné narocné, nebot ji spravné vyiesila neceld 2 % zakl. Nejcas-
t&jsi chybnou odpovédi byly ,,2“ spoleéné body. Zaci ze skupiny, se kterou probihaly
rozhovory za tucelem odhalit pficiny této odpovédi, se az na dvé vyjimky shodli na
zdtvodnéni, Ze jde o 2 pruseciky pfimky a stran trojuhelniku, nebot trojihelnik
tvoii jen jeho strany. I zde se ukazuje, ze u zak v mladsim skolnim véku je koncept
trojuhelniku ¢asto spojen s predstavou tii vrcholti a tii stran tohoto utvaru (Cu-
tugno & Spagnolo, 2002). Uvedené zdivodnéni, Ze trojihelnik tvoii jen jeho strany,
vSak nemutzeme aplikovat na celou zkoumanou skupinu, nebot témér polovina zakt
v ostré verzi testu uvadéla vnitini body trojuhelniku ¢i obdélniku v feSeni tloh 4 a 6;
koncept trojuhelniku, resp. obdélniku, u téchto zakt tedy zahrnoval i jeho vnitini
oblast. Uloha byla zfejmé pro zaky narocna pro svou neobvyklost — tento typ pro-
blému se v ucebnicich nevyskytuje. Chybnou odpovéd mohl, v souladu s Tallem
a Vinnerem (1981), podpofit i samotny obrazek v zadani tlohy 7a, kde byly dva
pruseciky ,viditelné“. K moznému vlivu obrazku na volbu chybné odpovédi ptispiva
i zjisténi, ke kterému dospéli Eisenmann, Cihlar a Kratka (2012) ve svém vyzkumu,
a to, ze zaci do dvanacti let casto zameénuji geometricky objekt s jeho modelem.
Uvadéji, ze u téchto zaki se projevuje tzv. princip tvurce, kdy zak napiiklad ne-
vnima stfed usecky, dokud neni sestrojen. Také v nasich rozhovorech se zaky jsme
tento princip tvirce identifikovali, jak je uvedeno vyse.

Na zakladé analyzy ucebnic matematiky pro prvni stupen?®’ zakladni gkoly se
domnivame, ze predstavu trojuhelniku jako tii tsecek si zaci tvoii na zakladé em-
pirického materialu, ktery je jim zde pfedklddan — v souvislosti s trojihelnikem
se Casto hovori predevsim o jeho vrcholech a stranach. Ostatni vnitini body troj-
thelniku se zmifuji v ucebnicich méné ¢asto,”® v nékterych rfadach ucebnic prak-

25Jedn4 se o odpovédi, ve kterych zaci spravné vybrali oznacené vnitini body ttvart.

26To se vsak v naslednych rozhovorech s jinou skupinou zakid nepotvrdilo.

27Jedna se o u¢ebnice pro prvni stupeii nakladatelstvi Alter, Fraus — Matematika se ¢tytlistkem,
Prometheus a Novéa skola.

