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ABSTRAKT

Tato prace se zabyva tvorbou ucebnich tloh pfimo navazujicich na Standardy pro zékladni
vzdélavani vzdélavaciho oboru Chemie. Autor této prace téma zpracovaval v ramci
projektu Narodniho ustavu pro vzdelavani. Vychodiskem pro tvorbu tuloh slouzicich
k ilustraci a konkretizujicimu zpfistupnéni Standardi se stal rozvoj ptirodovédné
gramotnosti, jakozto princip vyuky chemie v SirSich souvislostech a s pfenosem
do mimoskolniho prostiedi. Ucebni ulohy byly vytvafeny na zakladé v praci popsanych
teoretickych vychodisek ptirodovédné gramotnosti a vysledkii ceskych zakl v jejim
testovani, kontextu Standardd v ¢eském kurikularnim systému, prvki problémového
vyucovani, typologie ucebnich uloh a jejich kognitivnich parametri. V priabéhu tvorby
byly tlohy pilotné ovétovany. Vysledky pilotniho ovéteni byly vyuzity v dalsi tvorbé.
Na zédklad€ metodologie popsané v této praci byl vytvoien material Metodické komentare a
ulohy ke standardim pro zdkladni vzdelavani — Chemie, ktery obsahuje ucelenou sadu
ucebnich uloh ilustrujicich dvé tretiny indikatortt ze Standardd pro zékladni vzdélavani

vzdélavaciho oboru Chemie.

KLiICOVA SLOVA
Chemie, ucebni tlohy, ptirodovédna gramotnost, Standardy pro zakladni vzdélavani,

problémové vyucovani



ABSTRACT

This thesis deals with the elaboration of learning problem-tasks related to the Standards for
elementary education in the field of Chemistry. The author of this thesis worked on this
topic within a project under National Institute for Education. The starting point for creating
the tasks, illustrating and concretely expounding the Standards is the concept of science
literacy. In this principle in chemistry instruction a broader context and a transfer to
everyday life are applied. Learning tasks were created on the base of: science literacy and
the results of Czech pupils in its testing, context of standards in Czech curricular system,
elements of problem-based learning, types of learning tasks and cognitive parameters.
During the elaboration of the tasks a pilot testing of selected learning tasks was realized.
The results of the pilot testing were used in further designing more problem-tasks to cover
one expected outcome in every topic of Chemistry within the elementary school
curriculum. According to the methodology described in this thesis, a material named
Methodical comments and tasks to the standards for primary education — Chemistry was
created. This material contains a coherent set of learning problem-tasks illustrating two-
thirds of the indicators from the standards for elementary education in the field of

Chemistry.

KEYWORDS
Chemistry, learning tasks, science literacy, Standards for primary education,

problem-based learning
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1 Uvod

Ucebni ulohy nachazeji ve vyuce zasadni uplatnéni jako prostiedek aktivniho uceni zakt
1 zpétnovazebny didakticky prvek. Umoznuji propojeni predchoziho uceni zdka s jeho
aktudlnim vykonem a mohou se stat indikatorem priabéhu i kvality vzdélavaciho procesu
(Slavik, 2011, s. 210). S ohledem na vyznamnou roli, jez sehravaji v procesu vlastniho
osvojovani novych védomosti i dovednosti je jim napfi¢ vzd€lavacimi obory vénovana
vzristajici pozornost (napt. Snétinova & Koupilova, 2013; Stehlikova & Ulrychova, 2011).
Ve snaze o pfispéni k rozvoji vyuky chemie se tato prace zaméiuje na tvorbu sady

ucebnich tloh korespondujicich s kurikulem pro zakladni vzdélavani.

Pro vytvofeni materialu, ktery bude mozné vyuzit jako podporu vyuky chemie je nezbytné
zasazeni uloh do kontextu aktudlniho stavu ve vzdélavani ptirodovédnych predméta.
V tvodnich ¢astech prace je proto prezentovano soucasné pojeti piirodovédné gramotnosti
vcetné jejiho testovani na ndrodni i mezinarodni Grovni. Zaroven jsou vymezeny aspekty

soucasného Ceského kurikula, na jehoz opofe jsou vytvotené tlohy vystavény.

Prace dale stavi na prvcich problémového vyucovani. Jeho teoreticky zaklad spole¢né
s typologii uloh a jejich kognitivnimi parametry poslouzil k metodologickému vymezeni
vlastni tvorby ucebnich Uloh tak, aby byl vznikly didakticky materidl prosp&$nou
pomuckou pii dosahovani cili vzdelavani. Ze stejného divodu byly tlohy v pribéhu
tvorby také pilotovany a nasledné upravovany. Pribéhem pilotaZze a jejimi vysledky se

zabyvaji zavéreCné Casti textu.



2 Cile prace, vyzkumné otazky a hypotézy

Cilem prace je doplnéni Standardli pro zakladni vzdélavani vzdélavaciho oboru Chemie

ulohami za ucelem zpfistupnéni Standarda pro edukacni praxi.
K dosazeni cile prace byly vytyCeny dil¢i cile:

e zmapovani piirodovédné gramotnosti v mezinarodnim i narodnim kontextu,

e popsani zasazeni a vyznamu Standardi pro zakladni vzdélavani do ceského
kurikularniho systému,

e vytvoreni utebnich Gloh' s ohledem na prvky problémového vyudovani a teoretické
vychodiska typologie uloh a jejich kognitivnich parametri,

e pilotni ovéfeni navrzenych uloh.
S ohledem na cile se prace zabyva témito vyzkumnymi otazkami:

e Jsou ulohy v navrzené podobé¢ vyuzitelné pro béznou skolni praxi?
e Projevuji se navrzené Grovné obtiznosti uloh v uspésnosti zaki pfi jejich feSeni?
e Projevuje se Skolni GspéSnost zakli v tispéSnosti feSeni navrZzenych tlloh?

Pro posledni dvé vyzkumné otazky byly formulovany nasledujici hypotézy:

e S narGstajici irovni obtiznosti klesa ispé$nost zaki v feSeni navrzenych tloh.
e Zaci s vyssi skolni GispéSnosti dosahuji pfi feSeni navrzenych tloh lepsich vysledkd,

nezli zéci s nizsi Skolni uspeSnosti.

! Ulohy byly vytvofeny v ramci pracovniho ukolu Nérodniho tstavu pro vzdélavani Standardy pro zdkladni
vzdélavani — souhrny metodickych komentari ve spolupraci PhDr. Martina Ruska, PhD., Bc. Karla Vojite,
Mgr. Jana Ttisky a Mgr. Ivy B. Metelkové.



3 Gramotnost

Procesy vychovy a vzdélavani nelze oddélovat od dalSich slozek lidského zivota jakozto
zcela samostatné stojici umély konstrukt. Stavi na pfirozenych slozkach lidské osobnosti a
rozviji inteligenci, kterou nelze vnimat zcela jednotné. Existuji rizné druhy inteligence,
které jsou jedinci piirozené vice ¢i méné¢ vlastni (Gardner, 1999). Budeme-li se proto
zabyvat vSeobecnou edukaci a hledanim jejiho ukolu, je jim zaméieni se na tyto mnohé
druhy inteligence. Do své teorie rozmanitych inteligenci doplnil Howard Gardner
i ptirodovédnou inteligenci (Campbell, 1997), ¢imz zdlraznil vyjimecnost uvazovani
v ptirodovédnych souvislostech. Rozvinutost této inteligence ma zasadni vliv na uplatnéni

v realistickych a vécné zamétenych povoldnich (Gardner, 2006, s. 216).

Vychazi-li vzdélavani z rozvoje inteligence, nelze ho vnimat pouze jako sled jednotlivych
znalosti nebo dovednosti. Je potfebné si nejen osvojovat konkrétni fenomény, ale také je
dokazat propojovat a rozumét jim, potazmo rozumét i interpretacim, které se k zachyceni
téchto pfredmétnosti vyuzivaji. Jak je uvedeno nize v této préci, pravé schopnost shrnuti
vSech téchto aspektli v pohledu na celek vytyéeny oblasti inteligence je zadkladem pojmu
gramotnost. Elliot Eisner ji definoval jako: ,.schopnost kodovat a dekodovat vyznam
kterékoli reprezentace uzivané kulturou k predavani nebo vyjadrovani vyznamu‘* (Kalhous
& Obst, 2002, s. 70). Nedilnou soucasti gramotnosti je i schopnost nabyté znalosti a
dovednosti ptfevadét do praktické roviny a aktivné je vyuzivat v Zivoté (Gramotnosti

ve vzdelavani, 2010).

Stejn€ jako nelze od sebe absolutné oddélovat jednotlivé druhy inteligence, nebot’ jsou
vzdy soucasti jedné osobnosti, nelze od sebe upln¢ odd€lovat ani z nich vychazejici
gramotnosti. Byt gramotny proto v sobé zahrnuje rozvoj vSech druhii gramotnosti, z nichz

zadny nelze zcela opomijet.

Tato prace se zabyva zejména rozvojem piirodovédné gramotnosti, kterd je nepochybné
nezbytnou kompetenci v technickych a védeckych oborech. Je ovSem nezbytna
1 pro plnohodnotné obcanstvi v moderni spolecnosti a uplatnéni demokracie. Je tedy
na misté se na jeji rozvoj zaméfovat u vSech Z4kul, jako na nezbytny prvek pro jejich

budouci uplatnéni a zaclenéni do spolecnosti (Stary et al., 2014, s. 39).
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3.1 Promény pojeti gramotnosti
V tradi¢nim pojeti je termin gramotnost spojen piedevsim se schopnosti jedince Cist a psat.
Tato implikace se odrazi i1 v definici gramotnosti podle Organizace OSN pro vychovu,

védu a kulturu z roku 1958. Ta definovala, ze:

a) Clovék je gramotny, pokud dokdze s porozuménim precist a napsat kratky
jednoduchy vyrok ze svého kazdodenniho Zivota.

b) Clovek je negramotny, pokud nedokize s porozuménim piecist a napsat kratky
Jjednoduchy vyrok ze svého kazdodenniho zivota (Draft recommendation cencerning

the international standardization of educational statistics, 1958, s. 3).

V kontextu diferenciace spolecnosti 1 osobnich Cinnosti Clovéka se ovSem toto pojeti
ukazuje jako nedostatecné. Zaroven i dal§i vyuziti takto pojaté definice je velmi
limitovano, nebot’ neni zfejmé, co je obsahem vyroku z b&zného Zivota. Zivot kazdého
¢lovéka se totiz kulturné i socidlné vyrazné odliSuje (RabusSicova, 2002). Pravé kontext je
divodem k obtiznému hledani jednotné definice gramotnosti, nebot’ se do ni promitaji

Sirokospektralni jevy zivota kazdého jedince.

Zasadni sloZkou gramotnosti, jak piedestird vySe uvedena definice je porozumeni.
Podstatou gramotnosti tak neni schopnost ¢teni a psani, které by byly pouze reprodukéni,
ale ukazuje na vyznam funkéniho uplatnéni téchto dovednosti. Pravé na vyznam funkénosti

gramotnosti, jakoz 1 determinovanost sociokulturnim prosttedim upozoriiuje Gray (1956):

,,Clovék je funkcné gramotny tehdy, jestlize nabyl takovych znalosti a dovednosti ve cteni a
psani, které mu umoznuji, aby byl efektivné zapojen do vsech aktivit, ve kterych se v jeho
kulture nebo skupiné normalné predpoklada gramotnost (Gray, 1956 in RabuSicova, 2002,
s. 17).°

Pojem funkéni gramotnost odkazuje k pozadavklim na gramotnost, které jsou na ni
kladeny komplexnosti svéta. Pojem rozsifuje pojeti zdkladni gramotnosti (basic literacy)
vztahujici se k osvojovani elementarnich komunika¢nich dovednosti. Jejim naplnénim je
rozvoj a osvojeni dovednosti umoziujicich plnou ucast na Zzivoté ve spolecnosti.

Gramotnost je tak nahlizena jako komplex dovednosti, které jsou definovany z pohledu
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pozadavkl plynoucich z pracovnich, vzdélavacich, obcanskych, komunitnich 1 osobnich

¢innosti a ptisobeni (Verhoeven et al., 2002, s. 3).

,Clovek je funkcne gramotny, jestlize se miize zaclenovat do vsech takovych aktivit, v nichz
Jje gramotnost vyzadovana pro efektivni fungovani jeho skupiny a spolecnosti a pro jeho
schopnost pokracovat v uzivani znalosti ¢teni, psani a pocitani ke svemu vlastnimu rozvoji

a rozvoji spolecnosti (Pricha, 1992, s. 89-90).
Funk¢ni gramotnost je velmi komplexni termin, popisujici fadu vlastnosti:

e Vychazi z kontextu kultury, ve které je vyuzivana. Kulturnimu kontextu odpovida
1 naro¢nost gramatickych dovednosti a obsah.

e Existuje rozdil mezi individudlni gramotnosti a funkéni gramotnosti. Individudlni
gramotnost nemusi  postacovat  k plnohodnotnému  uplatnéni  cloveka
ve spolecnosti.

e Jeji soucasti jsou dovednosti, které svou naroc¢nosti prekracuji pouhé zvladnuti
zakladni techniky ¢teni a psani.

e V obecné roving se jedna o schopnost komunikovat.

e Nelze ji uvazovat pouze v hrani¢nich terminech gramotny a negramotny. Jedna se
o jev kontinualniho charakteru. Tomu by mélo odpovidat i méteni a hodnoceni.

e Neni nutné ji odhadovat na zdklad¢ zprosttedkujicich indikatorti, jakym je
naptiklad pocet let Skolni dochazky. Lze ji méfit piimo.

e Muze se zasadnim zplsobem odliSovat od Skolni gramotnosti, respektive Skolni
uspésnosti. Dobré zvladani Skolniho vzdélavani nemusi byt v souladu s efektivnim
a Usp&€Snym feSenim ukolll kazdodenniho zivota, ke kterym je zapotiebi funkéni

gramotnosti (RabuSicova, 2002, s. 9).

Zakladni a funk¢ni gramotnost nelze vnimat jako dva oddélené fenomény. Jak zdlraziuje
Ferreirova (1994, s. 223), neni mozné uvazovat o gramotnosti bez jeji funkcionality, nebot’
v zakladnim kulturnim pohledu na lidské chovani a jednéni je jiz zahrnut ptedpoklad
naplnovani socidlnich funkei. Oznaceni funkcni je tak zejména prostredkem zdlraznéni
socialni relevance. Toto zdlraznéni nabyvd smyslu zejména v kontextu nedostatecnosti

schopnosti €ist a psat k plnohodnotnému uplatnéni v nasi spole¢nosti.
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S postupné se rozvijejici spolecnosti a rostoucimi naroky kladenymi na ¢loveka v oblastech
pracovnich, vzdélavacich 1 obcanskych nartistda 1 Sife gramotnosti. Problematikou
gramotnosti je proto nezbytné se zabyvat i pres to, ze analfabetismus je u nas v soucasné
dob¢ jevem takika margindlnim. Ukazuje se totiz, ze i po absolvovani povinné skolni
dochazky a osvojeni schopnosti Cist a psat jsou skupiny obyvatel majici problémy se
spolecenskym uplatnénim vyplyvajicim z jejich negramotnosti v jejim funkénim smyslu
(Pracha, 1992, s. 88). V souladu s diverzifikovanosti kazdodenniho zivota c¢lovéka a
vyznamu plnéni spoleCenskych 1 osobnich funkci, potazmo i osobniho kognitivniho a
inteligen¢niho potencidlu ¢loveka je gramotnost nahlizena z riiznych uhla pohledu a odrazi
specifika jednotlivych oblasti spolecnosti i prostfedi. Uziva se proto konkretizaci, jakymi
je kuptikladu ctendiska, matematickd, ptirodovédnd a tfada dalSich gramotnosti. Tato
spojeni reflektuji fakt, Ze v konkrétnich oblastech nepostacuje znalost jednotlivych pojmi,
nybrz je nezbytna schopnost porozuméni jejich obsahu a chéapani téchto pojmi

v souvislostech a jejich vyuzivani v praktickém zivoté (Gramotnosti ve vzdeélavani, 2010).

Rozdilné druhy gramotnosti zdlraziiuje Barton (1994) ve své teorii socidlni interpretace

gramotnosti. Gramotnost v tomto modelu piedstavuje v n€kolika hlavnich bodech:

e Gramotnost je socialni aktivitou, kterou popisuji zplsoby aplikace gramotnostnich
dovednosti vyuzivané v riznych Zivotnich situacich.

e Existuji rizné druhy gramotnosti, které jsou lidmi odlisn¢ vyuZzivany v rozdilnych
oblastech Zivota.

e V kazdodennich situacich lidského zivota jsou dovednosti ¢teni a psani propojovany
s mluvenym jazykem i v§emi dal$imi zptsoby komunikace.

e Uplatiovani dovednosti vyplyvajicich z gramotnosti jsou zasazeny do Sirokého
socialniho kontextu.

e Pozadavky kladené na lidi se v priibéhu zivota méni. V reakci na zménu pozadavka
si lidé osvojuji v pritbéhu Casu rizné typy gramotnosti.

e Kazdy Clovék zastava individudlni védomé 1 nevédomé postoje ke gramotnosti, coz

ma piimy dopad na jeho aktivitu a rozhodovani (Barton, 1994).

Velmi vyznamnou charakteristikou gramotnosti, respektive funkéni gramotnosti, je jeji

kontinualnost. Gramotnost a negramotnost nejsou konstantni bipolarni hodnoty. Jak uvadi
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Neice (1990, in Pricha, 1992, s. 91), funk¢ni gramotnost je mira porozuméni obsahu. Jako
takova se stdva gramotnost stfedem z4ajmu, nebot’ dosazena mira gramotnosti se zdsadné
dotyka uplatnéni lidského potencidlu a moznosti rozvoje spole¢nosti jako takové. Z téchto
divodil jsou provadéna méteni a testovani gramotnosti. Zaroven jsou proto na misté kroky
vedouci k rozvoji a zvySovani gramotnosti, které se stavaji soucasti dlouhodobé strategie

rozvoje zeme 1 mezinarodnich spolecenstvi (RabusSicova, 2002).

3.2 Konkretizace pojmu prirodovédna gramotnost

Pojem pfirodovédnd gramotnost je jiz z povahy gramotnosti pojmem velmi Sirokym a
tézko vymezitelnym. Pro moznost diskuse i uplatnéni je vSak uzite¢né pokusit se shrnout,
co vSe k nému nélezi. Pfi snaze o zachyceni pojmu piirodovédné gramotnosti nelze
prehliZzet zejména mezindrodni testovani PISA (Programme for International Student
Assessment), které stimto pojmem dlouhodobé operuje. V disledku kontinuity a
naslednych aplikaci zavérti vyvozenych ze zjisténi mezinarodniho testovani je definice
pro ptirodovédnou gramotnost stanovena timto vyzkumem hojné vyuzivana. Proto je

zohlednéna také v této praci:

~Prirodovednd gramotnost je schopnost vyuzivat prirodovédné védomosti, klast otazky a
z danych skutecnosti vyvozovat zavery, které vedou k porozumeéni svétu prirody a pomahaji
v rozhodovani o ném a o zméndch pusobenych lidskou cinnosti (Fryzkova & Paleckova,

2007, s. 7).

V duchu tohoto pojeti zahrnuje ptirodovédna gramotnost teoretické i praktické vzdélani
v ptirodnich védach a vztahuje se k poznatkim pfirodnich véd 1 k technologiim

na poznatcich ptirodnich véd zalozenych (PIS4 2015, 2017).

S ohledem na vySe zminény mezinarodni projekt vychdzi autofi publikace Gramotnosti
ve vzdélavani (2010) pfidefinovani pfirodovédné gramotnosti z klicovych dimenzi
pfirodnich véd (pojmovy systém, metody a postupy, metodologie a etika a interakce
s ostatnimi segmenty lidského poznéni a spolecnosti). Jejich vystupem je definovani

pfirodovédné gramotnosti v irovni Ctyt aspektd.

I.  Osvojeni a pouzivani zékladnich prvkll pojmového systému ptirodnich véd, tedy

ziskéani znalosti zdkladnich pojmt, zakoni, principl, hypotéz, teorii a modeld.
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II.  Osvojeni a pouzivani metod a postupt prirodnich véd. Tento aspekt ptirodovédni
gramotnosti zahrnuje empirické metody a postupy, jakymi jsou objektivni
pozorovani, experimentovani a méfeni, a racionalni metody a postupy, do kterych
nalezi vyvozovani a formulace zavéri na zdklad¢ analyzy a dedukce, hledani
strategii a feSeni problémi v pfirodovédném poznéavani.

III.  Aktivni osvojeni a pouzivani zptusobii hodnoceni pfirodovédného poznavani, které
zachycuji zplUsoby ovéfovani pravdivosti tvrzeni, zjiStovani chyb a kritické
hodnoceni predkladanych informaci.

IV.  Aktivni osvojeni a pouzivani zpusobl interakce pfirodovédného poznani
s ostatnimi segmenty lidského poznani ¢i spolecnosti. V tomto aspektu je obsazeno
pouzivani dostupnych matematickych a technickych prostfedkii a ptirodovédnych
védomosti v pfirodovédném poznavani i feSeni rtznych praktickych problémi,
racionalizace pohledu na aplikaci ptirodovédnych poznatkli do praxe vcetné jejich
disledki a wvyuziti dosazené gramotnosti v rozhodovani profesni orientace

(Gramotnosti ve vzdelavani, 2010, s. 32-34).

V kontextu vnimani gramotnosti jakozto produktu rozvijeni inteligence je nezbytné si
uvédomovat, Ze neexistuji zaci, kteti nemaji ptirodovédnou gramotnost rozvinutou vibec.
Jde pouze o stav vétsi ¢i menSi rozvinutosti atributi nalezicich pfirodovédné gramotnosti.
Zatimco Zzak s vysokou Urovni ptirodovédné gramotnosti dokdze pouzivat i vytvaret
koncepcni modely k vysvétleni jevil a jejich predvidani, je schopen analyzy védeckych
vyzkumi a posuzovani raznych vysvétleni stejného jevu, uzivd ptirodovédnd data
k vysvétlovani atp., zdk s niz$i rozvinutosti pfirodovédné gramotnosti je vybaven pouze

jednoduchymi védomosti faktografického razu (Fryzkova & Paleckova, 2007).

3.3 Testovani prirodovédné gramotnosti

Testovanim aspektii nalezicim piirodovédné gramotnosti je dlouhodobé veénovana
pozornost na narodnim 1 mezindrodnim poli. Na narodni Grovni se zjiStovanim a analyzou
informaci o vzd&lavani a jeho priibéhu zabyva predeviim Ceska $kolni inspekce (CSI).
Jejim hlavnim ukolem neni pouze ziskévani informaci, ale i hodnoceni podminek, priabéhu

a vysledkl vzdélavani.
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Na mezinarodnim poli dlouhodobé zabyvaji zejména vyzkumy PISA (Programme
for International Student Assessment) a TIMMS (Trends in International Mathematics and
Science Study). Tyto vyzkumy nejsou pouze zdrojem informaci o vzdélavani, ale jejich
vysledky maji formativni vliv na mezinarodni nazory na vzdélavani. Jak je uvedeno
v publikaci Organizace pro hospodaiskou spolupraci a rozvoj (Knowledge and skills, 2001,
s. 17) k prvnimu testovani PISA, ,, prvkem urcujicim vyvoj PISA je politické zamérenti,
s koncepci a evaluacnimi metodami urcenymi potrebami vilad vyvodit politicka

ponaucent.

Vysledky mezinarodniho testovani se stavaji nastrojem politického rozhodovani (viz napft.
Stech, 2011) a maji tak (u nas) nevyhnutelné dopad na pojeti §kolstvi i jeho teoretické a

kurikulérni podklady.

3.3.1 Testovani PISA

Mezinarodni testovani PISA je projektem Organizace pro hospodaiskou spolupraci a
rozvoj (OECD). Tento projekt se dlouhodobé zabyva testovanim vzdélavacich vysledki
patnactiletych zakl. Pod timto terminem se rozumi méfeni toho, co se zéaci nauci
(Measuring What Students Learn, 1995). Vyzkum PISA proto cili na zjisténi, jestli jsou
zakim na konci povinné Skolni dochdzky vlastni védomosti a dovednosti nezbytné
pro plnohodnotné dalSi uplatnéni ve spoleCnosti a redlném Zivoté. Testovani se tedy
nezaméiuje na pouhou reprodukei ziskanych védomosti, ale na schopnost jejich uplatnéni
v béznych Zivotnich situacich (Paleckova et al., 2010). Pravé z tohoto zaméfeni vychdzi

povaha testovych tloh a jejich tematické zaméteni.

Testovani zakli, do kterého jsou zapojeni zaci ze vSech zemi OECD, i fady zemi
neclenskych, probiha ve tfiletych cyklech. Ty se lisi v dlirazu na testované oblasti, kterymi
jsou Ctenarskd, matematicka a pfirodovédnd gramotnost. Vyzkum je koncipovan s cilem
poskytnout jednotlivym zemim informace o urovni fungovani jejich vzdélavaciho systému
(Paleckova et al., 2010). Ve snaze o objasnéni urovné rozvoje kompetenci zakt ve Skolnich
systémech jednotlivych zemi se snazi zodpovédét, jestli jsou Zzaci schopni analyzy
problémi, zdivodiovani riiznych feSeni a zavérl a jejich zpfistupnéni ostatnim. Zkouma,

zda Zaci obstoji v soucasné spolecnosti se svymi znalostmi a dovednostmi a jak efektivni
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jsou metody uceni vyuzivané zaky, potazmo zda jsou zaci motivovani k naslednému

vzdélavani (PaleCkova et al., 2007).

Vysledky mezinarodnich vyzkuma jsou jedinou dostupnou informaci ukazujici vyvoj
védomosti a dovednosti zakli v ceském Skolnim systému na narodni Urovni i Urovni
jednotlivych krajii v€éetné moznosti jejich srovnani (Chval et al., 2015). V tomto sméru je
ale nutné vnimat metodologické omezeni testovani PISA, které by nemélo byt piehlizeno
pii interpretaci vysledki a nasledném vyvozovani disledkd. Tim spiSe, ze vysledky
testovani PISA jsou pfedkladany deklarativné, bez autorské reflexe a snahy o interpretaci
ziskanych vysledki ¢i spoluprace pii hledani jejich objasnéni (Kascak & Pupala, 2011,
s.55). Interpretacni omezeni vysledktl testovani PISA vychazi ze samotného pojeti
gramotnosti. Jak bylo naznaceno vyse, gramotnost jako takova je smiSenym pojmem, ktery
zahrnuje nejen kompetence ziskané a rozvijené ve Skole, ale 1 osobni zkuSenost se
situacemi a kontexty bé&zného Zivota (Stech, 2015, s. 610). Vhled do kontextu procesi
probihajicich ve skolnim prostiedi nelze proto ziskat prostou statistickou korelaci vysledkt
testovani s kurikulem $kolniho systému (Stech, 2011). Jak upozoriiuje Rindermann (2006),
podil matematickych védomosti pfedstavuje v tlohach PISA kolem 30 %. K podobnému
zéveéru dochazi 1 u sady uloh zaméfenych na pfirodovédnou gramotnost. V tomto sméru se
ulohy testti PISA obsahové v mnohém podobaji testim inteligenénim (Rindermann, 2006,
s. 73). Zajisté zajimavé vysledky testovani by tedy mély nachdzet uplatnéni zejména jako
vychozi bod dal§iho zkouméni a podnét k vytvareni dale testovanych vzdélavacich
materidlil, spiSe nezli podklad k pfimému porovnavani efektivity a vykonnosti jednotlivych

Skolnich systémi.

PISA a prirodovédna gramotnost
Ve vyzkumech PISA je pfirodovédna gramotnost a jeji ukoly definovdna v rdmci Ctyf
vzajemné propojenych hledisek, ze kterych se vychazi pii tvorbé uloh a konstruovani testu.

Jedna se o:

e piirodovédné znalosti a struktura téchto znalosti, které si Zaci potiebuji osvojit
(napft. znalost ptirodovédnych konceptit),
e kompetence, které Zaci potiebuji uplatiiovat (napf. provedeni urc¢itého postupu

ptirodovédného badani),
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e kontexty, ve kterych se Zaci setkavaji s piirodovédnymi problémy a ve kterych se
aplikuji relevantni pfirodovédné znalosti a dovednosti (napt. rozhodovéni ve vztahu
k osobnimu zivotu ¢i ve svétovém kontextu) a

e postoje zakl k prirodovédnému védeckému zkoumani (PISA4 2006, 2007, s. 20).

Pro pochopeni problematiky je nezbytné si povSimnout terminologické diference.
V Ceském kurikularnim systému se termin kompetence vyuziva v jiném vyznamu, nez
ve vyzkumech PISA. Zatimco ve vyzkumu PISA se jim rozumi schopnosti rozpoznavat
prirodovédné otazky, vysvétlovat jevy s vyuzitim piirodnich véd a vyvozovat zavéry
s pomoci védeckych dikazt (PIS4 2006, 2007), v pojeti Ceskych ramcovych vzdélavacich
programt (RVP) jsou kompetence, oznacované zde jako kli¢ové, souhrnem védomosti,
dovednosti, schopnosti, postojii a hodnot diilezitych pro dals$i osobni rozvoj i uplatnéni
ve spolecnosti (RVP ZV, 2013). Ptiblizuji se tak svym obsahem spiSe terminu gramotnost

definovanému ve vyzkumech PISA.

Kontext (situace), jakozto slozka ptirodovédné gramotnosti, je pro testovani PISA velmi
charakteristicky. Jedna se o specifické zasazeni ulohy do situa¢niho ramce. Ulohy jsou
vztahovany k socidlnim situacim (kontext obce a spole¢nosti), osobnim situacim (osobni
zivot Zaka, jeho rodiny a pratel) 1 ke globalnim situacim zachycujicim Zzivot
v celosvétovém pohledu (Fryzkova & Paleckova, 2007). Pod kontextovou slozkou
gramotnosti v testovani PISA se rozumi i schopnost uplatnéni a vyuZivani ptirodovédnych
znalosti a dovednosti v realném zivoté (Méreni védomosti a dovednosti, 1999). Tuto
schopnost ovSem v principu nelze podrobit fadné evaluaci. Situacni blizkost uloh by méla
byt prostfedkem vzdélavani, nikoli jeho pfedmétem. Pfi interpretaci vysledkit méfeni nejen
projektu PISA je zapotifebi zohlediiovat, Ze skute¢né¢ méfitelnymi vysledky vzdelavani,
jakozto vystupy edukace, jsou védomosti tykajici se uciva jednotlivych predméti,
dovednosti vztahujici se ke konkrétnimu ucivu 1 ziskané integracnim ptisobenim edukace a

postoje, zajmy a hodnotové orientace (Priicha, 1996).

Vysledky vyzkumu PISA jsou pro jednotlivé zemé prezentovany dvéma zplisoby. V prvni
fad¢ pomoci poctu bodii na skérovacich Skalach vyjadiujicich uspéSnost zakl pii feSeni
testu. Mimo souhrnné §kaly jsou sestavovany 1 Skaly dil¢i zachycujici vysledky v nékolika

obsahovych ¢i védomostnich oblastech. Druhym zptisobem vyjadieni vysledkl testovani je
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roztazeni zakl do Sesti urovni zpusobilosti, které maji vyjadiovat uspéSnost zaki
pii osvojovani prvka ptirodovédné gramotnosti. Za zakladni pro dal§i uplatnéni je
povazovana druhd uroven, ktera je definovana: , Zdci maji piirodovédné védomosti
potiebné k vysvetlovani béznych problémii nebo k vyvozeni zaveriu z jednoduchych pokusii,
pozorovani apod. Na zadkladni urovni zdivodnuji a interpretuji jednoduché vysledky
vedeckeho zkoumdani nebo reseni technického problému (Paleckova et al., 2007, s. 22). “.
Pro zaky, ktefi této trovné nedosahnou, muze byt dalsi studium komplikované a hrozi

problémy s pracovnim uplatnénim (Paleckova et al., 2007, s. 3).

3.3.2 Testovani TIMMS

Mezinarodni Setfeni TIMMS je projektem Mezinarodni asociace pro hodnoceni vysledkt
vzdelavani (The International Association for the Evaluation of Educational Achievement,
IEA). Tento vyzkum se zabyva matematickym a pfirodovédnym vzdélavanim. Jeho cilem
je zprosttedkovat zucastnénym zemim ucelené a porovnatelné informace o védomostech,
dovednostech a postojich jejich zakli a predlozit hodnoceni vyvoje edukac¢niho procesu

v matematice a ptirodovédnych predmeétech (Tomasek et al., 2012).

Projekt TIMMS probihd ve ctyfletych cyklech a je zaméfen na Zéky 4. a 8. ro¢niku
povinné Skolni dochazky. Mimo toto pravidelné testovani se zabyva i matematickymi a
pfirodovédnymi znalostmi Zakl v zavéru stredoskolského vzdélavani, ¢imz se snazi zjistit,
do jaké miry jsou Zaci po absolvovani zakladniho a stfedoSkolského vzdelavani ptipraveni
k vysokoSkolskému studiu pfipravujicim ke kariéte na poli védy, techniky, strojirenstvi, a
matematiky (7imss Advanced 2015, 2014, s. 3). Ve srovnani s vyzkumem PISA evaluace
TIMSS neptedklada zaktim ulohy obsahové sestavené dle klice vyzkumnych pracovnik,
ale vychazi z ptirodovédného a matematického kurikula ucastnicich se zemi (Tomasek et
al., 2012). Kurikulum, v Sirokém slova smyslu, je tak v testovani TIMSS vyuzivano jako
hlavni organizaéni koncept pfi zvaZovani, jak jsou zakiim poskytovany studijni ptileZitosti
a jak efektivné zéci téchto ptilezitosti vyuzivaji. Je zde tak pracovano s modelem kurikula
ve tfech Urovnich — zamySlenym, uskutecnénym a dosaZzenym kurikulem. Toto pojeti
vyzkumu se snazi reflektovat ocekavani v oblasti matematického a piirodovédného
vzdelavani, obsazend v kurikulu jednotlivych stati, a srovnava je s tim, co se Zaci skute¢né

nau¢i skrze organizacéni strukturu vzdélavaciho systému slouzici podpofe tohoto uceni

19



(Timss 2015, 2013, s. 4). Celé Setfeni je sestaveno tak, aby ziskané informace mohly
ve spojeni s dal§imi indikatory vzdélavani byt uziteCné pii zvySovani efektivity fizeni
Skolniho systému (Janouskova et al., 2013, s. 5).

Ulohy obsazené v testovani se nezabyvaji pouze védomostmi, ale také operacemi s nimi,
analyzou a feSenim problémovych ukoli (srov. Pricha, 2009). Koncepce vyzkumu je
postavena na obsahové a operacni slozce. Operacni slozkou se rozumi dovednosti potfebné
k feSeni uloh, jakymi jsou prokazovani a pouzivani znalosti a schopnost uvazovani
(Tomasek et al.,, 2012). Ve srovnani s testy PISA jsou pfirodovédné zaméfené ulohy
v testovani TIMSS vyrazné silnéji védomostné zalozené a bez nabytych znalosti
faktografického charakteru je neni mozné vyftesit. Diky kratSimu zadani jsou mén¢ narocné
na porozuméni Ctenému textu a svou povahou se 1 méné zamétfuji na piemysleni
o predloZzenych fenoménech. Diky tomu se testovani TIMSS vice pfiblizuje poznatkiim

ziskanym ve Skolnim prostiedi oproti znalostem vSeobecnym (Rindermann, 20006, s. 74).

Vysledky vyzkumu jsou predkladany jednak ve formé poctu bodi uréenych skal, jednak
kategorizaci zakii do Ctyf védomostnich urovni — nizké, stfedni, vysoké a velmi vysoké
(Toméasek et al., 2012). Soucasti vystupii Setreni TIMSS je 1 materidl dokumentujici
vzdélavaci politiku a kurikularni systém jednotlivych zGcastnénych zemi, ktery je
ve spojeni s vysledky testovani vyznamnym zdrojem informaci slouzicim k nazieni
do komplikované problematiky vzdé&lavani pfirodovédnych a matematickych znalosti

ve svété, zejména v kontextu jejich dalsi interpretace a vyuZitelnosti.

3.3.3 Vysledky Ceskych Zakii v mezinarodnich testovanich prirodovédné
gramotnosti

Vysledky ceskych zak v Grovni ptirodovédné gramotnosti zkoumané mezinadrodnim
Setfenim PISA napfi¢ jednotlivymi ro¢niky mirn€ kolisaji. Ve srovnani s ostatnimi
zuCastnénymi zemémi se ¢eSti zaci umistuji v priméru zemi OECD. Mezi lety 2006 a
2009 doslo v hodnoceni Ceskych Zzaka v oblasti pfirodovédné gramotnosti k poklesu
z mirn¢ nadprimérného vysledku (512 bodi) na 500 bodld (pramér zemi OECD v roce
2009 c¢inil 501 bodi). Jednalo se o nejvyznamnéjsi bodovy pokles ze vSech zicastnénych
zemi (Paleckova et al., 2010, s. 24). V nasledujici testovani (v roce 2012) sice doslo

ke zlepseni vysledku na 508 bodu, které ptedstavovaly mirny nadprimér (PaleCkova &
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Tomasek, 2013, s. 24-25), v testovani v roce 2015 se oviem Ceska republika opét zatadila
k priméru zemi OECD. Toto Setieni se zameéfovalo piedev§im na ptirodovédnou
gramotnost a ¢eSti zaci v této oblasti dosdhli bodového hodnoceni 493 bodi (shodné
s prumérem). K dorovnani nejlepsiho dosazeného vysledku (Singapur) ceskym zakim
v Setfeni PISA 2015 schazelo nezanedbatelnych 63 bodl. Alespont druhé, tj. zékladni
trovné (viz kapitolu 3.3.1) nedoséhlo v Ceské republice 21 % zaki. (Blazek & Pifhodova,
2016, s. 16-17).

Rozdily mezi UspéSnosti Ceskych zakd a zdkyn v testovani piirodovédné gramotnosti
Setirenim PISA byly dfive nevyznamné (Paleckovd & Tomasek, 2013, s. 24-25). V roce
2015 byli zaci primérné o 9 bodu lepsi nez zakyné (praimér OECD 4 body). Nejvétsi rozdil
mezi chlapci a divkami je v Ceské republice na nejvyssich Girovnich gramotnosti. V 5. a 6.
urovni jsou statisticky vyznamné €astéji zastoupeni chlapci (9 %), nez divky (6 %) (Blazek

& Piihodova, 2016, s. 20).

Prvniho méteni vysledkl pfirodovédného vzdélavani mezindrodniho Setfeni TIMSS se
¢esti zaci ucastnili jiz v roce 1995. V tomto Setfeni bylo dosazeno primérného vysledku
532 bodi, tedy statisticky vyznamné nadprimérného vysledku ve srovnani s ostatnimi
zuCastnénymi zemeémi. V roce 2007 byl zaznamenan v oblasti ptirodovédného vzdélavani
zaznamenéan vyrazny propad. Cesti Zaci dosahli vyznamné podprimérmého vysledku 515
bodu (Basl et al., 2013, s. 14). V rozmezi let 2007-2011 ovSem doslo ke zlepSeni. V Setfeni
TIMSS 2011 dosahli ¢esti Zaci primérného vysledku 536 bodi, coz je opétovné zaradilo
mezi zaky s nadprimérnym vysledkem. Tento nariist byl nejvyznamnéjSim mezi vSemi
zucCastnénymi ¢lenskymi zemémi OECD a EU. Ptesto k nejlepSimu vysledku TIMSS 2011,
kterého dosahli Zaci z Korejské republiky, Ceskym Zakim schazelo vyznamnych 51 bodl
(Tomasek et al., 2012, s. 8-9). Setfenim v roce 2015 nebyly zaznamenany vyrazné zmény.
Cesti zaci dosahli primémého vysledku 534 bodd. Za nejlepsim vysledkem (Singapur)
zaostavaji o 56 bodl. Pod nizkou védomostni Grovni jsou v pfirodovéde 4 % zakii a pouze

nizké védomosti arovné dosahlo 15 % zakt (Tomasek et al., 2016, s. 12—17).

Rozdily mezi vysledky chlapct a divek v Setfenich TIMSS jsou v oblasti pfirodovédného

vzdélani pomérné¢ malé, ale statisticky vyznamné. Chlapci dosahuji v oblasti
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ptirodovédného vzdelavani dlouhodobé lepsich vysledkt nez divky (Tomasek et al., 2016,

s. 13—14; Tomasek et al., 2012, s. 8).

3.3.4 Narodni testovani prirodovédné gramotnosti

V roce 2014 probéhlo pod zastitou CSI Vybérového zjistovani vysledkii Zdkii, které se
mimo jiné zabyvalo i vysledky v oblasti pfirodovédné gramotnosti (Zatloukal et al., 2014).
Setteni bylo zaméfeno na zaky 4. a 8. ro¢niku zakladni $koly a 2. ro¢niku vybranych obort
stiednich Skol. Test zaméteny na pfirodovédnou gramotnost sestdval ze Ctrnacti tematicky
neclenénych uloh a byl zadavan pomoci inspekéniho systému elektronického testovani
InspIS SET. Setfeni se timto testem zaméfovalo na integraéni schopnosti Zaki
v poznatcich ziskanych v jednotlivych ptirodovédnych piredmétech (Vyberoveé zjistovani

vysledkii, 2014).

Primérnd wspéSnost zakth (N = 5821) zapojenych do Setfeni v oblasti ptfirodovédné
gramotnosti Cinila 60, 8 %. Cetnost bodového hodnoceni odpovidala normalnimu rozlozeni
s mirnym posunem nad stifedovou hodnotu, pficemz pouze minimu zaki se podatilo v testu

vytesit vSechny nebo témét vSechny tlohy (Vybérove zjistovani vysledkii, 2014).

Soucasti Setfeni byl 1 Zakovsky dotaznik tykajici se riznych aspektii vzdélavani. V jeho
vyhodnoceni se ukazuje, Ze pctina zaka 8. ro¢niku a tfetina zakl 4. ro¢niku zakladnich §kol
nema ambici zlepSovat svoje vzdélavaci vysledky. Velmi vyznamné je 1 zjiSténi opomijeni
badatelskych aktivit. Témét polovina zakt uvedla, ze ve vyuce nikdy nepfipravovala ani
neprovadéla samostatné pozorovani ¢i pokus. Dvé tretiny Zaka uvedli, Ze pouze obcas
sleduji pokus provadeény ucitelem (Vybérové zjistovani vysledkii, 2014, s. 42). Zaroven se
projevuje nedostateéné propojovani uciva s kazdodennim Zivotem. Tato zjiSténi nabyvaji
na vyznamu v kontextu silné korelace s vysledky zaki v testu. Zaci, kteii se dle svého
vyjadreni setkavaji s badatelskymi aktivitami a ddvanim uciva do souvislosti s redlnym
zivotem pouze vyjimecné, dosahli v testu vyznamné horsSich vysledki, nezli zaci, v jejichz
vyuce jsou tyto prvky vyuzivany alespoinl obcas (Zatloukal et al., 2014, s. 51-52).

Vysledky v oblasti ptirodovédného vzdélavani se zabyvalo 1 Vybérové zjistovani vysledkii
Zakit vroce 2015 (Zverejneni vysledkii, 2015). Jeho cilem bylo ovéfeni miry dosaZeni
o¢ekavanych vystupt dle ptislusnych RVP. Zjistovani bylo provadéno u Zakl 9. ro¢nika

zakladnich Skol a jim odpovidajicim rocnikim viceletych gymndzii a u 3. rocnikid
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vybranych obort stiednich odbornych $kol. Snahou CSI bylo poskytnuti zpétné vazby
zaktm, jejich zakonnym zastupctim, Skolam i statu ve form¢ kvantifikované informace
o dosazenych vysledcich vzd€lavani. Zaroven byly na vysledcich zkoumany rozdily mezi
jednotlivymi vzdélavacimi oblastmi a také shoda mezi vysledky zdki z mezinarodnich
Setfeni zamétenych na ptirodovédnou gramotnost a mirou dosazeni ocekévanych vystupt

RVP (Vyberové zjistovani vysledki, 2015).

Setteni bylo provadéno pomoci elektronickych testii v systému InsplS SET s rovnocennym
zastoupenim otazek z jednotlivych zkoumanych vzdélavacich oborti. Pro Zaky zékladnich
1 sttednich $kol byl test identicky. V souhrnu bylo do zjistovani vysledkti zahrnuto 72 233
zaki, z 9. rocniku zakladnich skol a odpovidajicich ro¢nikii viceletych gymnazii se jednalo
0 57 905 zakt a zadkyn (Vybérové zjistovani vysledkii, 2015).

Jak vyplyva z vysledkii Vybérového zjistovani vysledkd 2015, pouze 21 % zaka
9. ro¢niku zékladni skoly dosdhlo ve spole¢né Casti testd dvoutfetinové uspésSnosti, tedy
podafilo se jim naplnit pozadavky ocekdvanych vystupli Rdamcového vzdélavaciho
programu pro zakladni vzdélavani (RVP ZV) (Zverejnéni vysledkii, 2015, s. 3). VE&tSing
zakl se tak pozadavkil vytyCenych v o¢ekavanych vystupech nedafi dosahovat. V testu
ptirodovédného piehledu doséhli zaci horSich vysledkii (51 %) nezli v testu piehledu
spoleCenskovédniho (61 9%). NejhorSich primérnych vysledki pak Zzaci dosahli

ve vzdélavacim oboru Chemie (Vybérové zjistovani vysledku, 2015).