28Jde o tlohy typu: ,Rozhodni, zda vyznacené body nélezeji trojihelniku.*
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ticky viibec. V analyzovanych ucebnicich lze dobte vysledovat trend, kdy zpocatku,
zejména v prvnim a druhém rocniku, se zaci seznamuji s trojihelniky a obdélniky,
které jsou vybarvené, pripadné je tikolem tyto utvary vybarvit, neni vSak uvedeno
pro¢. Vybarvovani zde tak mtze piisobit jen jako hra, pfi niz zak setrvava s danym
utvarem v kontaktu. Rozvijeni konceptu trojihelniku jako rovinného utvaru nepod-
pori podle naseho nazoru ani zarazovana prace s vystiihovanim hmotnych modeld
trojihelnikt a obdélnikt, pokud opét neni doplnéno vysvétleni.?? V uéebnicich pro
dalsi ro¢niky se trojuhelnik, ¢tverec ¢i obdélnik v souvislosti s jejich rysovanim
zobrazuji bez vybarveni, tj. jsou znazornovany jen svou hranici. Snadno tak mize
vzniknout dojem, Ze vybarvené trojuhelniky byly jen soucasti ,,obrazkového* pojeti
uciva v nizsich roc¢nicich a ,spravny“ je pouze ten trojuhelnik, u néhoz jsme nary-
sovali jeho hranici. Povédomi o vnitinich bodech trojihelniku ¢i obdélniku se tak
pomalu vytraci. Jakmile se zaci seznami s pojmem usecka, prichézi v ucebnicich
oznaceni jednotlivych casti trojihelniku, resp. obdélniku a c¢tverce: strana, vrchol,
pripadné tuhlopticka. Ve snaze priblizit tyto pojmy zakim se v ucebnicich objevuji
vyroky, ve kterych je diiraz kladen na hranici, naptiklad vyrok: ,Rovinné obrazce,
které maji ¢tyfi vrcholy a ¢tyfi strany, nazyvame ¢tyithelniky.“ (Blazkova et al.,
2012: s. 31). Duraz je tedy kladen téméf vyhradné na hranici (strany, vrcholy).
Obrazky vybarveného trojuhelniku ¢i obdélniku se v uc¢ebnicich opét objevi v kapi-
tolach zamérenych na vypocet jejich obsahu, avsak v pripadé urcovani jejich obvodu
jsou tyto utvary obvykle znazornény pouze svou hranici. Vnitini body trojuhel-
niku a obdélniku tak nemuseji byt samotnymi zaky povazovany za nedilnou soucast
trojihelniku, ale pouze za ,vnitiek* uzaviené lomené cary. Na vliv ucebnic na po-
rozuméni zakid upozornuji rovnéz Kupcdkova (2017) i Budinova (2018). Budinova
(2018) dopliiuje k moznym pficindm vzniku chybnych pfedstav trojihelniku jako
hrani¢ni ¢ary aktivity spocivajici v modelovani pomoci diivek ¢i pomoci gumicky
na geodesce.

ZAVER

Nase vyzkumnéa studie mé svad omezeni. Prvnim z nich je skutecnost, ze vzorek skol,
na kterych bylo realizovano testovani zaki, byl vybran na zakladé dostupnosti. Vzo-
rek zahrnoval jak zakladni skoly, tak osmileta gymnéazia, avsak zadna z testovanych
tfid nepracovala podle specidlniho vzdélavaciho planu. Jednalo se o statni skoly,
jedna trida zékladni skoly méla zaméfeni na matematiku. Druhé omezeni se tyka
kvalitativni analyzy zakovskych feSeni. Pfi hodnoceni uloh jsme vychézeli predevsim
z pisemnych feSeni, pro hlubsi analyzu vsak byly vyuzity rozhovory s vybranymi
zaky, ktefi se ostrého testovani neztcastnili.

Vyzkumné Setfeni ukéazalo, ze ve zkoumané skupiné 505 zakt 6. ro¢nikl zaklad-
nich skol a prim osmiletych gymnéazii nejsou podstatné rozdily v konceptech trojihel-
niku a obdélniku u divek a chlapcii. Déle bylo zjisténo, ze priblizné u poloviny zakt
se vyskytuje adekvatni koncept trojihelniku a obdélniku, nebot tito zaci oznacili
vSechny nabizené vnitini body. U druhé poloviny zakt se vSak casto vyskytly odpo-
védi, které vypovidaji o tom, Ze zifejmé rozumi trojihelnikem ¢i obdélnikem jen jeho
strany. Tito zaci pravdépodobné nemaji vytvoren adekvatni koncept trojuhelniku,

29P¥i rozhovorech se zaky 6. roénikil, kteif se shodli na tom, Ze trojihelnik je tvofen jen tiemi
stranami, jsme zakdm pfipomnéli vystiihovani trojihelniku z papiru. Pozadali jsme je, aby si pred-
stavili, jak trojuhelnik ¢i obdélnik vystrihuji, a zeptali se: ,,Kdyz obdélnik vystfihneme z papiru,
jak by to vypadalo?“ Jeden z zdk odpovédél: , To bychom museli vystiihnout i ten vnitiek.“
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resp. obdélniku. V obou uvedenych skupinéach se vyskytli zaci, kteri nezakrouzkovali
vrcholy atvarti. Vypozorovali jsme tii pric¢iny: vrcholy podle zakid nendlezi danému
utvaru; zaci ze zadani ulohy nepochopili, Ze maji o nich rozhodnout; zZaci na vrcholy
zapomneéli.