Ve shodném testu zaméfeném na piirodovédny piehled dosahli Zaci 3. ro¢nikl stfednich
odbornych Skol o 6 % lepSiho vysledku, nezli Zaci 9. ro¢niku zékladni Skoly a
odpovidajicich ro¢nikd viceletych gymnazii. Zaroven Vybérové zjiStovani vysledka

potvrdilo oc¢ekavani, ze Zaci viceletych gymnazii dosdhnou v priméru vyssiho vysledku,

vvvvvv
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4 Cesky kurikularni systém a zaclenéni prirodovédné gramotnosti

Pro moznost existence efektivniho edukac¢niho systému je nezbytné se zabyvat otazkami
tykajicimi se obsahu a organizace vyuky, potazmo 1 vlastni funkce vzdélavaciho systému.
Vychodiska a odpovédi na tyto otazky v jednotlivych vzdélavacich systémech nachézime
v jejich kurikulu. Kurikulum je tedy vzd€lavacim projektem, ktery urCuje zaméieni a cile
edukace, vyuzivané metody, prostfedky a postupy slouzici k dosazeni vytyCenych cili a

evaluacni nastroje vytvorené ke zhodnoceni efektivity plisobeni vzdélavani (Seguin, 1991).

Pti pohledu na kurikulum lze rozlisit tfi roviny. Kurikulum zamyslené, tedy to, co je
ve Skolnim systému naplanovano, kurikulum realizované, které zahrnuje ucivo skutecné
pfedavané zakim a kurikulum dosazené, odrézejici to, co si zaci osvojili (Priicha, 2009,
s. 246-247). V této kapitole se budeme zabyvat ¢isté kurikulem planovanym, ustanovenym

formalng.

Soucasny systém kurikuldrnich dokumenti je u néas vystavén v souladu s Ndrodnim
programem rozvoje vzdélavani, tzv. Bilou knihou (2001). DoSlo tak k zavedeni
viceuroviového systému vzdélavacich programi, které umoznuje vétsi variabilitu podoby
vzdélavani v reakci na potieby vzdélavanych zaki a lokdlné vytvarené Skolské kultury.
V tomto pojeti tak miizeme pozorovat souvislost s pohledem na kurikulum definovanym
Kalhousem a Obstem (2002), kteti vyzdvihuji, Ze kurikulum by mélo byt pojato z pozice
zéka, jakozto systém jeho zkuSenosti a vystupnich dovednosti, oproti tradicnim osnovam

orientovanym na ¢innost ucitele.

Statni Groven je v tomto systému piedstavovana Ndrodnim programem vzdélavani, ktery
stanovuje obecné cile vzdélavani a preddvané hodnoty a Rdamcovymi vzdélavacimi
programy (RVP), které zdvazné stanovuji pozadavky na jednotlivé stupné a obory
vzdélavani. Dle zasad a kritérii stanovenych pfisluSnym RVP si kazda Skola sestavuje
vlastni Skolni vzdélavaci program (SVP), ktery ptedstavuje $kolni turoven kurikula.
Dochazi tak k pfesunuti rozhodovaci pravomoci o konecné podobé vzdélavani blize
k zdkim a jejich potfebdm, do urovné, ktera je snimi dobfe obeznamena. Jak ale
upozornuje Dvotak (2012), toto idealistické pojeti v sobé skryva i mozna rizika spoc¢ivajici
v tvorbé kurikula uciteli, ktefi ne vzdy maji k tomuto tkolu dostate¢nou odbornost, ¢as a

zdroje.
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Zakladni vzdélavani — hlavni oblast zaméfteni této diplomové prace — je jedinym povinnym
stupném vzdélavani. Ve statnim kurikuldrnim systému je toto vzdélavani ukotveno
Ramcovym vzdélavacim programem pro zakladni vzdeélavani (RVP ZV, 2013). Timto
dokumentem je vymezen celkovy povinny ramec pro zdkladni vzdélavani. Urcuje Groven
klicovych kompetenci zakt, vzdélavaci obsah ve formé uciva a ofekavanych vystupt a
v disledku opatfeni ministra Skolstvi, mlddeze a télovychovy zroku 2013 stanovuje
i standardy pro zdkladni vzdé€lavani, jejichz ucelem je napomahat pii dosahovani

stanovenych cilii. Standardy v ¢eském vzdélavani se budeme nize zabyvat podrobné;ji.

Klicové kompetence jsou v pojeti RVP ZV souborem védomosti, dovednosti, schopnosti,
postoji a hodnot, které jsou potfebné pro uplatnéni v dal§im vzdé€lavani i spolecnosti.
Jedna se o kompetence k uceni, k feSeni problému, komunikativni, socidlni a personalni,
obcCanské a pracovni. Diky rozvoji kompetenci k uceni lze tento vzdé€lavaci program
vnimat i jako metakurikulum v pojeti definovaném MareSem (1998), nebot’ se zabyva
i rozvojem metakognitivnich témat. Rozvoj kompetenci probiha nadpfedmétove, jakozto
vysledek celého edukaéniho procesu a veskeré skolni aktivity by mély byt uzpisobeny tak,

aby smétovaly k jejich rozvoji.

Vzdélavaci obsah je v RVP ZV rozélenén do vzdeéldavacich oblasti, které jsou dale
tematicky Clenény do vzdélavacich oborii. Vzdelavaci obsah jednotlivych vzdélavacich
oborl je vyjadien ve formé uciva rozdéleného do tematickych celkil a je vniméno jako
prostiedek  k dosahovani ocekavanych vystupti. Ocekavané vystupy stanovuji
predpokladanou zptisobilost vyuzit osvojené ucivo a jsou stanoveny pro 3. ro¢nik jako

doporucené a 5. a 9. ro¢nik jako zadvazné.

Kromé& vzdélavacich oblasti stanovuje RVP ZV jako povinnou slozku zékladniho
vzdéelavani i prifezovad témata, ktera predstavuji aktudlni problémy soucasného svéta. Jako
takové maji svym obsahem vztah k rGznym vzdélavacim oblastem a maji pfispivat

k v§eobecnému rozvoji osobnosti zaka.

Tato prace se zamétuje predevSim na vyuku pfirodnich véd s diirazem na vzdélavaci obor
Chemie RVP ZV. Ten ovSem neni mozné vyjimat z celkového znalostniho, dovednostniho
a postojového kontextu, ktery je oznaovan jako gramotnost (viz kapitolu 3). Uzké

zamefeni na vzdélavaci obsah vytyCeny v jednom vzdélavacim oboru by popielo
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myslenkové zacileni zavaznych kurikularnich dokumenti Ceské republiky. V praci je
proto nakladano s kontextem vzdélavaciho oboru Chemie jakozto s jednim

z prostifedkl dosahovani prirodovédné gramotnosti.

K osvojovani si prvki ptirodovédné gramotnosti je nezbytny rozvoj klicovych kompetenci
tak, jak je definuje RVP ZV (2013). Touto problematikou se zabyvali zejména autofi
prirucky Gramotnosti ve vzdelavani (Gramotnosti ve vzdeélavani, 2010). V kompetencich
kuceni jsou s prirodovédnou gramotnosti spojeny schopnosti vyhledavani a tiidéni
informaci, jejich aktivni propojovani a systemizace, operovani s obecné uzivanymi
prirodovédnymi terminy, znaky a symboly, uvadéni véci do souvislosti a propojovani
poznatkll z riznych vzdé€lavacich oblasti k vytvofeni komplexniho pohledu na piirodni
jevy. Jako kompetenci k u¢eni RVP ZV (2013) explicitné uvadi i schopnost samostatného
pozorovani a experimentovani s porovnavanim vysledkd, jejich kritickym zhodnocenim a
vyvozovanim zavérd pro dalsi vyuziti. Tato schopnost je v pfirodovédné gramotnosti

obzvlasté klicova.

Aspekty ptirodovédné gramotnosti jakymi jsou rozpoznani a pochopeni ptirodovédného
problému a jeho feSeni na zakladé ziskanych védomosti a dovednosti, vlastni zkuSenosti ¢i
vyhledani vhodnych informaci s vyuzitim logickych a empirickych postupti vcetné
nasledného kritického zhodnoceni nachazime v kompetencich k feSeni problémt. Nedilnou
soucasti ptirodovédné gramotnosti je i formulovani nazorGi a mySlenek v logickém sledu
nalezici komunikativhim kompetencim, stejné jako schopnost vyuzivat rizné typy texti,
zaznaml a obrazovych materidli a rozumét jim. Pfesah pfirodovédné gramotnosti
nachazime 1 v ob¢anskych kompetencich tykajicich se chapani ekologickych souvislosti a
environmentalnich probléml. Odkaz na specifika osvojovani si postupt pfirodnich véd
nachazime v pracovnich kompetencich, které zdlraznuji schopnost Zakli bezpecné a ucinné
pouzivat materialy, néstroje a vybaveni a to v¢etn¢ hledu na ochranu lidského zdravi

1 zivotniho prosttedi.

Pokud se zahledime na obsahové aspekty piirodovédné gramotnosti, zadsadnimi jsou
vzdélavaci oblasti Clovék a jeho svét, Clovék a piiroda, Clovék a svét prace a Clovék a
zdravi. Blizkou vazbu k ptirodovédné gramotnosti maji 1 vzdélavaci oblasti Matematika a

jeji aplikace a Informacni a komunikacni technologie.
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Vzdélavaci oblast Clovék a jeho svét ma pro utvéfeni ptirodovédné gramotnosti zasadni
vyznam, nebot’ se jako jedina zaméfuje na jeji rozvoj v prvnim vzdélavacim obdobi.
Poklada tak jeji zakladni prvky, na které se v dalSich vzdé€lavacich oblastech navazuje
v druhém vzdélavacim obdobi. Prvky pfirodovédné gramotnosti se zabyvaji zejména

tematické okruhy Rozmanitost piirody a v dil¢i mite i Clovék a jeho zdravi.

V druhém vzdé€lavacim obdobi se na rozvoji pfirodovédné gramotnosti zdsadni meérou
podili vzd&lavaci oblast Clovék a pfiroda, ktera se zabyva &isté udivem piirodnich véd
ve vzdélavacich oborech Fyzika, Ptfirodopis, Zemépis a Chemie, kterou se tato prace
zabyvé piedev§im. Zaci si zde osvojuji znalosti slouZici hlub§imu porozuméni piirodnim
jeviim. Vzdélavaci oblast Clovék a svét prace napomaha zakam osvojit si metody a
postupy pfirodnich véd a propojovat poznatky pfirodnich véd s praktickym uplatnénim.
Zaci se rozviji ve volbé vhodného feseni problému a hledani vhodného postupu, rozvijeji
logické uvazovani a prezentaci zavért a vysledkt. Vzdélavaci oblast Clovék a zdravi
nabyva vyznamu v pfirodovédné gramotnosti zejména aspektem interakce piirodovédného
poznani s dal$imi segmenty lidského Zivota a spolecnosti. V tomto sméru je vyznamny
predev§im rozsahly presah oblasti Clovék a zdravi se vzdélavacim oborem Biologie, ale
i Chemie — zejména v tématech tykajicich se ptsobeni vnéjsiho prostiedi na lidské zdravi a

ochrany ¢lovéka za mimotadnych udalosti.

Z prufezovych témat maji k pfirodovédné gramotnosti piimou vazbu Environmentalni a
Medialni vychova. Environmentalni vychova ma predev§im vyznamny integracni ukol.
Vede Zaka k osvojeni a zvnitfnéni vnimani komplikovanosti, rozsdhlosti a celistvosti
vztahl ¢lovéka a Zivotniho prostfedi. Medialni vychova vede ke kritickému hodnoceni
obecné platnosti, validity a relevantnosti medidlnich informaci s vyuZitim nabytych

ptirodovédnych znalosti.

Jak je zfejmé zuvedeného piehledu, prvky ptirodovédné gramotnosti jsou obsazeny
ve znacné Casti RVP ZV. Dilezité je predevsim jejich spolecnd integrace a vyuziti v redlné
probihajicich vyukach tak, aby nebyl n€které z vyznamnych slozek vénovan jen okrajovy

prostor, ¢i aby nebyla opomijena zcela, nebot’ pravé komplexni pojeti je zde zcela kliCové.
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S Standardy ve vzdélavani

Standardy pfedstavuji staitem garantovany prvek ve vzdélavani. V Pedagogickém slovniku
(Priicha et al., 2003, s. 133) jsou uvadény jako nedilna soucast narodniho kurikula, které
definuje jako spolecny narodni ramec slouzici k vymezeni obsahu a cili vzdélavani
pro mladez s povinnou Skolni dochézkou. Jeho soucasti jsou obecné cile Skolniho
vzdélavani, zakladni slozky uciva, vymezeni cili vzd€lavani, urcenych k dosazeni zaky
ve specifickych vékovych obdobich, a vzdélavaci standardy, které odpovidaji vytyCenym
cilim vzdélavani. Soucasti ndrodniho kurikula jsou i legislativni dokumenty popisujici
realizaci ve Skolach. V tomto systémovém pojeti narodniho kurikula je tak zahrnuto nejen
vymezeni vzdélavaciho obsahu, ale i zfizeni a vlastni fungovéni instituci a dalSich
prostiedkd a nastroji slouzicim realizaci kurikula, vytvoreni vztahl systému narodniho
kurikula s vetejnosti a také jiz zminované standardy (Pracha, 2009). Pravé ty ale mohou
byt v tomto systému problematicky uchopitelné, jelikoz v odborné literatufe nenachazime
terminologickou jednotu a terminu standard se vyuziva ve vice vyznamovych kontextech.
Vyjdeme-li z obecné uzivaného vyznamu slova standard, rozumi se jim: ,,ustdlena,
normdlni mira, stupen, ktery tvoii zaklad hodnoceni néceho (Klimes, 1983, s. 676)".
V souladu stimto vymezenim je moZné popsat funkci vzdélavaciho standardu jako
,»mefitko* k hodnoceni prvkli vzdélavani. Podstatou tohoto hodnoceni je porovnavani
vzdélavacich prvka se standardem. Takovymto porovnavanym vzdélavacim prvkem

nemusi byt pouze stav, cilovy ¢i pribézny, ale 1 prubeh vzdélavani (Trna, 1996, s. 350).

K lepSimu pochopeni vyznamu pojmu vzdélavaci standard miizeme dojit pres kategorizaci
kurikulérnich dokumenti. Jednou skupinou jsou kurikularni dokumenty, které reguluji cile
a obsah zpohledu vstupu Skolniho systému. Tyto dokumenty je mozno oznacit jako
vzdeélavaci programy. Druhou skupinou jsou kurikuldrni dokumenty, které reguluji cile a
obsahy na zaklad¢ vystupt vzd€lavaciho systému, jakymi jsou naptiklad vzdélavaci
vysledky zakd. Pravé tyto kurikuldrni dokumenty jsou oznacované jako vzdeélavaci
standardy (Janik et al., 2011). Standardy tak nesou normativni vyznam a v Sirokém slova
smyslu je jejich obsahem charakterizovani urovné kvality price na jednotlivych

vzdélavacich institucich (Skalkova, 2007, s. 215).
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Jak jiz bylo naznacCeno vySe, problematika standardii je komplikovana nejednotnosti
terminologického obsahu. Existuji rizné druhy standardi, které je potfebné rozliSovat, byt

spolu velmi tizce souvisi. Dvotak (2012) vymezuje ti1 druhy standardu:

e Obsahové standardy vymezuji, co vSe ma zadk zvladnout. Jim se v soucasném
Ceském kurikularnim systému nejvice priblizuji ocekdvané vystupy obsazené
v RVP.

e Evalua¢ni standardy navazuji na standardy obsahové a konkretizuji, na jaké
urovni ma zék vzdélavaci obsah zvladnout.

e Alternativni standardy jsou vymezovany pro zaky se specialnimi vzdélavacimi

potfebami.

Orientaci v problematice rizného pojeti a typt standardii v ceském prostifedi komplikuje
1 razné definovani standardd v oficidlnich dokumentech kurikuldrniho systému v pribchu
Casu. Setkdvame se proto 1 s definovanim tzv. cilovych standardii, jejichZz zavedeni se
objevilo v materialu Cilové standardy a kmenové ucivo pro zdkladni vzdelavani (1994).
Tento termin nekteti autofi (viz napf. Kalhous & Obst, 2002; Pricha, 2009; Skalkova,
2007) zavedli i do své obecné teorie standardi a rozliSuji tak standardy na cilové a

evaluaéni.

e Cilové standardy urcuji uroven, v jaké maji zaci dosahovat cili vzdélavani
v urc¢itém veku.
e Evalua¢ni standardy pak v tomto pojeti pfedstavuji predevSim nastroj méteni a

zjistovani, do jaké miry se podatilo dosdhnout cilovych standardi.

Cilovy standard je vniman jako vybrany zamySleny soubor spolecensky Zzadoucich
vzdélavacich cilll ptizpiisobenych vékovému obdobi Zéka a poZadavkim na jeho vysledny
osobnostni profil a je ho dosahovdno pomoci kmenového (zdkladniho) uc¢iva (ValiSova et
al., 2011, s. 128). S analogii vyznamu cilovych standardii se v sou¢asném ceském kurikulu

setkavame ve formé& klicovych kompetenci v RVP.

Standardy maji blizky vztah k normé, tedy zdvaznému pravidlu, které je vynucovano. Jak
ale zdiirazituje Trna (1996), z podstaty standardii jejich normativnost ptimo nevyplyva a ne

kazdy standard musi byt normou. MiZeme tedy rozliSovat normativni standardy
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(standardy-normy) a standardy, které maji doporucujici povahu - jsou nenormativni
(standardy-doporuceni) (Trna, 1996). Takovéto rozliSeni je mozné u vSech druhi
standardli, kterymi jsme se zabyvali vySe, a pro jejich plné pochopeni a predevSim

naslednou interpretaci je toto rozliSeni nezbytné nutné.

Normativni standardy jsou méfitkem pro hodnoceni. Jejich zakladni vlastnosti je jejich
vynutitelnost a moznost kontroly. Nelze je proto vytvaret z obecnych vzdé€lavacich cili,
jejichz evaluace neni proveditelnd. Standardy majici povahu doporuceni oproti
normativnim standardim nejsou vymahatelné a jejich funkci je slouzit jako méftitko
pro hodnoceni vzdélavacich prvki. Pro uditele predstavuji orientacni prvek, ktery mu jako
metodickd pomoc a navodny materidl napomaha pii ptipravé i realizaci vyuky (Trna,

1996).

V zijmu zachovani akceptace individuality Zaka i wuclitele neni z&douci vytvareni
standardi-norem ze slozek vzdélavaciho procesu, jakymi jsou metody vyuky, jeji formy a
materidlni prostfedky (Trna, 1996, s. 351). Na tento vlastnostni aspekt standardu
upozorituje Boéttcher (2006, s. 78). Standardy by podle néj nemély urcovat, jak ma byt
ucivo uchopeno, nybrz by mély byt metodicky neutrdlni. To ale neznamena, Ze by
standardy nemély na formu vyuky dopad a do jejiho pribéhu se neprojevuji. Standardy by
mély prubéh vyuky proménit. Tento proces ale vyzaduje vlastni aktivitu ucitelt a jejich
pfipravenost k planovani novych vyufovacich konceptii v ptipadé€, Ze se nedafi standardli

dosahovat.

Maji-li standardy plnohodnotné plnit svoji funkci, je nezbytné se zabyvat jejich kvalitami.
Jak upozoriiuji Gandal a Vranek (2001, s. 9), pro funkénost standardd je zésadni jejich
uskuteCnitelnost ve vyuce (feachability). Jen tak mohou mit vliv na vzdé€lavaci realitu
ve Skolnich tfidach. Ve vyznamu této kvality vy€lenuji dvé zdsadni vlastnosti — jasnost a
uspornost. Standardy musi byt definovany dostatecné jasn€, aby ulitelim, rodi¢im a
v neposledni fad¢ 1 samotnym zadkiim bylo zfejmé, co se maji naucit. Nejasn¢ ¢i vagné
definované standardy mohou byt chybné interpretovany, nebo zcela ignorovany. Uspornost
cili je v tomto sméru v pfimé souvislosti, kdy je nezbytné, aby cile nebyly pojaty ptilis

vSezahrnujicim zplisobem, coz by je postavilo mimo zadkovskou dosazitelnost.
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K analogickému popisu zasadnich vlastnosti vzdélavacich standardi dospé€la i American
Federation of Teachers (A system of Hight Standards, 1996). Standardy by m¢ély byt
natolik specifické, aby pomoci nich mohlo byt vyjadieno vSeobecné platné jadro kurikula.
Zaroven zakladni kvalitou standardii je jejich zvladnutelnost (manageability) s ohledem

na ¢asova omezeni Skolniho vzdélavani.

Dilezitou kvalitou vzdélavacich cili je 1 jejich naroc¢nost. ,,Standards must be rigorous
(AFT-Criteria, 1996, s. 30). “ Standardy s nastavenou pfili§ nizkou naro¢nosti jiz nemohou
plnit svou funkci méfitka zvladnuti vzdélavacich prvkl. Zéaroven, jak uvadi Janik a
kolektiv (2011), by mélo byt ptihlédnuto k odliSnym kognitivnim schopnostem zéki se
specifickymi potfebami, ovSem plosné nastavena pfiiliS§ nizka naroCnost standardu,
motivovand kuptikladu snahou o dosazeni standardu vSemi ziky, by sméfovala

k minimalizaci na Zaky kladenych pozadavkii.

Rozsitujici pohled na kvalitu standardi predkladd Klieme a kol. (2007, s. 24-25).
Pro plnohodnotny standard by dle jejich nazoru mély platit tyto atributy:

e Odbornost — vzdélavaci standardy by mély byt zaloZzeny na konkrétni tematické
oblasti a zdlraziovat zakladni principy védni discipliny, respektive vzdélavaciho
oboru.

e Zaméreni — standardy nemohou pokryt celou §ifi ucebnich oblasti ve vSech jejich
odvétvich, proto by se méli zaméfit na nejpodstatnéjsi jadro.

e Kumulativnost — vzdélavaci standardy by se méli zamétit na kompetence, které
byly vystavény kur¢itétmu okamziku ve vzd&lavacim procesu, coZz sméfuje
ke kumulativnimu, systematicky propojenému uceni.

e VSeobecna zavaznost — standardy by mély vyjadfovat minimalni pozadavky, které
se oc¢ekavaji od vSech zakid. Tyto optimalni standardy by mély platit pro vSechny
zaky napfi¢ skolami.

e Diferencovani — standardy nemaji byt piedlozenim pouze jediného meéfitka,
naopak by mély rozliSovat mezi Grovnémi zpusobilosti, které ho piekracuji, nebo
ho nedosahuji, tedy urovnémi pted a po dosazeni optimalni tirovné. Jen tak mohou

standardy ptispét pochopitelnosti u¢ebniho vyvoje a umoznit posun na vyssi roven
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a pokracujici osobnostni rozvoj. Tuto dal§i troven predstavuji rozsitujici
pozadavky Skoly i spolecnosti.

e Srozumitelnost — vzdélavaci standardy by mély byt jasné, stru¢né a srozumitelné.

e Proveditelnost — standardy predkladané pozadavky by mély pfedstavovat vyzvu

pro zaky i ucitele, musi byt ale dosazitelné s redln¢€ vynalozitelnym usilim.

5.1 Vyvoj standardii v ¢eském kurikularnim systému

Myslenka standardt ve vzdélavani se v Ceském kurikularnim prostiedi objevila v 90. letech
minulého stoleti. Snaha o vytvoreni vzdélavacich standard byla v tomto obdobi reakci
na liberaliza¢ni trendy v naSem vzd€lavani a staly se tak projevenim tendence o jejich
zpétnou centralni regulaci a koordinaci. Tyto snahy vyustily az k vytvoteni tzv. standardii
vzdélavani (Janouskova et al., 2012). Jiz tyto standardy se vyrovnavaly s tradi¢nim ¢eskym
pojetim vzdélani v humboltovském smyslu Bildung. V tomto pojeti je zdiraziiovano, zZe to,
co je na vzdélavani nejvice podstatné, je neméfitelné. Vychazi tedy z filosofického
uchopeni vzdélavani jakozto hledani pravdy, svobody a krasy, jakoz i1 vSeobecné
zuslechtovani lidského ducha (Dvotak, 2012). Jiz od samého pocatku tvorby standardii
v nasem kurikularnim systému byl dominantni nazor, Ze standardy v ¢eském vzdélavani by
meély byt povahy kvalitativni a mélo by se jednat o standardy doporucené. Takové

standardy jsou tedy neméfitelné a nezdvazné (Spilkova, 1994, s. 24).

Standardiza¢ni snahy vyustily vroce 1995 ve vznik dokumentu MSMT Standard
zdkladniho vzdélavani (1995). V navaznosti nasledné vznikly 1 Standard vzdélavani
ve ctyrletem gymndziu (1999) a Standard stredoskolského odborného vzdélavani (1999).
Tyto dokumenty se zamétfovaly na cile a obsah vzdé€lavani, ovSem bez stanovovani a
vymezovani podrobnosti typickych pro pfedchédzejici centraln€ piipravované ucebni
osnovy. Tyto standardy vymezovaly predevSim strategické sméfovani vzdélavaciho
procesu a jeho vystupni cile vztazené ke stupiitim vzdélavani (JanouSkova et al., 2012).
Cilové standardy ustanovené v téchto dokumentech nebyly métitky k hodnoceni zakl a
posuzovani uspésnosti jejich studia, ani neslouZzily k hodnoceni jednotlivych $kol jako
takovych. Jednalo se o standardy slouzici k posuzovani vzdélavaciho projektu Skoly
(Hausenblas, 1994, s. 13—14). Vzdélavani bylo ve Skolach realizovano na zakladé tzv.

vzdelavacich programii, tedy dokumenti podrobné specifikujicich standardy vzdélavani
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v oblasti cili a obsahu vzdélavani, Clenéni a strukturovani uciva, metody vyuky atp.
Vzdélavaci programy ovSem musely dodrzet pozadavky nacile a kmenové ucivo
ustanovené standardy. Na statni rovni byly vytvofeny tfi vzdélavaci programy. Konkrétné
se jednalo o programy Zdkladni skola, Narodni skola a Obecna Skola. Z téchto tii
vzdelavacich programi si Skoly mohly vybrat a pouzivat ten, ktery nejlépe odpovidal jejich
predstavé o podobé vzdélavani v regionalni urovni. Skoly si oviem mohly na zikladé
odpovidajiciho Standardu vzdeélavani vytvoftit 1 vlastni vzdélavaci program. Tento program
oviem musel byt nejprve schvalen MSMT CR (Janouskova et al., 2012). Vzdé&lavaci
programy a jejich realizace ve Skolach podlé¢hala hodnoceni na zdkladé Standard
vzdélavani, vzhledem k nimz bylo posuzovano, zda je pro vytyCené cile vzdélavani volena
odpovidajicim zplsobem propracovana struktura vyucovani, efektivni organizace a
ve vyuce uzivané metody. Tyto standardy tak neplnily funkci popisu a ustanoveni
povinnych vysledki, kterych maji zaci dosahnout, naopak se zamétovaly na proces jejich
dosahovani (Hausenblas, 1994, s. 13—14). Jak ovSem upozoriiuje Dvorak (2012, s. 63),
redlny dopad ukotveni standardl v ¢eském kurikuldrnim systému v 90. letech minulého
stoleti byl spiSe maly a jednalo se pfedevSim o formalni zménu. Jejich logické sméfovani

se ovSem zasadnim zplisobem odrazilo v nadchézejici reformé Skolstvi.

Reforma skolstvi z pfelomu tisicileti zcela opousti pojem standard vzdélavani a statni
(centralni) Uroven kurikularnich dokumenti zaujaly RVP. Ackoli tyto dokumenty jiz
termin standard pifimo neobsahuji, jejich povahou se jednd opét o standardy cilové a
obsahové (JanouSkova et al.,, 2012), tedy standardy-normy ve smyslu Trnové (1996).
Kazdy z RVP ptedstavuje standard pro urcity stupeii a typ Skoly a je podkladem a mérnou
jednotkou pro tvorbu Skolniho vzdélavaciho planu. Kazda Skola vytvaii a schvaluje vlastni
Skolni vzdélavaci plan, musi ovSem dodrZet veSkeré povinné naleZitosti ustanovené planem
rdmcovym. Na rozdil od vzdé€lavacich plant podléhajicich reformé z let 1995 a 1996 tyto
$kolni vzdélavaci plany jiz nepodléhaji schvalovani MSMT CR. Jedna se tak o dalsi krok

v posileni autonomie $kol a pfechod k decentralizaci $kolniho systému.

Decentralizovany kurikuldrni systém umoznuje na jedné strané lepsi ptizptisobeni podoby
vzdélavani vzdelavaci realité konkrétni Skoly a volbu ji odpovidajicich postupi a metod.

Na strané druhé ovSem také klade vyssi naroky na ucitele, ktefi jsou nyni nuceni k pfimé
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participaci na tvorb¢ kurikula ve formé Skolniho vzdélavaciho planu. Tento ukol mtize byt
v nékterych ptipadech nad sily ucitelti, nebot’ ne vSichni maji mentalni pfedpoklady
k efektivnimu spolupodileni se na tvorb¢ Skolnich vzd€lavacich programi (srov. Pupala &
Held, 2007). Rada ugiteld také povazuje stézejni body definované kurikularnim systémem
za nedostatecné, nebot’ ty umoznuji pouze sumativni hodnoceni, zatimco kroky ucebniho

postupu umoziujici hodnoceni formativni v nich chybi (Dvoték, 2012, s. 63).

Pti pfenosu pozadavkii ustanovenych RVP do podoby Skolniho vzdélavaciho programu se
jejich tviirci Casto dopousti chyb, coz prokazuje Inspekcni hodnoceni skolnich vzdéldavacich
programii (2010) vypracované CSI v obdobi 2007 az 2010. Cilem tohoto vyzkumu bylo
zhodnotit Skolni vzdélavaci programy. Vysledkem byla zjisténi, ze tvirci se dopousti nejen
formalnich chyb, ale 1 zdsadnich chyb v oblastech vzd¢lavaciho obsahu, u¢ebnich osnov,

ucebnich plant, vlastniho hodnoceni Skoly i hodnoceni zakt a dalSich.

Z téchto 1 dalsich divodi se jako reakce na problémy cCeského Skolstvi do platného
kurikularniho systému opét dostavaji standardy, jakozto krok slouzici ke zlepseni vyuky
ve Skolach a v §ir§im slova smyslu tedy 1 zvySeni gramotnosti ¢eskych zakl jako takové.
Tyto standardy byly ovSem vytvofeny ve zcela jiné podob¢ a za tcelem jiné funkce, nez
standardy z 90. let minulého stoleti. Soucasné Ceské standardy navazuji na ofekavané
vystupy RVP, které lze diky jejich podstaté oznacit za standardy obsahové, a dale je

rozpracovavaji a konkretizuji.

5.2 Soucasné pojeti standardii v ceském vzdélavani

Tvorba standardi byla zapoc€ata vroce 2010, pficemZ na jejich tvorbé se podilela
piedeviim CSI, ktera vytvafela standardy jakozto podklad pro testovani. U nové
vznikajicich standardli ov§em byla snaha o jejich formovéany takovym zplsobem, aby
mohly slouzit funkci nejen sumativniho hodnoceni, ale aby mohly byt vyuZity
1 pro hodnoceni formativni, pficemz na moznost poskytovani pribézné zpétné vazby

pro kazdého Z4ka byl kladen od samého pocatku vyrazny diraz (Dvoték, 2012).

Zakladni poZzadavek na vytvoreni nastroje slouziciho ke konkretizaci o¢ekavanych vystupt
napomahajici formativnim cilim vedl k opusténi zastity CSI pii tvorbé nové vznikajicich

standardii Tvorbou a zavedenim standardl v ¢eském kurikularnim systému byl povéien
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Narodni ustav pro vzdélavani. Postupné byly vytvaifeny standardy pro jednotlivé
vzdélavaci obory RVP ZV. Standardy pro zakladni vzdélavani rozvijeji a konkretizuji
tematické okruhy a k nim nalezici ocekdavané vystupy skrze jejich konkretizaci pomoci
indikatorii. Kromé specifikujicich indikatorn je kazdému ocekdvanému vystupu
do standardii zafazena 1 jedna ilustrativni uloha. Standardy jsou vytvofeny v podobé

nezohlednujici zptsob a metody ovétovani (RVP ZV, 2013, Priloha €. 1).

Hlavnim uclelem zavedeni standardi je napomoc ucitelim, zakim 1 jejich rodi¢im
s naplnovanim vzdélavacich cili vytyCenych v RVP ZV. Vytvotené indikatory ptedstavuji
minimalni uroven znalosti a dovednosti zakli na konci 5. a 9. ro¢niku zakladni Skoly. Jsou
tedy charakteristikou ,,nepodkrocitelného” minima, jehoz dosazeni je kyzenym cilem

u kazdého zéka (Zelendova & Dvordk, 2013).

Takto pfipravené a zpracované standardy, jak upozornuji Janouskova, Mar§dk a Pumpr
(2012) jsou cilové, ale pouze obsahové, nikoli evaluacni. Pouha podrobnéjsi specifikace
obsahu je sice nutnym ptredpokladem pro konkrétni evaluaci, ale sama o sob¢ je

nedostate¢na k tomu, aby mohla jako evaluaéni néstroj slouzit.

Cisté konkretizaéni pojeti je potiebné vnimat i pii interpretaci pojmu indikator, ktery se
stal zakladnim kamenem Standardii pro zakladni vzdeéldvani. S timto terminem se v téchto
dokumentech pracuje jinym zptisobem, nez jak je v odborné literatufe bézné chapan.
Indikatory uzivané v oficidlnim kurikulu jsou totiz pouze popisné, konkretizuji obsah
uciva. Samy o sobé tak neplni funkci pozorovatelného faktu, kterym je nahliZzen jinak
nepozorovatelny jev, tedy funkci indikace v pravém slova smyslu (srov. JanouSkova &
Marsak, 2008). AZ uloha, pfesnéji jeji feSeni Zakem, muZe na zdklad€¢ do kurikula

zatazenych standardi poskytovat informaci o jejich dosaZeni (JanouSkova et al., 2012).

Standardy byly vypracovany pro vSechny vzdé€lavaci obory (Material pro informaci,
2013). V soucasné dob¢ jsou ovSem na zékladé¢ Opatieni ministra Skolstvi z 9. Cervence
2013 (€. j.: MSMT-26522/2013) normativné zavedeny jakozto Pfiloha ¢. 1 RVP ZV pouze
standardy pro vzdélavaci obory Cesky jazyk a literatura, Matematika a jeji aplikace,
Anglicky jazyk, Francouzsky jazyk a Némecky jazyk. Dalsi standardy, oznacované jako
standardy pro ostatni vzdélavaci obory jsou pouze doporucenym materidlem a jejich

zohlednéni pii sestavovani Skolnich vzdélavacich programt tedy neni zavazné.
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5.2.1 Standardy pro vzdélavaci obor Chemie

Standardy pro vzdélavaci obor Chemie svou zékladni strukturou odpovidaji dalSim
Standardiim pro zakladni vzdélavani. Ve své navrzené podob¢ sleduji trend konkretizace
oc¢ekavanych vystupt. Tento smér se s jedinou vyjimkou projevuje v obvykle vétsim poctu
indikatort konkretizujicich kazdy jeden ocekavany vystup RVP ZV. Ke vSem dvaceti
sedmi o¢ekavanym vystupiim vzdélavaciho oboru chemie bylo vytvoieno sto jedenact
indikatort, ptfi¢emz pocet indikatorti konkretizujicich jeden ocekavany vystup se pohybuje
od jednoho (otekavany vystup CH-9-6-05 Zak uréi podminky postadujici pro aktivni
fotosyntézu) po deset (oéekavany vystup CH-9-7-03 Zak se orientuje v piipravé a
vyuzivani riznych latek v praxi a jejich vlivech na zivotni prostiedi a zdravi Cloveka).
Ke kazdému ocekavanému vystupu je navrZzena vzdy jedna ilustrativni uloha. Tato uloha
ovSem ve vét§iné piipadli svym obsahem a uspofddanim zahrnuje pouze nckteré

z indikatort (viz Standardy ZV — Chemie, 2013).

Standardy pro vzdélavaci obor Chemie jsou vytvofeny tak, aby nepopiraly RVP ZV a
korespondovaly s nim. Sleduji o¢ekavané vystupy takovym zpisobem, aby byla zachovana
ani nezuzuji obsahové vymezeni RVP, ani nemaji pozméiovaci vliv na jeho cilové
zam¢teni. Timto souladem je sméfovano k zaméteni se na rozvoj jiz vytyCenych klicovych
kompetenci zaka (Janouskova et al., 2012). Standardy jsou tak dalSim podplrnym

prostiedkem k rozvoji gramotnosti jako takové.

Standardy maji slouzit k vystupnimu hodnoceni po ukonceni vzdélavaciho obdobi. Nejsou
tak zaméfeny na znalosti pouze doCasného a kratkodobého charakteru. Vzhledem
k zatazeni vzdélavaciho oboru Chemie do zdkladniho vzdélavani jsou tak jeho standardy
koncipovany pro 9. ro¢nik zdkladni Skoly, respektive odpovidajici ro¢nik viceletych

gymndzii (JanouSkova et al., 2012).
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6 Metodické komentare a ulohy ke standardiim pro zakladni
vzdélavani — Chemie

V roce 2015 zahajil Narodni Gstav pro vzdélavani (NUV) praci na tkolu Standardy
pro zakladni vzdélavani — souhrny metodickych komentadrii, kterym byl povéien
Ministerstvem $kolstvi mladeZze a t&lovychovy (MSMT). Vystupem této &innosti jsou
Metodické komentare a ulohy ke standardiim pro zakladni vzdélavani. Tyto materidly
pfimo navazuji na Standardy pro zdakladni vzdelavani, které dale rozpracovavaji a
konkretizuji s vyuzitim modelovych ucebnich uloh. Metodické komentare a ulohy
ke standardiim pro zdkladni vzdélavani byly mj. konstruovdny i pro vzdélavaci obor
Chemie, jejichz vytvoreni, jakoz i teoreticko-metodické ukotveni je hlavnim tématem této

prace.

Obsahem Metodickych komentaiii a uloh ke standardum pro zdakladni vzdélavani jsou
ucebni tlohy, které¢ maji byt na zakladnich Skolach pfinosem pro vlastni praci uciteld, a to
zejména pii zjiStovani GspeSnosti napliiovani ocekdvanych vystupti vzdélavaciho oboru.
Ulohy se vztahuji k vybranym konkrétnim o¢ekavanym vystupim, respektive k nim
vztazenym indikatorim, do kterych jsou ocekavané vystupy rozpracované ve Standardech
pro zakladni vzdélavani. V souladu se zadanim byly ke kazdému ze zvolenych
oc¢ekavanych vystupti vytvoreny uéebni tlohy na tfech Grovnich obtiznosti — minimalni,

optimalni a excelentni.

Ptedlozeni uloh vztahujicich se ke stejnému indikatoru v trojicich uspotfddanych
dle obtiznosti rozsifuje vyuzitelnost materialu jak pro potieby Skol nabizejicich vSeobecné
zakladni vzdélani, tak pro potieby kol s rozSifenym ptirodovédnym vzdélavanim. Ucitelé
zaroven dostavaji nastroj reflektujici diverzitu zakit. Mohou tak volit uroven obtiznosti
dle aktualnich moznosti vzd€lavanych zakii s ohledem na piispéni k jejich osobnimu
rozvoji a ucebnimu pokroku. Nabizi se 1 vyuziti pro nadané zaky, pro néz mohou byt

ulohy na excelentni Grovni zvoleny jako vyznamny aktivizacni prvek.

Kazda z uloh v obtiznostné gradované sad¢ vztazené k jednomu ocekavanému vystupu se
vztahuje k alesponn jednomu indikatoru definovanému ve Standardech pro zakladni

vzdélavani. V ramci celé sady se vSechny ulohy vztahuji ke stejnému indikatoru, pfipadné
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stejnym indikatorm. Zvolené indikatory jsou tak dale rozpracovany a poskytuji
vyucujicim podnéty k postupnému a provazanému dosahovani cili zakladniho vzdélavani

skrze vyuku konkrétniho vzdélavaciho obsahu.

Cilem tvorby tuloh dopliujicich Standardy zakladniho vzdélavani bylo vytvofit ulohy
modelové a podnétné. Nebyl proto kladen diraz na jednoznacnou vyhodnotitelnost uloh.
Naopak Metodické komentare a ulohy ke standardiim pro zakladni vzdelavani — Chemie
(2016) obsahuji Sirokou Skalu typti uloh ve snaze o co nejrozsdhlejsi inspirativnost

pro vyuziti v edukaéni realité¢ Skolniho prosttedi.

Soucasti vytvoifeného materialu jsou metodické komentate vztazené k jednotlivym uloham.
Kazda uloha je tak opatfena komentafem, ve kterém je uveden cil ulohy, predpoklady
ke spravnému feSeni, autorské feSeni ulohy a v neposledni fad¢ také zdivodnéni dané
obtiznosti ulohy. Poskytuji tak ucitelim voditko pro diagnostiku mozné chyby v postupu
zaka pfi hledani spravného feSeni. Ti pak mohou snaze hodnotit a pfipadné korigovat
zakovo uceni. Zaroven je material pro ucitele oporou pfi pripadné vlastni tvorbé ucebnich
uloh sledujicich analogické ucebni cile na danych twrovnich obtiznosti. Metodické
komentare a ulohy tak zptistuptiuji porozuméni Standardiim pro zakladni vzdélavani a
napomahaji jejich vyuZzivani ve vyuce (srov. Rusek, 2014).

Ptiprava celého dokumentu podléhala dohledu a schvaleni Nérodniho Ustavu
pro vzd&lavani®. V zavéru tvorby prosel material fddnym recenznim fizenim® spojenym se

zapracovanim piipominek.

? Garant vzd&lavaciho oboru chemie: Mgr. Jakub Holec
3 Recenzentka: doc. RNDr. Svatava Janouskova, Ph.D.
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7 Vychodiska tvorby uloh

S ohledem na zadani ukolu NUV na tvorbu komplexniho materialu prezentujiciho udebni
ulohy bylo nezbytné zohlednéni jejich tcelu a cilli, vyznamu jejich vyuziti ve vyuce, a také
prosttedkt, které budou k dosazeni jejich cili vyuzivany. Od téchto aspektli a snahy

o vytvoreni co mozna nejptinosnéjsiho materialu se odviji volba teoretickych vychodisek.

7.1 Problémové vyucovani

Jiz na pocatku 20. let minulého stoleti vystoupil John Dewey, americky pedagog a filosof,
proti pojeti vyuky jakozto jednostrannému intelektudlnimu vycviku, pii kterém si zaci
zapamatovavaji hotové veédomosti bez jejich osobniho zapojeni a vlastni Cinnosti.
Zdiraznoval, Ze takto nabyté védomosti jsou mrtvé a navzdjem izolované. Nedostatkem
vlastni Cinnosti zaku, ktefi se tak stdvaji pouhymi piijemci, teoretickymi divaky, vede
k vytvofeni odluky mezi Skolnim prostfedim a dennim Zzivotem zaki (Skalkova, 2007,

s. 113).

Dewey piichézi s teorii zkuSenosti, jakozto zakladem poznavani a uceni. ZkuSenost dle n¢j
nemuize vzniknout na zakladé rutinniho opakovani. Naopak u¢ebni zkuSenost je podminéna
konénim ¢innosti nove, tedy do urcité miry neurcité nebo problematické. Tato nova ¢innost
musi byt ovSem nutn€ dostatecné propojena stim, co je ndm jiz dostatecné znameé.
a schopnost svobodné &innosti. Zaci si neosvojuji pouze konkrétni izolované dovednosti a
techniky, ale uc¢i se aktivng, samostatné¢ a vynalézavé vyuzivat védomosti a dovednosti
jako prostiedky k dosahovani cili. Tyto cile vyjadiuji bezprostfedni Zivotni potieby
v neustdle se ménicim svét¢ (Kalhous & Obst, 2002, s. 21). Takové pojeti plné

koresponduje se sou¢asnym pojetim rozvoje gramotnosti, viz vyse.

Pragmaticka pedagogika, jejiz zdklady Deweye zalozil, zdaraznuje, ze Skola a vzdélavani
by mély byt té€sné spjaty s redlnym zivotem (Skalkova, 2007, s. 113). Nejde tedy jiz jen
o zptistupnéni védomosti, ale o schopnost kazdého zaka s nimi nakladat tak, aby vysel se
svym prostfedim. Mysleni zakli nezaCina premisami, ale feSenim problému (Kalhous &

Obst, 2002, s. 22).
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Nov¢jsi pfistup k vyuCovani pfitom nemusi byt v realité¢ Skolni praxe nutnym popienim
diivéjsich metod a postupt. I vyuka zaloZena na tradicnich evropskych Herbartovskych
postupech stidle nese fadu kvalit. V efektivni vyuce ucitelé tradicni a nové metody
flexibiln¢ kombinuji (viz napt. Cotton, 1995), ¢imz dochazi k ucelnému propojeni

produktivnich postupti a cilového zaméfeni vyucovani s ohledem na potieby zaki.