Chybny koncept trojuhelniku ¢i obdélniku miize zaktim v budoucnu ztizit poro-
zuméni dalsim pojmim. Pojmy trojihelnik, jeho vnitini body a vrcholy nejsou ve
skole zavadény samoucelné, ale postupné se dale vyuzivaji, napriklad pii zavadéni
podstatné také pri utvareni pojmu télesa a jeho c¢asti. Stény mnohosténti jsou mno-
hothelniky, nikoli pouze uzaviené lomené ¢ary. Hranici téchto n-thelnikt jsou pak
lomené ¢ary tvorené tiseckami — hranami mnohosténu, a hranicemi hran jsou body —
vrcholy mnohosténu. NerozliSeni itvaru od jeho hranice pak miize zptsobit zakim
problémy pfi dalsi praci s télesy, napriklad pfi identifikaci jejich stén, urcovani ezt
a praci se sitémi.

Povazuje-li zak naptiklad trojihelnik pouze za uzavienou lomenou ¢aru, muze
to také byt jednou z pfic¢in zaménovani obsahu a obvodu utvaru. V disledku chy-
béjicich izolovanych a univerzalnich modelt mtize u zakt dochézet k osvojeni pouze
formalnich znalosti (Hejny & Kufina, 2001).

7 vyse uvedeného nahlédnuti do ucebnic je také patrné, ze samy ucebnice neob-
jasnuji zdktm pojmy trojuhelnik a obdélnik casto dostate¢né. V priibéhu prvniho
stupné dochazi k prechodu od ttvart vybarvenych k nevybarvenym bez potiebného
vysvétleni a zdivodnéni, coz nepodporuje jasné porozuméni témto pojmim. Tato
tendence opoustét vybarvené utvary a prechazet postupneé k jejich reprezentaci jen
pomoci narysované hranice bez vysvétleni pak miize napoméahat omezeni predstavy
trojihelniku a obdélniku na jeho hranici. Situaci dale komplikuji popisy ttvari ori-
entované na jejich vrcholy a strany. V ucebnicich nejsou tyto problémy dostatecné
okomentovany, fadné vysvétleni je tak preneseno na ucitele.

Do vyuky na prvnim stupni vzdélavani by mély byt vice zatfazovany tulohy, v nichz
zaci pracuji s libovolnymi vnitinimi body trojihelnikt a ¢tyithelnikti. Kromé tloh
z ucebnic, redlnych modelt a manipulativnich ¢innosti s nimi, by se zaci méli ¢astéji
setkavat s tlohami z redlného svéta, v nichz si vizualizuji koncepty téchto pojmut
a konfrontuji je se svymi, ¢asto neformalnimi, koncepty.
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Pohled zaku vybranych zakladnich skol
a gymnazii na hodnoceni pri hodinach
prirodopisu a biologie s akcentem

na formativni hodnoceni

Lukds Rokos, Jana Liskovad, Lucie Vachova, Magdalena Cihlarovad,
Magdalena Chadovd, Jana Strapkova

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
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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
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(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
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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.

90 %

20 % 80,19 %
0
70 % 68,79 % 65,66 %
60 %
50 % 45,88 %
40 % 3441 %
30 % 23.05 % 24,24 %
20 % 15,71 % 19,71 %
8,16 % 10,10 %
v Ame- Bl HEN
0% 0 = =
znalost pojmtl, schopnost logicky  plynulost a kvalita vedeni seSitu
fakt a definic myslet a samostatné ustniho projevu s poznamkami

pracovat a plnéni domacich ukolt

M ano M obcas M ne

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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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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