Koncepci ptekondvajici postaveni zaka jako pouhého receptora védomosti je vyucovani,
pii kterém je poznavani predstavovano feSenim problému, které umozituje zakim hledat,
objevovat, tvofit a pfedev§im samostatné a svobodné premyslet. Pedagogicky problém je
v kontextu vyu€ovani chapan jako obtiz teoretické ¢i praktické povahy, pro jejiz vyieSeni
zak aktivné vyviji a vyuziva vlastni poznavaci ¢innost (Skalkova, 2007). Tato Cinnost je
sméfovana specifickymi potfebami, vede k feSeni problému a zdk diky ni ziskdva nové
zkuSenosti, znalosti a dosahuje nového poznani. Samotné feSeni problémul pracuje také
s vyhledavanim a zpracovavanim informaci. Proces problémového vyucovani je mozné

shrnout do nésledujicich hlavnich fazi:

e Navrh a predesteni problémové situace. Na tuto situaci je kladen narok tematické
blizkosti zivotu zaki.

e Na zakladé¢ jednoho ¢i vice v situaci obsazenych problémt zak zformuluje
hypotézu feSeni.

e 74k sméfuje svou ¢innost k ovéfeni hypotézy, respektive k vyfeseni problému.

e ZavéreCnou fazi je provéfeni feSeni (Skalkova, 2007, s. 157).

Tematickd blizkost problémové situace redlnému Zivotu je zéasadni pro zakovsky pocit
potiebnosti problém fesit. Diky pfirozené aktivizaci Zakl a jejich iniciované nativni snaze
odosazeni cile — nalezeni feSeni, je problémova metoda efektivnim postupem
podporujicim osvojovani védomosti a dovednosti, jakoz 1 rozvoj tviréi ¢innosti zakl

(Kwan, 2000).

S Cinitelem tematické blizkosti velmi Gzce souvisi propojeni teorie s praxi jakoZzto jedna
z hlavnich didaktickych zasad (Kalhous & Obst, 2002, s. 270). Skola neni izolovanym
systémem. Naopak je propojena s okolnim svétem mnoha riznymi vazbami. Zaci vstupuiji
do Skolniho vzdélavaciho prostfedi s fadou vlastnich poznatkli a zkuSenosti, které jejich

dalsi uceni zasadné ovliviiuji. Zaroven je zadouci, aby byli Zaci schopni prenaset ve Skole

40



nabyt¢ védomosti, dovednosti a postoje do bézného zivota, dokazali vyhledavat a

zpracovavat informace v praxi, a také je v praxi dokazali adekvatnim zplisobem vyuzit.

Realizace problémového vyucCovani vede k vytvoreni ptfedpokladli pro zakovské osvojeni
urcitych metod feSeni problémil. Jeho prostiednictvim dochéazi k rozvoji schopnosti prevzit
pfiméienou individudlni odpovédnost za samostatné ziskdvani informaci a operovani
s nimi, planovani ¢innosti, jeji dokumentovani a nasledné vyvozovani a prezentovani
zavéri (Belz & Siegrist, 2001). Zaci pro budouci vyuziti ziskavaji schopnost operovat
1 s védomostmi, kterym se pfimo neucili, a pfejimaji zodpoveédnost za vlastni poznavani a
uci se jej ridit. Skrze feSeni pedagogickych problémii ve vyuce tak zéaci prechazi
k seberegulaci ucfeni a poznavani. Dochédzi tim krozvoji dovednosti klicovych
pro nasledné sebevzdelavani. U€eni se feSenim problémi zvySuje participaci uciciho se,
&imz je posilena afektivni a motivaéni slozka osobnosti zaka. Zak se viestranné rozviji

jako tvoriva osobnost (Skalkova, 2007, s. 161).

Tvorivost jako soucast osobnosti a pfedev§im jeji rozvoj je klicovym fenoménem
pro Uspésné a plnohodnotné zaclenéni ¢lovéka do spolecnosti. Smékal (1996, s. 8) uvadi,
zZe tvotivost je ,,disposice k ¢innosti v probléemové situaci, ktera nema znamé reseni nebo
kde rutinni Fesent nejde pouzit. Resitel vSak umi a ma potiebu identifikovat problém (nebo
v dané situaci i vice problémit), umi systematicky hledat mozné cesty reseni a ma navyk je
systematicky zkouSet nebo volit ten postup, ktery zhodnotil jako nejvhodnéjsi pro dany

problém a dané podminky.

Tvoftivost je mozné dé€lit na specifickou a nespecifickou. Nespecificka tvofivost je zcela
obecnou dovednosti. Specificka tvofivost je vdzana na oblasti, ve kterych se realizuje a

ve kterych je mozné ji specificky rozvijet. Dle Smékala (1996) se jedna o oblast:

e védeckou,

e uméleckou,
e technickou,
e organizacni,

e asocialni.
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Rozvojem tvotivosti skrze feSeni problémd, jakoz 1 jejich pfispéni k osvojovani postup,
osvojeni prace s informacemi a budovani emocniho vztahu k tématim dochazi u zakt
k rozvoji gramotnosti sensu lato, respektive se u zakt uskutectiuje cilové zaméieni
RVP ZV piedstavované klicovymi kompetencemi. Zejména jsou rozvijeny kompetence
k feSeni problémti, kompetence k uceni a kompetence pracovni (srov. RVP ZV, 2013).
Jednim ze stézejnich pilifa rozvoje piirodovédné gramotnosti je i osvojovani si védecké a

technické tvortivosti, viz kapitolu 3.2.

7.1.1 Rozdéleni vyukovych problémovych situaci dle zptsobu jejich FeSeni
V edukacni praxi jsou vyuzivany problémové situace zamétfené na rizné zplsoby feSeni.

Skalkova (2007) uvadi taxonomii problémovych situaci dle vyuzivani:

e algoritmickych postupt,
e heuristickych postupt

e aintuice, jako metody feSeni problému.

Riizné typy tloh zasadnim zpiisobem ovliviiuji typy myslenkovych operaci zaki a jejich
sled. Stejn¢ jako u dalSich vyukovych uloh postupy fesSeni ovSem nelze od sebe striktné

oddélovat (viz Mosna, 1991, s. 252).

Algoritmické postupy sestavaji z piesné urcené¢ho sledu operaci — algoritmu, ktery se
opakované vyuziva k dosaZeni cile, tedy vyfeSeni problému (Sternberg, 2002). Osvojenim
fady rtiznych algoritmt a schopnosti jejich vhodné volby k feseni konkrétniho problému
lze pii teSeni postupovat bez zbytecnych omyll (Skalkova, 2007). Uplatnéni zndmych
algoritmt pfi feSeni problémovych tloh a situaci se ovSem neobejde bez urcitého stupné

vynalézavosti a kreativity (Kakol, 2006).

Je zadouci, aby ucitelé ponechavali zaktim prostor k volbé algoritmu a to i takového, ktery
je zcela individudlni, ,,ve Skole neprobirany*, pokud Zdkovi vyhovuje a je schopen ho

efektivné vyuzivat (Coufalova et al., 2010).

Pro heuristické postupy je charakteristické predjiméni vyznamu cile ¢innosti, ze kterého
se odvozuje rozumova aktivita. Vyukové problémové situace piizpusobené heuristickym
postupiim vyuZzivaji motivace zakl vyplivajici z neurcitosti vychozi situace a je v nich

podpofena intenzivni kognitivni analyza, vedouci k vytvofeni individualizovaného planu
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feSeni. Ackoliv postup pfimo zévisi na individualnim piistupu, musi si zak nejprve osvojit

zékladni obecné kroky feseni problémové situace. Témito kroky jsou:

1. pochopeni problému a osobni ujasnéni, jaka fakta a podminky jsou dany a co ma
byt cilem hledaného feseni,

2. sestaveni planu, ktery propoji zadané informace s cilem fesent,

3. provétfovani jednotlivych krokl postupu v pribéhu jejich plnéni, jejich posuzovani
a prubézny kontrolni navrat k pfedchozim krokiim a

4. sumarizace a systemizace metod, které je mozné vyuzivat v dalSich postupech

(Skalkova, 2007, s. 159).

Heuristické postupy u uzavienych problémi se uplatiiuji u situaci, které jsou pro zaky
nové. V naslednych fteSenich je heuristicky pfistup nahrazen osvojenym algoritmem

(Chalupa, 1988, s. 42) na zaklad¢ pteneseni diive uspésné aplikovanych postupii.

Postupem pfi feSeni problémt muze byt i intuice, tedy interiorizované subjektivni videni a
pozndani, instinktivni pochopeni néceho bez primého a detailniho poznani (Spousta, 2008,
s. 28). Intuice stavi na postupech pfimého vniknuti do problému pojimaného jako celek,
coz umoznuje rychlé vytvareni hypotéz a jejich netradini propojeni a uplatnéni. Zaroven
ovSem piedstavuje znacné riziko omylu (Skalkova, 2007). AZ propojeni intuitivniho a

logického uvazovani se stava efektivnim postupem feseni problému (Kufina, 2012, s. 333).

Schopnost uZzivani intuitivniho feSeni je podminé€no nejen predchozimi kognitivnimi a
psychomotorickymi znalostmi a dovednostmi, ale i postoji k predloZenému tématu a jejich

vnimanou hodnotou (Skalkova, 2007).

7.2 Ucebni ulohy

Jednou z hlavnich podminek efektivniho a ucelného uceni je vlastni aktivita Zadka. Tuto
¢innost je nezbytné vyvoldvat, sméfovat a podporovat. V rdmci vyuky jsou tyto operace
s ¢innosti  zakl  zajiStovany prostiednictvim zadavani urcitych tloh. Ucebni ulohy
predstavuji funk¢ni didaktickou transformaci obsahu uceni pro zdky a jsou tedy
vyznamnym nastrojem fizeni uceni zaki (Slavik et al., 2010, s. 31). Zaroven maji vyrazny

aktivizatni potencial (Mandk & Svec, 2003, s. 27). Uéebni tilohou podnicena aktivni
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zakovska cCinnost méa vychdzet z oboru a sméfovat k cili vzdélavani. Ulohy zakladaji

edukacni situaci a podminuji jeji formu, prib¢h 1 organizaci (Slavik et al., 2010, s. 31).

Jejich principialni podstatou je proces feSeni. Tento proces ma pocatek, ze které¢ho vychazi
generativni obsahova procedura vedouci k n¢jakému vysledku. Kazda tloha je tak
determinovana vstupem a vystupem vzniklym aktivni ¢innosti feSitele (Slavik et al., 2013,
s. 153). U vysledku procesu feseni je mozné posuzovat miru dosaZeni cile. Ulohy Ize proto
povazovat za nejucinnéjsSi prostiedek slouzici k ovéfovani dosahovani vytyCenych

ucebnich cilt (Kalhous & Obst, 2002, s. 328).

Podle Holousové (1983) je mozné ucebni ulohy charakterizovat jako Sirokou Skalu
veskerych ucebnich zadani. Ucebni ulohy tak zahrnuji jak nejjednodussi ukoly zalozené
na pamétni reprodukci, tak slozité ulohy, pfi jejichz teSeni se zdk neobejde bez uziti
tvofivého mysSleni. Ucebni ulohy ve vyu€ovacim procesu nejsou osamocenym ucebnim
prostfedkem. Naopak je nezbytna jejich naslednost od jednodussich k obtiznym a jejich
piima ndvaznost na stanovené vyucovaci cile, kterym musi byt nezbytn¢ podiizeny.
V souladu se sledovanim cild vyuky jsou ucebni Ulohy prostfedkem zpétné vazby

po zavrSeni vzdélavaciho celku ¢i obdobi, ktery slouzi nejen ucitelim, ale iZakim

samotnym ke zprosttedkovani informace o dosazenych vysledcich vzdélavani.

Ucebni ulohy jsou ve vyuce hojn€ uzivanym prostiedkem. Pro dosahovani vysoké kvality

vyuky je proto nezbytné vénovat jejich sestavovani nélezitou pozornost. Jak zdlraziuje

Kalhous (2002), ucitelé se pfitvorbé a zadavani ucebnich tloh casto dopoustéji chyb.

Takové ulohy nasledné¢ nemohou odpovidajicim zplsobem plnit své funkce. Chybami
pii formulovani uloh jsou zejména:

e cCast¢ uZivani uzavienych otazek zalinajicich tdzacimi z4jmeny, na které Zaci

prevazné odpovidaji pouze jednim slovem ¢i jednoduchou holou vétou, ¢imz

o co (co je to, co nasledné udélate, co je, co zde chybi,...)

o jak (jak cCasto, jak dlouho,...)

o kdy (kdy zacne, kdy k tomu doslo,...)
o kde (kde lze nalézt, kde je,...)
o proc (proc to nastava, pro¢ udélate,...)
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e pfili§ obecné formulovani u¢ebnich uloh (napis, co vis o, fekni néco o,...),

e vyjadfeni oznamovaci vétou, u které se od zaka ocekava pouhé doplnéni faktické
znalosti (Koncentrace latky zavisi na....),

e komplikovani zadani hromadénim otazek, pficemz neni jasn¢ vyjadien pozadovany
vykon (napiste néco o koncentraci, podle jakého vzorce je mozné ji spocitat, jak je

definovéna jeji jednotka,...) (Kalhous & Obst, 2002, s. 328-329).

Jak je z vySe uvedenych castych chyb pii sestavovani uloh pro potieby edukacniho procesu
ziejmé, je nezbytné se zaméfit na zadani. Zejména pokud se jedna o ulohy explicitné
zadané. Kvalitné sestavené zadani by mélo co mozna nejlépe odraZet vnitini usporadani
ulohy a jeho charakter. Stejné¢ tak by mélo zohlediiovat i vnéjsi aspekty vztahujici se
k uloze. Skrze takové zadani ulohy je zdk sméfovan k postupu feseni, ktery mu poskytuje
prostor pro aktivni uceni v tvofivém procesu, nebot’ je nucen k objevovani diive
nezndmych prvki, novych vztahl a souvislosti (Slavik et al., 2013, s. 154). Aktivni uceni
pusobi na rozvoj osobnosti zaka, nebot’ je intelektualné podnétnéjsi a efektivné napomaha

rozvoji ucebnich dovednosti (Kyriacou, 1996, s. 56).

Ucebni ulohy jsou velmi mnohotvarnym fenoménem, k jejich problematice proto lze
pfistupovat riiznym zplsobem. Zakladnim kamenem jejich tvorby a uZivani je ale vzdy
ohled na jejich cile, a také roli ve vyuce. Charakterizovanim jejich role ve vyucovani se

zabyvala Holousova (1983), ktera zdtraznuje nékolik ohledd.

e Je 7zidouci, aby wucebni tulohy prostupovaly celym vyucovacim procesem.
Ve vhodné formé¢ by se tak méli objevovat ve vSech ¢astech vyuky, nikoli pouze
na zacatku a konci vyu€ovaci hodiny ¢i tematického bloku.

e Ucebni ulohy jsou pouze jednou ze sloZzek vyucovaciho procesu a to slozkou
instrumentalni povahy. Nikdy proto nemohou ve vyuce hrat zcela autonomni roli.

e Pii tvorb€ ucebnich tloh je nutné dbat, aby nebyly monotdénni a ve vyuce pusobily
dojmem, Zze logicky vyplyvaji zaktudlni ucebni situace. S jejich logickou
navaznosti souvisi 1 potfeba jejich systémového uspoiadani a sesklddavani uloh
s postupné nartistajici obtiznosti.

e Ucebni ulohy nelze vytvafet bezdécné, ackoliv je nutné pfi jejich zadavani

ve vyuce v nékterych piipadech improvizovat. Soubory vytvotrenych uloh by mély
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byt dostate¢n¢ Siroké, aby z nich ucitel mohl ve vyuce vhodné volit dle aktualni
situace.

e Veskeré uCebni tlohy musi vychazet z vyukovych cilt, které pro potieby jejich
vytvareni musi byt stanoveny dostatecné jasn¢, konkrétné a v neposledni fad¢ také
spravn¢. Ucebni tloha musi cili pln€é odpovidat a byt vypracovana specificky,

tak aby za danych podminek efektivné napomahala jeho dosahovani.

S ohledem na ucebni cile je mozné oznalit ucebni ulohy nejen za nastroje slouZzici
k hodnoceni jejich dosahovani a piimé prosttedky ktémto cilim vedouci, ale
1 za prostfedky regulace a autoregulace. Regulace dosahovani vysledkii vyuky spociva
v provadéni kontroly, hodnoceni a nezbytné nasledné korekce. Prace s ucebni ulohou
ve vyuce tak nekon¢i jejim vypracovanim zdkem a vyhodnocenim jeho vysledkl, nybrz
na tyto faze navazuje zptfesnéni, doplnéni ¢i oprava zdkova feSeni. Moznou korekci je
1 vyZzadovani opétovného feSeni s nabidnutou nipovédou a pomoci, ¢i bez ni, ptipadné
i s predvedenim postupu pro dosazeni spravného vysledku (Mosna, 1990, s. 149). Uzivani

korektivni faze je nezbytné pro plnohodnotné vyuziti pedagogické situace k zakovu uceni.

Ucebni tlohy, jakozZto prostiedky regulace a autoregulace uceni klasifikuje Mosna (1990)
dle formulace zadani a typu odpovédi. V tomto mnoZinovém vyjadieni je patrné, Ze Casto
dochazi k prolinani jednotlivych prostiedki, tedy konkrétnich kombinaci tloh. Problémové
otazky a ukoly umistil Mos$na do stfedu diagramu, jakoZzto typ ucebnich tloh umoziuji

kombinaci se vSemi ostatnimi typy a formami, které v sobé komplexné integruje.
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kontrolni
otazky

Siroké
produkéni
ulohy

alternativni
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otazky a ukoly

otdzky R
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ko Glohy
opakovani
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Obrazek 1: Prostfedky regulace a autoregulace klasifikované dle formulace zadani a typu odpovédi (prekresleno
dle Mosna, 1990, s. 153)

7.2.1 Problémové ulohy

Ucebni ulohy, které svym vystavénim nesou prvky problémového vyuCovani, byvaji
oznacovany jako problémové ulohy. Jsou prostfedkem slouZicim k aktivizaci zakl a fizeni
jejich ucebnich Cinnosti. Pfivadéji Zaky k problémovym situacim, pfi jejichZ feSeni si Zaci
osvojuji nové zpisoby ¢innosti nebo ziskavaji nové poznatky (Chlupac, 2008).

Problémové ucebni ulohy aktivizuji zaky k samostatnému feseni problému a jejich feSeni
je podminéno aktivni mySlenkovou c¢innosti. Aby bylo mozné timto zplisobem ucebni
tilohy ve vyuce pouzit, musi spliiovat nékolik zakladnich aspektti. Uloha musi svym
tématem vzbudit u zdka zajem. Nezbytné je také zohlednéni véku zaka a jeho individuality.
Cil smérovani tlohy musi byt pro zdka pochopitelny a tloha by méla poskytovat 1 zakladni

informace, které budou zdkovu snahu o nalezeni feSeni usmériovat a tidit (Chlupac, 2007).

Schopnost feSeni problémovych tloh byvéa nékdy vnimana i jako samostatna oblast lidské
¢innosti a uvazovani, ktera nemé pfimou vazbu na jeden obor (Tomasek & Potuznikova,
2004). Prostupuje tak tématy riznych oblasti a vychazi z jejich specifik i obecné platnych
zakonitosti. Timto mySlenkovym pfesahem se vice pfiblizuji tlohdm redlného svéta a

odrazi tak 1épe jeho propojenost a komplexnost.

Specifika jednotlivych oborG hraji ovSem pii feSeni konkrétnich problémovych tuloh

zéasadni roli, nebot’ soucasti procesu feSeni problémové ulohy je i konfrontace problému
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s dosavadnimi zkuSenostmi (viz PrGcha et al., 2003). Podstatou cinnosti pfi feSeni
problémovych tuloh je vyuziti osvojenych védomosti a dalSich dostupnych informaci a
jejich tvofiva transformace pro potieby vymezenych podminek. I nové vytvorené,
inovativni feSeni je provazeno navaznosti na diive vytvorena dila a ziskané védomosti, se

kterymi zak své autorské feseni konfrontuje (srov. Slavik et al., 2013, s. 151).

Reseni problémovych tloh spodiva ve schopnosti zaka vyuZzivat kognitivni procesy
za ucelem vyieSeni redlnych situaci. Konstrukce problémovych uloh je tedy vystavéna
na snaze se realnému Zivotu co nejvice pfiblizit, a to ve vSech jeho moznych oblastech
(Paleckova & Tomasek, 2005). Dochazi tak k propojeni Skolniho uciva s redlnymi tématy

vychazejicimi z kazdodenniho zivota zaka (Tomasek & Potuznikova, 2004).

Diky tematické blizkosti zachovavaji problémové tlohy pfedpoklad dialektické koherence
smyslového vnimani zakl a jejich aktivni kognitivni i psychomotorické ¢innosti. Ackoli
v problémovych ulohach predkladanych v psané verbalni podobé neni mozné v plné mire
uplatnit nazornost predmétnou, lze jejich prvki vyuzit v podob¢ ilustraci, ndkresd,
fotografii, schémat, map apod. Hlavni roli v téchto tlohach sehravd slovné obrazna
nazornost, vychazejici ze slovniho popisu jevi, uvadéni ptiklada a liceni udalosti a situaci

(viz Skalkova, 2007, s. 148).

Problémové tllohy mohou byt mimo jiné zaloZen€ na:
e rozhodovani,
e systémové analyze a projektovani,

e (i odstraiiovani chyb (Paleckova & Tomasek, 2005, s. 52).

ReSenim problémovych tuloh zaloZzenych na rozhodovani je vybér nejlepsiho feSeni.
Pro takovy vybér je zasadni porozuméni informacim obsaZenych v zadéani, nahlédnuti
moznosti a spravné rozpozndni, posouzeni a zohlednéni specifickych omezujicich

podminek a vztahi mezi prvky systému.

U ulohy pracujicich se systémovou analyzou a projektovanim je pro spravné feSeni
nezbytné hluboké porozuméni ¢i vlastni vytvoreni nového systému, ktery bude zahrnovat

fadu vzajemné provdzanych proménnych véetné jejich vztahii. Soucésti postupu vedouciho
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k nalezeni teSeni je nezbytné i provedeni kontrolnich krokl sledujicich a hodnoticich

jednotlivé kroky feSeni problémové ulohy.

Ukolem problémovych uloh, které se zaméfuji na odstrafovani chyb, je rozpoznani a
ptipadna korekce dysfunkéniho systému ¢i jeho ¢asti. Primarnim pfedpokladem k takové
¢innosti je pro zdka komplexni pochopeni principu funkce predlozeného systému

(Tomasek & Potuznikova, 2004).

Bez ohledu na typ didaktického problému, jeho zacileni na urcity zpusob uvazovani a
zvoleny postup feSeni lze v pribéhu feseni problémové ulohy zdkem vypozorovat nékolik
hlavnich fazi, ve kterych musi prokazat své védomosti a dovednosti. Témito fazemi jsou:

e porozuméni problému,

e usporadani problému,

e znazornéni problému,

e f{eseni problému,

e kontrola a posouzeni feseni,

e aprezentace feseni (Paleckova & Tomasek, 2005, s. 52).

SloZitost a obtiZnost problémovych iloh

SloZitost je objektivni charakteristikou kazdé problémové ulohy, ktera zavisi na jejim
obsahu a struktufe. Konkrétni uspofadani problémové ucebni tlohy a v ni zahrnuty obsah
vyZaduji ur¢itou miru poznavaci cinnosti. Slozitost je pfimo ovlivnéna soustavou
podminek v ni obsaZenych a §ifi diast¢émy mezi otazkou problémové tlohy a jejim feSenim,
tedy mnozstvi potfebnych tsudkt a logickych mezi¢lankt, které jsou nezbytné k propojeni
zadani s vyslednou odpovédi. U€ebni ulohy jsou zaroven tim slozitéjsi, ¢im rozsahlejsi je

mnozstvi zaverd predstavujici spravné feSeni (Skalkova, 2007).

Jasn¢ charakterizovatelnd slozitost ulohy se nemusi shodovat szakem vnimanou
obtiznosti. Ta je ovlivnéna formulacnimi okolnostmi, atypi¢nosti slovnich spojeni a
uzitych vyrazii, vnimanym i redlnym nedostatkem vstupnich tdaji, stupném zobecnéni a
v neposledni fadé také vyzadovanou mirou produktivniho mysleni. Ulohy blizké jiz diive
feSenym problémtim jsou pro ziky vyrazné méné obtizné, nez ulohy, ve kterych Zaci

zkoumaji a vytvareji diive neosvojené struktury a zakonitosti prvka, nebot’ feseni takovych
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uloh klade vétsi naroky na Groven analyzy, hledani souvislosti, abstrakci, formulovani a

oveétovani hypotéz (Skalkova, 2007).

7.2.2 Typy pisemné zadavanych tloh

Bez ohledu na cil zaddvani a roli, kterou maji ve vyuce plnit, odrazeji vSechny pisemné
zadavané tulohy specifickou obecnou strukturu. Z promén v této obecné struktuie je
nasledné mozné odvodit riizné typy a varianty uloh. Chval, Prochdzkova a Strakova (2015,

s. 122) zduraziuji ve struktute tllohy zejména tyto body:

1. Instrukce k reseni

2. Vychozi text
Vychozi text nemusi byt soucasti kazdé ulohy. Muze se jednat o psany text, graf,
schéma, tabulku, obrazek, audio ¢i videonahravku atp.

3. Kmen
Kmen ptedstavuje vyzvu k feSeni Glohy, kterd mize byt formulovand jako otazka,
nedokoncéena véta nebo jinad pobidka. Tuto ¢ast nezbytné obsahuje kazda uloha.

4. Varianty odpovedi
Tuto cast oteviené ulohy neobsahuji. Nabizené moZnosti odpovédi je mozZné
rozdélit na vybér spravné odpovédi ¢i odpovédi a distraktory, tedy vybér chybnych
moznosti odpovédi.

5. Zpusob hodnoceni
Charakterizovani postupu bodového hodnoceni spravného feseni ¢i miry spravnosti

feSeni, pokud je u tlohy provadéno.

Dle zptsobu, jakym zdk vypracovava odpovéd’ na zadanou ulohu lze primarné rozd€lovat
ulohy oteviené (ulohy s tvofenou odpovédi, tlohy s volnou odpovédi) a ulohy uzaviené
(alohy s nabizenou odpovédi, tllohy s nucenou volbou odpovédi). Tyto typy se dale déli dle
blizSich charakteristik. Nize uvedené rozdéleni vychazi z ndvrhu Petra Byckovského

(1982, citovano podle Jefabek & Bilek, 2010; Kalhous & Obst, 2002).

Oteviené tilohy
Ulohy, ve kterych zak samostatnd vytvaii odpovéd je mozné na zékladé rozsahu

pozadované odpovédi rozdélit na ulohy se Sirokou a stru¢nou odpovédi.
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1. Otevrené siroké ulohy

V téchto ulohach je od zédka vyzadovana rozsahlejsi odpovéd’ (pul strany 1 vice). Takovou
odpovédi muze byt naptiklad pojednani na zadané téma, navrzeni postupu feseni nebo
popis procesu.

V nékterych ptipadech se v zadani otevienych uloh s Sirokou odpovédi vymezuje
1 struktura odpovédi, tedy casti, které musi zdk do odpovédi zahrnout. Piikladem takové
ulohy muize byt:

Popiste vyrobu zeleza (pouzivané suroviny, chemicka reakce, popis vyrobniho zarizeni).

V jinych ulohéch se struktura nespecifikuje, nebot’ je konvencni a jeji znalost je soucasti
ovefované védomosti zaka. Tyto tlohy jsou vhodné zejména pro zachyceni rozsahlejsich a
komplexnich védomosti a dovednosti osvojovanych v delSim Casovém obdobi. Pracuji

vvvvvv

vEtsi narocnost pii vyhodnocovani (Kalhous & Obst, 2002).
1. Otevrené ulohy se strucnou odpovedi

Pti feSeni otevienych uloh se stru¢nou odpovédi musi zadk samostatné vytvorit a uvést
kratké vyjadieni. Takovym vyjadfenim mize byt napiiklad: uvedeni cisla, symbolu,
znacky, vzorce, pojmu, struéné definice, matematického vztahu nebo vyctu vlastnosti.
Na zakladé¢ druhu odpovédi je mozné rozliSit dva typy otevienych uloh se stru¢nou

odpovédi, a to tlohy produkéni a dopliiovaci.

U produkénich uloh Zak zcela samostatné vytvaii odpoveéd’ na zadanou ulohu. Pfikladem

takové ulohy mize byt:
Napiste definici zakona zachovani hmotnosti.

V ptipadé¢ dopliiovacich uloh zak pouze doplituje slova do odpovédi. Zadani takové tlohy

muze napiiklad znit:
Smés propanu a butanu se vyuziva jako .............

Benes a kol. (2006) oznacuji tento typ otevienych uloh jako doplnéni textu bez napoveédy,
¢imz zdiraziuji, Zze ve veétach chybéjici udaje (pojmy, slova, ¢isla, vzorce apod.) nejsou

v zadani uvedeny a Z4k je tak musi doplnit na zaklad€ své uvahy.
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Nekteré ulohy se stru¢nou odpovédi, ackoliv jsou formulovany jako oteviené, jsou
ve skutecnosti uzavienymi Ulohami s vybérem odpovédi z omezeného poctu moznych
alternativ a oteviené v pravém slova smyslu by byly pouze pro zéky, ktefi si teprve
osvojuji pojmy kategorii, ze kterych vybiraji (Chval et al., 2015). Jako ptiklad takové

ulohy je mozné uvést zadani ve znéni:
V jakém skupenstvi se za normalnich podminek vyskytuje rtut?

Byt je zadani oteviené, zak, pokud zna nazvy skupenstvi, pouze vybira z moznosti pevné,
kapalné a plynné. Ma tedy tietinovou Sanci spravné odpovédi, 1 pokud bude feSeni pouze

odhadovat.

Oteviené ulohy se stru¢nou odpovédi neumoznuji zakiim pouhé odhadovani odpovédi.
Zaci ovsem mohou, ackoliv spravné, odpovidat jinak, nez zamyslel autor testu. Neni tedy
mozné jejich automatizované vyhodnocovani, ¢i opravovani laikem (Kalhous & Obst,

2002).

Uzaviené ulohy

Pro uzaviené¢ tulohy je charakteristické, ze zdk voli odpovéd z vicero nabidnutych
alternativ. NejCastéjSi je volba ze Ctyf az péti moznosti, pfiCemZ ¢im vySs$i pocet
nabidnutych odpovédi uloha skytd, tim je niz§i moZnost prostého uhodnuti spravné
odpovédi. Chybné moznosti musi byt pro zaka dostateCné atraktivni, ¢imz je jejich pocet
do zna¢né miry limitovan. Jednou z mozZnosti snizeni vlivu tipovani je sdruzeni uloh

s nizkym poctem alternativ do tzv. svazku (Chval et al., 2015).
1. Dichotomické ulohy

Ulohy, u kterych Zak vybird pouze ze dvou piedloZenych mozZnosti, jsou nejjednodussi
podobou uzavienych uloh. Oznacuji se jako dichotomické, s dvouclennou volbou nebo

jako ulohy alternativni. Jako typické piiklady téchto tloh Ize uvést:
o Jednotkou latkového mnoZstvi je mol. Ano — Ne
o Pri exotermické reakci se teplo: uvoliiuje — spotrebovava.

Vyhodou dichotomickych tloh je jejich relativné snadnd konstrukce a vyhodnocovani.

Pravdépodobnost uhodnuti spravné odpovédi zakem je ovSem velmi vysoka. Pro dosazeni
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vérohodnych vysledkli je proto nezbytny dostateény pocet takovychto uloh (Jetabek &

Bilek, 2010).

II.  Ulohy s vybérem odpovédi

Ulohy s vybérem odpovédi (Glohy s vice¢lennou odpovédi, ulohy polynomické) se podle

druhu odpovédi déli na nékolik forem.

a. Ulohy s jednou spravnou odpovédi

V téchto ulohach zdk vybira pravé jednu spravnou odpovéd’ z vice nabizenych

moznosti.

Pt.: Mezi zasadotvorné oxidy patii:

A.

B
C.
D

CO;
SO;

CaO
NO;

b. Ulohy s jednou nejpresnéjsi odpovédi

Ukolem zéka v téchto ulohach je vybrat jednu nejlepsi nebo nejspravnéjsi odpoved’

z nabizenych mozZnosti.

Pt.: Které z tvrzeni nejlépe charakterizuje chemicky prvek? “

A. Prvek je latka sloZena z atomii se stejnym nukleonovym cislem.

B. Prvek je latka skladajici se z atomii se stejnym protonovym cislem.

C. Prvek je synonymem pro chemicky cistou latku.

D. Zadné tvrzeni neni spravné.

c. Ulohy s jednou nesprévnou odpovédi

V téchto tlohach zék vybird jednu nespravnou odpovéd'.

Pt.: Ktery z uvedenych oxidii neni kyselinotvorny?

A.

B
C.
D

CO,
SO;

CaO
NO;
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Pro predejiti chyb z ptehlédnuti zdporu v kmeni tlohy je zadouci ho graficky

zvyraznit (Kalhous & Obst, 2002).
Ulohy s vicendsobnou odpovédi

V téchto ulohdch mé zdk vybrat vice spravnych odpovédi, tedy hleda

tzv. vicenasobnou odpoved’.

Pt.:. Vyberte prvky, které se radi mezi kovy:

A. hlinik
B xenon
C. nikl
D sira

Situacni ulohy

Jako situacni, nebo také interpretacni se oznacuji tlohy, ve kterych Zak sice vybira
z moznosti, ty ale nejsou v zadani ptimo uvedeny, nybrz vyplivaji pfimo ze zadané

situace.
Pt.: Doplnte misto hvezdicky takovou cislici, aby byl vyrok pravdivy:
Zivegy = 1*

Ackoliv u tlohy v piikladu nejsou uvedeny moznosti, zak vybira pouze z deseti
moznosti. I bez znalosti spravné odpovedi tak ma desetiprocentni Sanci v tloze

uspét.

Prirazovaci ulohy

V ptifazovacich tlohach jsou dvé (v nékterych ptipadech i1 vice) mnoziny riznych pojmd.

74k maé na zaklad¢ instrukce nalézt souvislost mezi pojmy z riznych mnozin a ptitadit je

k sobé.

Takovou ulohou je naptiklad:

K chemickym prvkiim v levém sloupci priradte jejich znacky z pravého sloupce.

sodik
helium

zelezo

uhlik

He
Fe
Na
C
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Pro udrZeni pozornosti zdka az do samotné¢ho konce feSeni ulohy je vhodné zvolit rtizny

pocet prvkil v jednotlivych mnozinach (Jetabek & Bilek, 2010).
V.  Usporadaci ulohy

V téchto ulohach se od zakl pozaduje, aby usporadali prvky dané mnoziny prvka podle
urcitého hlediska, jakym je naptiklad velikost, mnoZzstvi, vyznam, stupen obecnosti, délka,

potadi v algoritmu, chronologie atp. Ptikladem uspotradaci ulohy je:

Serad'te nize uvedené uhlovodiky podle vzriistajiciho poctu atomii uhliku v molekule.

butan, methan, cyklohexan, ethan

7.3 Kognitivni parametry uloh

Zakladni otazkou pfi projektovani vyuky je co a jak se ma zak naucit. Odpovédi na tuto
otazku jsou cile vyu€ovani ve vSech svych trovnich. Jiz od pocatku vyucovani musi byt
zifejmé, zda staci pouhd reprodukce definice, vzorce, ¢i jiného faktu, nebo zda ma zak byt
schopen tuto informaci sam aktivné vyuzivat, piipadné i déle rozvijet a hodnotit.
Tyto kvalitativni naroky na miru zvladnuti uciva by mély byt ziejmé i zakovi, tak aby

védel, k cemu smétuje a jaky vysledek je od n&j o€ekavan (Kalhous & Obst, 2002).

Ulohy ve vyu¢ovéni jsou nastrojem, se kterym se zak pfimo setkava, ktery je prostfedkem
jeho uceni a poskytuje mu také zpétnou vazbu o Gspésnosti jeho snahy. Jako takové musi
byt ucebni ulohy v pfisné kongruenci s cili vyuky a jejich operacionalizaci (srov. Vermunt
& Verloop, 1999). Je proto nezbytné se jejich naro€nosti na kognitivni ¢innost Zaka

zabyvat.

Pouhé zapamatovani a mechanickd reprodukce poznatkli nejsou postacujici k uziti
poznatkil v praktickém zivoté zakli a rozvoji mysleni, nebot’ bez dalSich mySlenkovych
operaci a porozumeéni se jednd o bezobsazné pojmy a znalosti Cisté formalni, zdanlivé (viz
napt. Dostal, 2013, s. 88). Pevné misto ve vyuce proto nachdzi icile zamétujici se
na aspekty zékovy c¢innosti jakymi je schopnost vyuzivani védomosti, mySlenkové
operovani s informacemi atp. Zasadnim atributem vyucovani je proto jeho komplexnost,
(Kalhous & Obst, 2002). Pro dosazeni efektivni formy vyuky nesmi tato snaha zistat

pouze v roviné teoretické, zachycena v idealistickych, zdkiim nedostupnych cilech. Je
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nezbytné jeji pfenaSeni v operacionalizaci cili (srov. Skalkova, 2007) a jejich promitani

do uéebnich uloh.

7.3.1 Taxonomie kognitivnich cili

Nastrojem slouzicim k napomoci zajisténi zvladnuti celého spektra kognitivnich ¢innosti je
taxonomie kognitivnich cili. Ta je uzite¢nd pii sledovani dosahovanych jednotlivych
aspektll intenciondln¢ fizené kognitivni cinnosti zakti ve vyuce. Neklasifikuje ani
nehodnoti ucivo jako takové, ani vyucovaci metody a Cinnost ucitele. Rozebird pfimou
kognitivni ¢innost 74k, tedy obecnéjsi formu jejich uceni, strukturuje ji a vytvaii v ni
ptisné logicky hierarchicky fad podle urovni osvojeného uciva (viz napt. Mosna, 1990).
Na zakladé tohoto fadu lze nasledné 1épe transformovat ucivo a predkladat ho zdkim
takovou formou, aby byla vyuka sohledem na sméfovani vyuky co nejefektivné;si.
Zaroven klasifikace kognitivnich cilii a napoméha identifikovat opomijené ¢i nedostatecné
rozvijené slozky kognitivni ¢innosti, ¢imz napoméaha zprosttedkovani zpétné vazby

o prab¢hu procesu uceni.

Zasadni roli v porozuméni kognitivnim procesiim v systému vzdélavaci reality a jejich
integraci do vyucovani sehrava Bloomova taxonomie kognitivnich cilti vydané roku 1956.
Tato taxonomie vyraznou mérou ovlivnila tvorbu kurikuli i pohled na edukaéni proces

obecné (Hudecova, 2004).

Piivodni ucel sestaveni Bloomovy taxonomie kognitivnich cili, tedy klasifikace zaméteni
didaktickych tloh a jejich ocenovani, je stale platna. Zarovein ale tato taxonomie naléza i
Sir8i uplatnéni. Jeji uzivani usnadiiuje nalezeni odpovédi ve ¢tyfech hlavnich doménéch:
e Co ucit — vybér uciva s ohledem na zvoleny cil, ohodnoceni vyznamu a smyslu
ucebniho cile,
e Jak dosahnout cile — specifikace a porozuméni cili takovym zplsobem, aby bylo
mozné zvolit vhodnou ¢innost a vytvofit instrukce, které Zéka k cili nasmé&fuji,
e Jak hodnotit — na co se méa zaméfit hodnoceni, aby byla evaluovana skute¢né mira
dosaZeni konkrétniho cile, vhodna volba a navrh néstroje hodnocent,
o [Existuje koherence mize cili, instrukcemi a hodnocenim? — ovéteni smétovani

zvolenych metod a postupti ve vyuce ke splnéni cila a jejich hodnoceni (Hudecova,

2004, s. 275).
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V puvodni Bloomové taxonomie byly cile vyuCovani (Grovné osvojeni) hierarchicky
roz€lenény do Sesti kategorii:

1. Zapamatovani

2. Pochopeni
3. Aplikace
4. Analyza

5. Syntéza

6. Hodnoceni

S ohledem na hojné uzivani Bloomovy taxonomie a jeji zna¢ny dopad v didaktickém
prostfedi je pochopitelny jeji dal§i rozvoj a rozpracovani. To vyustilo v jeji revizi
publikovanou v roce 2001 (viz pfilohu 1). Je nezbytné vnimat, Ze tato revidovana verze
nepopird ptivodni verzi, ani se vii€i ni nevymezuje. Pouze ji na zdklad¢ novych poznatkd,
zejména z kognitivni psychologie, dale rozpracovava a konkretizuje tak, aby Iépe

popisovala realitu vzdélavaciho procesu (Byckovsky & Kotasek, 2004).

Hlavnim rozdilem je zavedeni samostatné znalostni dimenze. Taxonomie se tak stava
dvoudimenziondlni a propojuji se vni jednotlivé kategorie znalosti s kategoriemi
kognitivnich procesi. Toto propojeni je mozné zachytit tzv. taxonomickou tabulkou (viz
pfilohu 1). Takovéto uspofadani odrazi formulace ucebnich cild, a také zohlednuje
ve vyuce bézny postup, pfi kterém neni postupovéano striktn€ hierarchicky a dochdzi
k prolinani cilt. Pro dosahovani Gspésné vyuky sméfujici k obecnym cilim vzdélavani a
rozvoji gramotnosti je ovSem zadouci komplexnost, tedy postupné zastoupeni vSech
dimenzi (Hudecova, 2004). Didaktické ulohy, jakozto jeden z hlavnich prostfedki uceni a

vyucovani, by mély tuto komplexnost kognitivnich cilli reflektovat a vhodnym zpisobem

zprostifedkovavat zakim.

7.3.2 Taxonomie tloh dle kognitivni naro¢nosti

Vychdazeji-li ucebni ulohy z cilii vzdélavani, které samy o sob& maji pro Zaky riznou
naro¢nost, je ziejmé, ze i ulohy podle nich vytvofené tyto promeény ndrocnosti sleduji.
Posuzovani naro¢nosti tloh a jeji reflektovani je proto vychozim ptedpokladem pro jejich

projektovani a nasledné efektivni vyuzivani ve vyuce. Obecnymi cili vzdélavani je rozvoj
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védomosti, dovednosti, hodnot a postojii zaka. Objektivni posuzovani tohoto rozvoje, tedy

1 jeho testovani, je mozné u védomosti a dovednosti (Konicek et al., 2007).

Ulohy a jejich obtiznost lze posuzovat na zakladé obtiznosti poznavacich operaci
potiebnych k jejich vyfeseni. Dana Tollingerova dle tohoto kritéria utiidila ucebni ulohy
v obecné roviné, piicemz vychézela z Bloomovy taxonomie kognitivnich cilti. Vytvoftila
tak pomicku vhodnou k formalnimu nésledovani piitvorbé ucebnich uloh, nebot’
usnadiiuje  dosahovani vysoké konzistentnosti vytvofenych tuloh a stanovenych
vzdélavacich cili. V jeji taxonomii (viz pfilohu 2) jsou ucebni ulohy klasifikovany dle
naro¢nosti myslenkovych operaci, které zak provadi pfi jejich feSeni, tedy operacni
struktury uloh. Zaroven se jedna o taxonomii hierarchickou, kterd fadi ulohy od nejméné
které urovné myslenkovych operaci v kognitivni oblasti se zdkovi jiz podafilo dosahnout

(Mechlova, 2011).

V taxonomii ucebnich uloh dle jejich operacni struktury rozfadila Tollingerova ulohy
do péti kategorii s narUstajici obtiznosti. Jednotlivé kategorie jsou dale rozpracovany a
charakterizovany podkategoriemi. KaZzdou kategorii uloh je mozné charakterizovat ur¢itym
druhem myslenkovych operaci a komplexnosti jejich pouzivani (Kalhous & Obst, 2002;
Mechlova, 2011):

e Ulohy v prvni kategorii pracuji pfedeviim s pamétnimi procesy a od Z4ka vyzaduji
pamétni operace, jakymi jsou vyhledavani v paméti, znovupoznéni, vybavovani
z paméti, reprodukce jednotlivych faktd, ale 1 jejich skupin a celkd, tabulek apod.
Uvodnimi formulacemi téchto twiloh jsou naptiklad: jak zni, co plati o, popiste,

definujte, reprodukujte, které z uvedenych moznosti atp.

e Druhd kategorie zastfeSuje Ulohy, pro jejichz feSeni je nezbytné provést urcité
myslenkové operace, zde oznaCované jako jednoduché. Jedna se o ulohy zamétené
na zjiStovani, vyjmenovavani, analyzu, syntézu, komparaci, kategorizaci a dalsi.
Jejich formulace je Casto uvozena: vyjmenujte druhy, popiste postup, vypocitejte
hodnotu veliciny, jak probihd, napiste spolecné znaky, rozdeélte dle, co je pricinnou

atp.
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Pro ulohy zatfazené do tieti kategorie je charakteristické, ze jejich feSeni vyzaduje
od zaka uziti slozitych myslenkovych operaci, jako indukce, dedukce, interpretace,
transformace a dalsi. Jednou z charakteristickych myslenkovych operaci pro ulohy
z této kategorie je i1 pieklad. Nejedna se pouze o pieklad z ciziho jazyka do jazyka
jiného a naopak, ale také o pteklad z jednoho druhu vyjadieni do jiné reprezentace.
Napriklad se muze jednat o ptfevod =z ¢iselného ¢i schématického vyjadieni
do vyjadfeni verbalniho a opacné, potazmo 1 o prevod redlné¢ situace
do symbolického vyjadieni. Typickym uvozenim formulce téchto uloh je:
vysvetlete smysl, na zakladeé uvedenych prikladu vyvodte pravidlo, dokazte, ovérte

spravnost postupu, zhodnotte z hlediska, podle schématu vyvodte atp.

Ulohy zatazené do &tvrté kategorie vyzaduji po zdkovi nejen provadéni
myslenkovych operaci, ale kladou na né& naroky i formou (vétSinou pisemnou)
vyjadieni o provedenych myslenkovych operacich. Soucasti feSeni takovych uloh je
kromé samotného vysledku feSeni i1 interpretace vypovidajici o pribéhu a fazich
feSeni ulohy a jeho urcujicich podminkach. Charakteristickym uvozenim téchto
uloh je naptiklad: napiste zprdavu, pojednani, referat, vypracujte prehled, nakreslete

schéma atp.

Z pohledu kognitivnich operaci nejnaro¢néjsi ulohy jsou fazeny do paté kategorie,
kterd shrnuje Glohy vyzadujici tvofivy piistup a feSeni. Zaci v nich vychazeji
ze svych dosavadnich znalosti a schopnosti kombinovat mySlenkové operace
do propojenych komplexnich celkli tak, aby dosli k subjektivné, piipadné
i objektivné, novym zavérim. Piikladem uvozeni takovych uloh mulze byt:

vypracujte navrh, vymyslete praktické vyuziti, navrhnéte nové reseni, atp.
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8 Tvorba tloh ze vzdélavaciho oboru Chemie*

Dle zadani tkolu NUV byly sestaveny obtiZnostné odstupiiované trojice uéebnich uloh
vztahujici se k osmnécti o¢ekavanym vystupiim vzdélavaciho oboru Chemie. Tvorba uloh
podléhala teoretickym vychodiskiim prezentovanych v kapitole 7. Pro zajisténi kvality
vytvofeného materialu se stala nedilnou soucasti tvorby tilloh oponentura. Jejim cilem bylo
odhaleni nedostatki v navrhu tuloh a to zejména v ohledech zajiSténi spravnosti a
optimalizace naro¢nosti tloh. Velkého vyznamu nabyva oponentura i v ohledu na odstinéni
subjektivnich aspektl. Pohled jednoho autora miize mit negativni vliv na formulaci zadani,

respektive v koneéném diisledku i na spravnost celé lohy (viz napt. Stuka et al., 2013).

Tvorba tuloh sestivala zopakovanych navrhii a néslednych revidujicich oponentur

od zbyvajicich autorti. Oponentury se zaméetovaly predevsim na revizi:

e obsahu,
e férovosti,
e urovné obtiznosti a

e srozumitelnosti.

V rdmci revize obsahu uloh byl kladen diraz predev§im faktickou spravnost a odhaleni
nepiesnosti ve formulacich zadéani. V pfipadé otadzek s volbou odpovédi byly peclivé
revidovany i distraktory, aby za Zadnych okolnosti nemohly byt povaZzovany za spravnou
odpovéd’. Obsah byl v ramci oponentur ¢asto konzultovan také s dal§imi odborniky, ktefti

do tvorby uloh nebyli pfimo zapojeni.

Revize férovosti (srov. ETS, 2009) se zamé&fovala pfedevS§im na prvky, které by mohly
narusit rovnost podminek pfi feSeni, a to pfedev§im z divodu specifickych znalosti
nezbytnych k feSeni ulohy, které nevychazi ze Skolniho vzdélavani a vyzaduji konkrétni
zivotni zkuSenost. Byl kladen maximalni diiraz na ptedejiti znevyhodnéni nékterych

teSitelt na zaklade jejich pohlavi, ptivodu, ekonomického a socialniho zdzemi, viry ¢i rasy.

* Casti kapitol 8, 9 a 10 byly prezentovany na konferenci DidSci 2016 (Krakov, 29. 6. — 1. 7. 2016) a
na konferenci Projektové vyucovani v prirodovédnych predmétech XI1V. (Praha, 3. — 4. 11. 2016).
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V revizi Grovné obtiznosti se oponentura zaméfovala na skutecnost, zda ulohy spliiuje
obecné urcené pozadavky pro uroven obtiznosti, nakterou je uloha zafazena.

Charakteristiky jednotlivych tirovni jsou uvedeny nize.

Schopnost zdka vyftesit predlozenou ulohu by neméla byt ovlivnéna neporozuménim
zadani tkolu. Zda jsou ukoly v ulohach formulovany dostatecné jasné, bylo zkoumano
v revizi srozumitelnosti. Zaroven byla kontrolovéana i stylistickd a gramatickd spravnost

celého zadani ulohy.

8.1 Charakterizovani irovni obtiZnosti iloh’

Urovné obtiznosti ilustrativnich tloh zvolené v Metodickych komentdiich a iilohdch
ke standardiim pro zdkladni vzdélavani — Chemie vychéazeji zejména z taxonomie uloh
podle D. Tollingerové (1970). Ta aplikovala Bloomovu taxonomii kognitivnich cilil
naucebni ulohy, které klasifikovala dle myslenkovych operaci potiebnych k jejich
vyfeSeni. V materidlu ovSem nebylo vyuzito zcela shodné pétistupnové klasifikace.
V souladu se zadanim a s ohledem na zacileni vysledného materialu jsou ulohy navrzeny
ve tiech trovnich obtiznosti — minimalni, optimalni a excelentni. Dochazi tak k ur¢itému
presahu skytajicimu moZnost vyuziti prvkii problémového uceni a presahu praktického
charakteru. Toto rozvrZeni reflektuje vzdélavaci cile a kyzenou vyuzitelnost ve vyuce,

ke kterym jsou tlohy navrZeny.

8.1.1 Minimalni Groven obtiZnosti

K vyteSeni tloh zafazenych na minimalni troven potiebuji Zaci vyuZit predevS§im pamétni
reprodukci poznatki a pouze jednoduchych mySlenkovych operaci. Vychodiskem
pro jejich feSeni je tak pro zéky vybavovani si a reprodukce dil¢ich poznatkil, které
zpravidla vyuzivaji v jednoduchych problémovych situacich vychdzejicich z redlnych
udalosti a lidskych ¢innosti. Na minimalni Grovni neni od Z&kd vyzadovano vnimani

v §ir§im kontextu a komplexnost znalosti.

> Obsah kapitoly vychazi z textu v publikaci Metodické komentafe a ulohy ke standardim pro zakladni
vzdélavani — Chemie (Rusek, Ttiska & Vojit, 2016).
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K uspésnému teSeni uloh na minimalni trovni by mél byt zdk schopen rozpozndvat,
popisovat, opakovat, identifikovat, pojmenovat, definovat a tridit zékladni obsahy

vzdélavaciho oboru.

8.1.2 Optimalni aroven obtiZnosti

Uspésné feSeni tuloh zafazenych na optimalni uroven vyzaduje uZiti jednoduchych
myslenkovych operaci, v omezené mife s drobnym piesahem ke slozitéj$im myslenkovym
operacim. Pro nalezeni feSeni tlohy je nezbytné hlubsi porozuméni vzdélavacimu obsahu
vzdélavaciho oboru véetné zachyceni $ir§iho kontextu. Resitelé v téchto lohach uplatiiuji
své poznatky na situace kazdodenniho zivota i situace z odborného prostiedi, které ale maji
k jejich kazdodennimu Zzivotu zfetelnou vazbu. V souladu s celistvosti z redlnych situaci
vychazejicich kol musi Zaci uplatiovat své poznatky i s ohledem na mezioborové
souvislosti. Ulohy se tak zaméfuji na rozvoj piirodovédné gramotnosti ve smyslu jejiho
aspektu aktivniho vyuzivani interakénich zpusobi ptfirodovédného poznévani s dalSimi

prvky lidského poznani a spolecnosti (srov. Gramotnosti ve vzdélavani, 2010, s. 33-34).

K teSeni uloh na optimalni urovni se u zdka predpokladaji schopnosti interpretovat,
klasifikovat, zobecnovat, odvozovat, srovndvat, vysvetlovat, rozliSovat a tridit nabyté

obsahy oboru s diirazem kladenym na vyznam v prostiedi Skolnim i mimos§kolnim.

8.1.3 Excelentni iroven obtiZnosti

Ulohy zafazené na excelentni uroven vyzaduji od zaki slozité myslenkové operace. Reseni
uloh se tak odviji od schopnosti samostatného mySleni a hlubSiho porozuméni
vzdélavacimu obsahu s SirSim presahem. Pro vyfeSeni Ulohy je zapotifebi komplexniho
propojeni poznatki a jejich uplatnéni pifi feSeni problému vychdzejiciho ze situace, se
kterou se feSitelé mohou setkat v béZném Zivoté. V ulohdch je vyuzivano sdélovani
informaci rtiznymi formami, které Zaci pro vyieSeni ulohy musi spravné vyhodnotit a
propojit. Typicky se jedna napiiklad o vycteni informaci z tabulky, grafu ¢i odborného
textu. Soucasti uloh je i1 prostor pro oteviené odpovedi, ve kterych Zaci rozebiraji a

vysvétluji sva stanoviska pti vybéru nejvhodnéjsi varianty odpovédi a uzité postupy.
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Pti feSeni uloh na excelentni Grovni jsou u zaka predpokladany schopnosti formulovat a
overovat hypotézy, planovat a konstruovat postupy vedouci ke spravnému reseni,

vyhledavat relevantni informace a nasledné je i spravné vyhodnocovat.
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9 Pilotaz uloh

Pro ovéfeni funk¢éni spravnosti navrzenych uloh, ovéfeni trovni obtiznosti a zhodnoceni
jejich vyuzitelnosti ve vyuce je nezbytna pilotaz uloh ve $kolnim prostiedi. Ulohy byly
pilotovany ve fazi pribéhu tvorby, ve které byla vytvofena nejméné jedna slozitostné
odstupiiovana trojice uloh pro kazdy ztematickych celki vzd€lavaciho obsahu
vzdélavaciho oboru Chemie. Tento postup byl zvolen z divodu umoznéni zohlednéni

vyhodnocenych vysledkt a zjisténi pilotaze v pritbéhu dalsi tvorby ilustrativnich uloh.

9.1 Orientacni ovéreni uloh

Pted zahdjenim vlastniho ovéfeni tloh a vyhodnoceni jejich obtiZznosti bylo zafazeno
orientadni ovéfeni realizované pod zastitou NUV. Do né&j byly s ohledem na variabilitu
uloh i zamyslené pilotovaci obdobi (nékteré ¢asti uciva jesté nebyly ve vyuce probrany)
zatazeny ulohy vztahujici se k tematickym celkiim Smési a Anorganické slouceniny. Toto
ovéfovani se zamétovalo zejména na ziskani zpétné vazby od zakl i zadavajicich ucitelti
ke srozumitelnosti tloh pro Zéky a praktickym aspektiim vlastniho procesu feseni. Zaroven

poslouzilo i pro ziskani orientace v ¢asové naroc¢nosti fesSeni uloh.

Do orientacniho ovéteni byly zatfazeny dvé tiidy 9. ro¢niku zakladnich Skol. Celkem se ho
zucCastnilo 39 zakia ze Skol Zakladni Skola Tusarova, Praha 7 a Zakladni Skola MniSek
pod Brdy. Ziskané udaje vztahujici se zejména ke srozumitelnosti motivacnich texti,
jasnosti zadani kol a charakteristiky v tllohdch vyzadovanych ¢innosti a technickych
aspektli (rozlozeni textu, rozlisitelnost uvedenych udaji, zietelnosti obrazka limitovanych

kvalitou tisku atp.) byly zpracovany kvalitativné.

S ohledem na vystupy orientacniho ovéfeni byly pted dalSim ovéfovanim vSechny

navrzené Ulohy pfepracovany a graficky ujednoceny.

9.2 Pilotni ovéreni uloh

Pti sestavovani metodiky pro pilotni ovéfeni navrzenych ilustracnich tloh Metodickych
komentafti pro zédkladni vzdélavani bylo postupovano piedevS§im s ohledem na ziskéni
relevantnich vysledkli o obtiZnosti pfedloZzenych uloh pro zdky. Déle pak na ziskéani

hodnoceni kvality tloh z pohledu zaki.
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Pro ovéteni byl zvolen postup individudlniho feSeni testu sestavené¢ho z vybranych tloh
rozdilného zaméfeni 1 obtiznosti. Pfifazeni konkrétniho testu zdkovi UcCastnicimu se
ovéfeni bylo zcela ndhodné. Na samotné ovétfeni spocivajici v feSeni uloh navazovalo

zakovské hodnoceni uloh.

9.2.1 Sestaveni testi pilotniho ovéieni

Z organiza¢nich duvodu, které limituji ovéfeni pfedevsim z pohledu ¢asovych moznosti,
bylo zvoleno sestaveni testl sestavajicich z trojic uloh. Jak bylo ovéfeno v orientacnim
ovéfeni, fadné vypracovani trojice uloh, vcetné prostoru k individualni kontrole, zabere
zakim piiblizné tficet minut. Tato délka testu je v ohledu na zajiSténi f4dné administrace
testl a nasledného vyplnéni zakovského hodnoceni uloh optimalni pro potieby délky
vyucovaci hodiny. Zaroven nepiedstavuje pro Skolu/ucitele takovou zatéz a ucitelé jsou

ochotni na pilotovani uloh jednu vyucovaci hodinu poskytnout.

Pied zafazenim uloh do testi pilotniho ovéfeni byly ulohy porovnany se Skolnimi
vzdélavacimi programy do ovéteni zarazenych Skol tak, aby byly testovany pouze tlohy,
jejichz obsah maji zaci jiz osvojeny. Na zaklad¢ této analyzy byly s ohledem na prubéh
ovéfeni spadajici na prelom bfezna a dubna roku 2016 vyfazeny z ovéfeni ilustrativni
ulohy k ocekdvanému vystupu CH-9-6-06 uvede priklady zdroji bilkovin, tukii, sacharidii
a vitaminit z tematického celku Organické slouceniny. Piehled ocekavanych vystupti, které
ilustruji do pilotniho ovéteni zatfazené tlohy je uveden v tabulce 1. Déle v textu jsou tlohy

oznacovany nazvem tematického celku a Grovni obtiZnosti.
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Tabulka 1: Prehled tematickych celki a ofekavanych vystupi, které ilustruji do pilotniho ovéreni
zatazené ulohy (oéekavané vystupy viz RVP ZV, 2013)

Tematicky celek Ocekavany vystup

Pozorovani, pokusa CH-9-1-02 pracuje bezpeéné s vybranymi dostupnymi a bézné

bezpecnost prace pouzivanymi latkami a hodnoti jejich rizikovost; posoudi
nebezpecnost vybranych dostupnych latek, se kterymi zatim
pracovat nesmi

Smési CH-9-2-04 navrhne postupy a prakticky provede oddélovani slozek
smési o znamém slozeni; uvede ptiklady oddélovani slozek v praxi

Casticové slozeni CH-9-3-03 orientuje se v periodické soustavé chemickych prvk,

latek a chemické rozpozna vybrané kovy a nekovy a usuzuje na jejich mozné

prvky vlastnosti

Chemické reakce CH-9-4-03 aplikuje poznatky o faktorech ovliviiujicich pribéh
chemickych reakci v praxi a pfi pfedchéazeni jejich nebezpecnému

prabéhu
Anorganické CH-9-5-02 vysvétli vznik kyselych dest’t, uvede jejich vliv
slouceniny na zivotni prostfedi a uvede opatieni, kterymi jim Ize predchdzet
Organické CH-9-6-01 rozlisi nejjednodussi uhlovodiky, uvede jejich zdroje,
slouceniny vlastnosti a pouziti

Chemie a spole¢nost CH-9-7-02 aplikuje znalosti o principech haSeni pozari na feseni
modelovych situaci z praxe

V pilotnim ovéteni kazdy Zak fesil jeden test, tj. trojici riznych tloh. Podstatnym kritériem
sestavovani testl bylo, aby kazdy zak obdrzel pfiblizn¢ stejné néarocny test. Timto
rozvrzenim je zabranéno zkresleni vysledkli nerovnomérnym rozloZenim rtizné naro¢nych

uloh ve vzorku zaku.

Pro sestaveni testl srovnatelné narocnosti bylo nezbytné urcit relativni néaro€nost
jednotlivych uloh. K tomuto ucelu byla slozena deseticlennd hodnotici skupina sloZzena
z oborovych didaktikti (N=2), u¢itelti (N=3) a studentti ucitelstvi chemie (N=5). Kazdému
z hodnotitelll byly piedloZeny tlohy v podobé, v jaké maji byt zaddvany zakim. Kazda
z tloh byla vytiS§téna na samostatny list a opatfena identifikacnim c¢islem. Hodnotitelé
samostatné piifazovali k tloham ukazatel pomérné narocnosti lohy ve srovnani s dalSimi
ulohami v souboru. Ukazatel ndarocnosti byl pifidélovan na Skale od 1 do 5, piicemz
1 oznacCuje ulohy nejméné narocné a 5 ulohy nejnaro¢néjsi. Nejedna se tedy o urceni

absolutni obtiznosti, ale o porovnani uloh mezi sebou. Z tohoto divodu probihalo
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hodnoceni vzdy bez preruseni v celém souboru tloh. V ramci hodnotici skupiny probihalo

hodnoceni uloh zcela anonymné, aby bylo predejito vzajemnému ovliviiovani hodnotitela.

Vyslednd hodnota ukazatele ndrocnosti byla ziskdna metodou aritmetického praméru
hodnoceni ziskanych od jednotlivych hodnotiteli. Nasledné byly hodnoty zpétné pfifazeny
k identifikaci ulohy.

Tabulka 2: Ukazatele narocnosti do pilotniho ovéfeni zaifazenych uloh

Tematicky celek Uroveii Ukazatel naro¢nosti
obtiznosti tlohy (aritmeticky primér)
Pozorovani, pokus a bezpecnost prace minimalni 1,8
optimalni 3,1
excelentni 3,2
Smési minimalni 2,7
optimalni 3,2
excelentni 3,6
Casticové slozeni latek a chemické prvky minimalni 1,4
optimalni 3
excelentni 3,1
Chemické reakce minimalni 2,7
optimalni 3,1
excelentni 4.4
Anorganické slouceniny minimalni 1,8
optimalni 3,1
excelentni 3,2
Organické slouceniny minimalni 2,3
optimalni 2,5
excelentni 2,8
Chemie a spolecnost minimalni 2,1
optimalni 2,2
excelentni 3,5

Testy byly sestavovany na zéklad¢ ziskanych hodnot ukazateli naroc¢nosti jednotlivych
uloh tak, aby vysledna souctova hodnota ukazatelli naro¢nosti v testu obsaZenych uloh se
vzajemné co nejvice blizila. Rozhodujicim faktorem pii sestavovani testli také bylo, aby
jedna varianta testu neobsahovala ulohy, které by se tematicky prolinaly. V kazdém testu je
tak vzdy pouze jedna uloha z tematického okruhu. Timto rozloZenim je zajiSténo, aby

feSitel nebyl ovlivnén Udaji obsaZzenymi v zadani jiné ulohy, kteryzto faktor se projevil
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v orientaénim ovéteni. Zaroven je tim pfispéno k vetsi rovnomeérnosti rozlozeni témat uloh
ve vzorku zaki, nebot’ kazdy zak se tak stava feSitelem tloh ze tfi raznych tematickych
okruhii vzdélavaciho obsahu vzdélavaciho oboru Chemie. V pfipad€¢ nejednoznacnosti
ptidéleni uloh do jednotlivych testovych variant bylo piihlédnuto k ¢asové narocnosti

feSeni tlohy, tak aby se i v tomto ohledu testové varianty co nejvice blizily.

Sestaveni variant testli a soucet ukazatelii obtiznosti jednotlivych uloh v testech jsou
shrnuty v tabulce 3. Jak zni vyplyva, na zékladé¢ obtiznosti stanovené nezavislymi

hodnotiteli se podafilo sestavit pomérné rovnocenné ulohy.

Tabulka 3: Sestaveni variant testu

Oznaceni ulohy Soucet ukazateli
(tematicky celek — tiroveii obtiZnosti ulohy) naroc¢nosti
Test 1  Casticové slozeni latek a chemické prvky - minimalni 8,3

Chemické reakce - excelentni

Organické slouceniny - optimalni

Test2  Pozorovani, pokus a bezpecnost prace - minimalni 8,3

Smési - excelentni

Césticové slozeni latek a chemické prvky - optimalni

Test3  Anorganické slouceniny - minimalni 8,5

Chemie a spole¢nost - excelentni

Smési - optimalni

Test4  Chemie a spolecnost - minimalni 8,3

Pozorovani, pokus a bezpecnost prace - excelentni

Chemické reakce - minimalni

Test5  Chemie a spolecnost - optimalni 8,4

Casticové slozeni latek a chemické prvky - excelentni

Anorganické slouceniny - optimalni

Test 6  Organické slouceniny - minimalni 8,2

Anorganické slouceniny — excelentni

Smési - minimalni

Test 7  Pozorovani, pokus a bezpe€nost prace - optimalni 8,2

Chemické reakce - optimalni

Organické slou€eniny - excelentni

r ~vr

9.2.2 Sestaveni Zzakovského hodnoceni tiloh
K ziskani zpétné vazby k ulohdm od samotnych zakti byl zvolen dotaznik, ktery Zaci

vyplnovali po dokonéeni ptedlozené¢ho testu. Dotaznik (viz piilohu 3) byl sestaven
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z otazek vazicich se k prehlednosti textu, srozumitelnosti zadani, zajimavosti a novosti
uloh, zébavnosti, obtiznosti a piinosnosti feSeni uloh. Tyto jevy zaci hodnotili
na Ctyfstupniové Likertové Skale (souhlasim, spiSe souhlasim, spiSe nesouhlasim a

nesouhlasim). Souc¢ésti dotazniku byl i prostor pro volné vyjadieni.

9.2.3 Pribéh pilotniho ovéreni
Pilotni ovéfeni tiloh bylo provedeno na dostupném vzorku 166 zaki 9. tiid zakladnich $kol
a odpovidajicich tfid viceletych gymnazii. Konalo se v pribéhu dubna 2016 a zucastnilo se

ho 83 zakyn a 81 zak, 2 respondenti pohlavi neuvedli.

Tabulka 4: Skoly a poéty Zaki zapojenych do pilotniho ovéFeni loh

Pohlavi
Skola Zaki celkem Chlapei Dévéata Neuvedeno
Fakultni zakladni Skola s rozsifenou 50 22 28 0
vyukou jazykt pii PedF UK,
Drtinova 1, Praha 5
Zakladni skola Karlovy Vary, 28 12 14 2
Truhlaiska 19
Zakladni Skola Praha — Vinofr, 34 22 12 0
Prachovicka 340
Gymnazium prof. Jana Patocky, 27 11 16 0
JindriSska 36, Praha 1
Gymnazium Ptibram, Legionatt 402 27 14 13 0

Pocet fesSiteli jednotlivych variant testi se pohyboval vrozmezi 20 az 26 feSitel
v zavislosti na ndhodnosti distribuce variant. Konkrétni pocty fteSiteld jsou uvedeny

v tabulce 5.
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Tabulka 5: Pocet FeSiteli jednotlivych testi

Varianta testu  Pocet reSitela

1 23

26

26

25

21

25

N N0 AW N

20

9.3 Vyhodnoceni pilotaze uloh

Pro potfeby vyhodnocovani vysledkt zakt bylo cilem opravovani testli prevedeni vysledki
do jednotné podoby bez ohledu na formu zadani a ukolu v jednotlivych alohach. Zakovska
feSeni byla po vzoru testovani PISA nebo TIMSS vyhodnocovéana na $kale spravné feseni,
Castecné spravné feSeni a chybné feSeni. Déle bylo jako samostatnd moznost rozliSovano
nefeSeni ulohy, tedy situace, ve které zdk do feSeni konkrétni ulohy nic nezapsal.
Pro statistické vyhodnocovani uspé$nosti byly nefesené tlohy vyhodnoceny jako chybné
reSené.

K zavedeni moznosti ¢astecné spravné odpovédi bylo piistoupeno z diivodu komplexnosti
zadani predkladanych tloh, ve kterych by bivalentni hodnoceni spravné-Spatné
nezobrazovalo dostatecné uspeésnost jednotlivych fesitelt. Jako ¢astecné spravnd odpoveéd
bylo oznaeno takové feSeni, ve kterém zak spravné vyftesil alespon polovinu zadéani. Jako

spravné feSeni bylo oznaceno pouze takové, ve kterém se zak nedopustil zadné chyby.

Pro nasledné vyhodnocovéani vysledkt byla jednotlivym feSenim ptifazena bodova hodnota

zachycend v tabulce 6.

Tabulka 6: Bodové ohodnoceni FeSeni uloh

ReSeni Bodové ohodnoceni

Spravné tfeseni 2

Castecné spravné feSeni

1
Chybné feSeni 0
Neteseni tlohy 0

Kromé uloh s jednou otdzkou se v testovaném souboru vyskytovaly i Ulohy s nékolika

podotazkami, ¢i dil¢imi zadanimi. Mezi navrzenymi ulohami byly ulohy s jednim, dvéma,
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ttemi, nebo Ctyfmi dil¢imi ukoly. Spravnost feSeni byla v pribéhu opravovani
vyhodnocovéna pro kazdy dil¢i tikol samostatné. U otdzek s pouze jednim tikolem byl jeho

vysledek piimo ztotoznén s vysledkem ulohy.

Pro jednozna¢nou porovnatelnost tloh byl uuloh s vétSim mnozstvim ukolti vypocten
souhrnny vysledek. Jako spravné feseni bylo oznaceno u téchto uloh takové, ve kterém
74k zcela spravné vytesil viechna zadani v lloze obsazena. Reeni tlohy bylo oznateno
jako ¢astecné spravné, pokud soucet bodového ohodnoceni feseni jednotlivych tkolt bylo
alespoil polovinou maximalniho mozného. Jako netfeSend byla uloha oznacena, pokud zak
netesil ani jeden ze zadanych ukolt. V ostatnich ptipadech bylo feSeni tlohy oznaceno

jako chybné.

Relativni tspéSnost byla vyhodnocovana jako procentudlni podil ziskaného bodového

ohodnoceni z maximalniho mozného.

Reliabilita pilotdze byla vyhodnocena na zdkladé¢ wnitini konzistence Skal, tedy
mezipolozkovych korelaci. Jeji ukazatel, Cronbachova Alfa, je u pilotniho ovéfovani roven

0,604. Reliabilita méfeni je tedy akceptovatelna (viz Big-Data Analytics, 2015, s. 114).
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10 Vysledky pilotaze aloh a diskuse

Z vysledku pilotaze vyplyva vztah uspé$nosti zakt v feseni tlloh s urovni obtiznosti tloh,
tj. s urovni myslenkovych operaci potfebnych k feSeni (definovani Grovni obtiznosti viz
kapitolu 8.1). Nejvyssi relativni GspéSnosti dosahuji zaci pti feSeni uloh na minimalni
myslenkovych operaci a nutnosti uvazovani v SirSim kontextu potfebnych pfi feSeni uloh
tak klesa schopnost zak tlohu uspésné vyftesit. Tento trend je viditelny na grafu 1
zobrazujicim aritmeticky pramér relativnich uspéSnost zakl v jednotlivych urovnich
obtiznosti (tj. aritmetické priméry relativnich uspéSnosti dosazenych v tlohach
jednotlivych tematickych celktl). Hodnota N pfedstavuje pocet feSeni ulohy na dané Grovni

obtiznosti v pilotazi.

Primérna relativni Gspésnost v jednotlivych trovnich obtiZnosti

60%

40% -

20% -

N

minimalni (N = 175) optimalni (N = 157) excelentni (N = 166)

0% -

Graf 1: Priimérna relativni uspéSnost podle tirovni obtiZnosti

Rozlozeni podil spravnych, castecné spravnych, chybnych a vynechanych feSeni
v jednotlivych urovnich obtiznosti tloh zachycuje graf 2. Zatimco prumérné 28 % uloh
na minimalni Grovni bylo Z4ky spravné vyfeSeno, uloh na optimalni urovni bylo Zaky
spravné vyieseno pouze 17 %. Ulohy na excelentni irovni obtiznosti byly spravné feseny
pouze v 10 % ptipadi. Podil chybnych odpovédi sleduje opac¢ny trend. Na excelentni
urovni obtiznosti piedstavuje prumérny podil chybnych feseni 57 %. Oproti tomu ulohy
na minimalni Grovni byly chybné feSeny praimérné pouze v 35 % ptipada. Primérny podil
chybnych feSeni u Uloh na optimalni Urovni obtiZnosti predstavoval 44 %. Tyto trendy
odpovidaji  hierarchickému pojeti uspofddani ukoll dle kognitivni naro¢nosti
od nejjednodusSich po nejslozitéjsi, tedy od znovupoznani a pamétni reprodukci az

po hodnoceni a tvorbu (viz ptilohu 1 - Revidovana Bloomova taxonomie). Ve vysledcich

pilotdze je moZné spatfovat analogii k zavéru vyzkumu M. Vrabce (2014), tedy jisténi, Ze
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uspésni jsou v ulohach vyzadujicich hluboké porozuméni danému ucivu (Vrabec, 2014).
Svou roli ve zjisténych vysledcich mize sehravat zptisob vyuky chemie (a jeji diagnostické
faze) na Ceskych Skolach, kdy je kladen diraz predev$im na zapamatovani a reprodukci
teoretickych poznatkil. Zaci maji nasledn& velké mnozstvi faktickych védomosti, znalost
postupil a metod prirodovédného zkoumani jim ale neni zcela vlastni. Nejsou tak schopni
o prirodovédnych problémech samostatné uvazovat, vytvaiet hypotézy, uzivat vyzkumné
postupy, interpretovat data a formulovat a dokazovat zavéry (Vysledky mezinarodniho

vyzkumu PISA 2006, 2008).

V podilech vynechanych feSeni se vyrazn¢ vymykaji tllohy na optimalni Girovni obtiZnosti.
Zatimco u uloh na minimélni Grovni pfedstavoval primérny podil nefesSenych tloh pouze
1 % a u tloh na excelentni Grovni 3 %, feSeni u Gloh na optimalni Grovni bylo v priméru
vynechéano ve 13 % piipadd. Tento podil mohl byt ovlivnén uspofadanim pilotnich testd,
ve kterych byly tlohy na optimalni urovni nejéastdji zafazeny v zavéru testu. Zaci jim

proto mohli vénovat mensi pozornost.

Pramérny podil spravnych a chybnych feseni v jednotlivych trovnich
obtiznosti
60%
50%
40% B Spravné feseni
30% m Casteéné spravné Fedeni
20% Chybné feseni
B Vynechani feseni

10%

0%

minimalni (N =175) optimalni (N = 157) excelentni (N = 166)

Graf 2: Primérny podil spravnych, ¢asteéné spravnych, chybnych a vynechanych reSeni podle urovni
obtiZnosti

Hodnoty primérné relativni UspéSnosti feSeni utloh dosazené v jednotlivych urovnich
obtiznosti potvrzuji hypotézu, Ze s naristajici urovni obtiznosti klesd uspésnost Zakii
v Feseni navrzenych uloh. Zaroven je ovSem nezbytné piihlédnout ke zna¢nym rozdilim

mezi relativnimi uspéSnostmi feSeni tloh z jednotlivych tematickych celki. Ty jsou patrné
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v hodnotach smérodatnych odchylek, viz tabulku 7. Vliv Girovné obtiznosti na uspésnost
zaku pii jejich feseni je tedy maly.

Tabulka 7: Smérodatné odchylky prumérnych relativnich tspéSnosti v jednotlivych wrovnich
obtiZnosti

Uroveii obtiZnosti minimalni optimalni excelentni
Relativni uspéSnost 0,46 0,30 0,25
Smérodatna odchylka 0,2 0,14 0,14

Celkova relativni uspéSnost zakll v feSeni uloh zatazenych do pilotniho ovéfovani Cini
34 %. Tento vysledek se zpohledu pilotdZe uloh muze zdat nizky, ukazuje vSak, Ze
zucCastnéni zaci sami o sob& nedosahuji indikatort, které jsou ve Standardech pro zakladni
vzdelavani stanoveny jako minimalni a staly se zakladnim pilifi pro tvorbu tloh. Zaroven
se tim potvrzuje moznost uziti uloh ke své primarni vytycené funkci, tedy jako ulohy
ucebni. Je Zadouci, aby uloha, jakozto néstroj u€eni, pfedbihala aktudlni Groven zaka. Tedy
aby se zaméfovala na dozrévajici schopnosti zakii a napomahala jejich rozvoji (viz
Vygotskij, 2004, s. 102). ReSenim navrzenych tuloh tak dochazi k rozvoji védomosti a
dovednosti nalezicim konkrétnim ocekdvanym vystupim RVP ZV. Vysledky zaka
v pilotazi ukazuji, ze Glohy jsou pro zaky feSitelné. Velkého vyznamu zde nabyva role
vyucujiciho, aby zaklim v piipad€ pocatecni jejich nejistoty vhodnym zplisobem napomohl
v feSeni uloh, aby nasledné obdobné ukoly byli schopni Uspésné fesit zcela samostatné.
V tomto sméru mohou byt vyucujicim oporou metodické komentare, které jsou zpracovany

ke kazdé navrzené uloze.

Nejvétsimu podilu zakit se podafilo dosdhnout v pilotnim testu 2 bodi z 6 moznych
(bodové vyhodnoceni pilotdze je uvedeno v kapitole 9.3). Tohoto vysledku dosahlo 31 %
respondentli (N = 166), viz graf 3. Z trojice ptedlozenych uloh se tak zakim nejcastéji
podatilo vytesit jednu tlohu zcela spravné, nebo u dvou uloh doséhli ¢astecné spravného
feSeni. S rostoucim vys$§im bodovym ohodnocenim ulohy podil tspésnych fesitelt klesa.
Maxima 6 bodi, tedy zcela spravné vyfeseného pilotniho testu, dosédhla pouze 2 % zakd.
Podil zakd, kteti dosahli 1 a 3 bodi je shodny. Téchto bodovych vysledkti dosédhlo 17 %
zaki. Celkové rozlozeni UspéSnosti v feSeni loh tak sleduje trend analogicky normalnimu
rozloZeni. Vyjimku z tohoto trendu ¢ini nulové bodové ohodnoceni, kterého doséhlo 18 %

zaki. V tomto hodnoceni ovSem nejsou zachyceny pouze ulohy, které byly zaky feSené
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chybng, ale i ulohy, které nebyly feSeny viibec. Za nefeSenim tlohy mtize stat fada jinych
aspektii, nez nedostate¢né znalosti a dovednosti k jejimu UspéSnému feSeni, a je tedy

potiebna jejich podrobnéjsi analyza (Jetabek & Bilek, 2010, s. 62), viz kapitolu 10.1.

Podily Zzakl dosahujicich bodového hodnoceni

35%
30%
25%
20%

=]
= 15%
= 10%
O% T T T T T * T __l
0 1 2 3 4 5 6

Bodové ohodnoceni v pilotnim testu

166)

(N=

k

Podil

Graf 3: Podily Zaku dosahujici jednotlivého sou¢tového bodového ohodnoceni v pilotnim ovéreni iloh

Relativni uspéSnost zaki v teSeni pilotnich testl se i pfes snahu o rozfazeni uloh
do jednotlivych testi tak, aby se jednotlivé varianty naro¢nosti co nejvice blizily, lisi.
relativni UspéSnosti dosahli feSitelé testu 6, jejichz relativni UspéSnost Cini 18 %.
Smérodatna odchylka relativni ispéSnosti ve srovnani jednotlivych variant testti dosahuje
hodnoty 0,1. Pfi feSeni testovych variant 1 a 2 tak zaci dosahli statisticky vyznamné lepSich
vysledkl. Ostatni varianty testii lze s pfihlédnutim ke smérodatné odchylce povaZzovat
za srovnatelné. Podrobné srovnani vSech variant pilotnich testi zachycuje graf 5.
N ptedstavuje pocet fesitelli dané varianty testu. Sestaveni jednotlivych variant testd viz

kapitolu 9.2.1.

Relativni Gspésnot v jednotlivych variantach testu
60%
i I I
0% T T T T T - T
_12) _16) _16) _15) N _15) _20)
N= N N N N= N N
1@3’&&\ —(35‘2\ —‘eS‘?)\ —‘e’:‘b‘\ 136‘—5\ —‘35‘6\ 133’&1 \

Graf 5: Relativni uspéSnost v i‘eSeni jednotlivych variant pilotnich testa
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Pti podrobnéjsim zkouméni vysledkl pilotniho ovéfeni se ukazuje, ze uspéSnost zaki
v feSeni pfedloZenych tloh nezélezi pouze na urovni myslenkovych operaci. Vyznamnou
roli hraje 1konkrétni téma, na které se ulohy zamétfuji a mira blizkosti tématu
kazdodennimu zivot z4kt (viz Lindner, 2004). Roli zfejm¢ sehrava ipodoba zadani

konkrétnich Gloh.

Tabulka 8: Podily Zakii dosahujici bodového vysledku v jednotlivych variantach pilotnich testu

Bodovy vysledek resitele 0 1 2 3 4 5 6

Test 1 9% 17% 17% 17% 22% 9% 9%
Test 2 0 % 19% 35% 15% 19% 8% 4%
Test 3 4% 15% 46% 19% 12% 4% 0%
Test 4 12% 8% 4% 28% 8% 0% 0%
Test 5 33% 19% 19% 24% 5% 0% 0%
Test 6 48% 16% 28% 0% 4 % 4% 0%
Test 7 25% 25% 20% 20% 5% 5% 0%
Primérny podil respondentt 19% 17% 30% 18% 11% 4% 2%
Smérodatna odchylka 16% 5% 11% 8% 7% 3% 3%

Dalsim srovnatelnym faktorem je pohlavi feSiteli. Mezi vysledky divek a chlapct

v jednotlivych testech nebyl prokazan vyznamny rozdil. Zatimco relativni uspésnost divek

vvvvvv

Relativni Gspésnost chlapcu a divek

40%
30% -
20% -
10% -
0% -

Divky (N = 83) Chlapci (N = 81)

Graf 4: Porovnani relativni uspésnosti chlapci a divek v feSeni tiloh

Tento faktor neni zkreslen ani rozdilnym poctem chlapct a divek feSicich jednotlivé

varianty testl (viz tabulku 9).
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Tabulka 9: Pocet chlapci a divek FeSicich jednotlivé varianty testd

Varianta testu 1 2 3 4 5 6 7
Pocet chlapcii 12 14 14 10 7 15 9
Pocet divek 11 11 11 15 14 10 11

Pocet fesitelt bez uvedeni pohlavi 0 1 1 0 0 0 0

Pokud je kazdému feSiteli piifazena relativni uspéSnost jim feSené testové varianty, Cini
pramérnd relativni uspésnost chlapci 35 %. Divky dosahly primérné relativni tispé$nosti
34 %. Je-li tedy odstranén faktor rozdilné distribuce testovych variant mezi chlapce a
divky, jejich vysledky se sob¢ jest¢ vice blizi. Z téchto vysledkli je mozné vyvodit, Ze se
podafilo ulohy sestavit takovym zpisobem, aby pii jejich feSeni nebyli chlapci ani divky

znevyhodnéni.
10.1 Vysledky pilotaZe v jednotlivych tematickych celcich

Pozorovani, pokus a bezpefnost prace

Relativni uspéSnost zakt pii feSeni uloh ztematického celku Pozorovani, pokus a
bezpecnost prdce klesa souhlasné s narustajici slozitosti mySlenkovych operaci. Zatimco
relativni uspéSnost feSeni u tlohy na minimalni Grovni obtiznosti v pilotaZi byla 63 %,

u tlohy na rovni excelentni Cinila pouze 4 % (viz graf 6).

Realtivni tspésnost v tlohach tematického celku Pozorovani, pokus a
bezpecnost prace

80%
60% -
40%
20% -
4%
0% - : : —

minimalni (N = 26) optimalni (N = 20) excelentni (N = 25)

Graf 6: Relativni uspéSnost Zakh pii feSeni tloh z tematického celku Pozorovani, pokus a bezpe¢nost
prace

Tento trend byl podminén predev§im vyraznym podilem chybnych odpovédi u ulohy
na excelentni urovni obtiznosti (84 %). Zaroven u vSech tii uloh ¢asteCné spravna feseni
vyrazné prevySovala zcela spravna (viz graf 7). Zminéné aspekty jsou zplsobeny

pravdépodobné pomérné vysokym poctem dil¢ich odpovédi u tloh na vSech urovnich
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obtiznosti, které jsou zptisobeny zacilenim uloh na indikator: Zak na zdaklade vystraznych
symbolit a varovani na etiketé posoudi, jaké latky, se kterymi se bézne v domdcnosti
setkava, jsou nebezpecné, a uvede, jak s nimi bezpecné nakladat pri manipulaci a likvidaci
(Standardy ZV — Chemie, 2013). Vyssi pocet dil¢ich odpovédi nezbytnych k uspésnému
vyfeseni jednoho zadani vede ke zvy$ené chybovosti. Zaci velmi ¢asto nevyfesili viechny
ulohy, tj. nevybrali, respektive nepiifadili vSechny vystrazné symboly ¢i udaje

o nebezpecnosti. A to jak z ditvodu piimé chyby, tak diivodu opomenuti dalSich moznosti.

Podil spravnych a chybnych feseni v tlohach tematického celku
Pozorovani, pokus a bezpecnost prace

90% 84%

80% 73%

70% 65%

60% B Spravné feseni

50%

40%

30%
20% - 15%15% B Vynechani reseni
10% - 5%
0% -

m Castedné spravné reseni

27% Chybné feseni

8% 8%

minimalni (N = 26) optimalni (N = 20) excelentni (N = 25)

Graf 7: Podil spravnych, ¢aste¢né spravnych, chybnych a vynechanych reSeni v tilohach z tematického
celku Pozorovani, pokus a bezpecnost prace

Smési

Jak je patrno z vysledkl pilotniho ovéteni, v pfipad€ uloh z tematického celku Smési
relativni uspéSnost Zaki neodpovida narlstajici sloZitosti myslenkovych operaci. Zatimco
relativni uspéSnost zakli v tloze na excelentni trovni ¢inila 46 %, v Gloze na minimalni
tirovni ¢&inila pouze 12 % (viz graf 8). Zaci v tomto tematickém celku lépe rozuméli

konceptiim, nezli ovladali potfebné faktické znalosti uciva.
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Realtivni ispésnost v tlohach tematického celku Smési
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minimalni (N = 25) optimalni (N = 26) excelentni (N = 26)

Graf 8: Relativni uspéSnost Zaki pri FeSeni tloh z tematického celku Smési

Pilotované ulohy tohoto tematického celku ilustruji indikator: zZdk aplikuje poznatky
o oddélovani sloZek smési na prikladech z bézného Zivota (Standardy ZV — Chemie, 2013).
Jak je patrné z vysledkid zakl pti feSeni tlohy na excelentni Grovni obtiZnosti, Zaci byly
schopni plné¢ porozumét konceptu oddélovani slozek smési, vcetné Sirokého presahu
k praktickému zivotu. Tato uloha spocivajici v porozuméni modelu provizorni ¢isticky
vody vyZadovala faktické poznatky pouze omezené na rozdil od tlohy na minimalni Grovni
obtiznosti. V t&¢ 80 % chybnych feSeni (viz graf 9) poukazuje na nedostate¢né znalosti
zaka nalezici tomuto indikatoru. Zejména neznalost definovani jednotlivych separa¢nich
metod a jejich nazvi. Stejny aspekt se projevil i u ulohy na optimalni urovni obtiZnosti,
ve které zaci méli uvést vhodné metody k oddéleni slozek smési. Chybna feseni jsou této

ulohy zastoupena v 38 % a vynechana feSeni ve 42 %.

Podil spravnych a chybnych feseni v tlohach tematického celku
Pozorovani, pokus a bezpecnost prace
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Graf 9: Podil spravnych, ¢asteéné spravnych, chybnych a vynechanych feSeni v tlohach z tematického
celku Smési
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Casticové sloZeni latek a chemické prvky

V ulohach ztematického celku Cdsticové slozeni latek a chemické prvky zaméienych
na indikator: Zak rozlisi periody a skupiny v periodické soustavé chemickych prvku a
vyhleda znamé prvky s podobnymi viastnostmi (Standardy ZV — Chemie, 2013), zaci
dosahli nejvyssi relativni UspéSnosti u lohy na minimdlni trovni obtiznosti (59 %).
Relativni GispéSnost se u téchto tloh postupné snizuje s narastajici arovni obtiznosti, jak je

v navrzenych ulohéch definovéna, az k 10 % u tlohy na excelentni trovni (viz graf 10).

Realtivni Gspésnost v Glohach tematického celku Casticové slozeni latek a
chemické prvky
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Graf 10: Relativni uisp&nost 7iki pii FeSeni uloh z tematického celku Casticové sloZeni latek a
chemické prvky

Jak je patrné z grafu 11, podil spravnych feSeni klesa od 52 % u tlohy na minimdlni
urovni, pres 27 % u optimalni Glohy az po 0 % u ulohy na excelentni urovni obtiZnosti.
Zadné spravné feSeni u excelentni ulohy bylo pravdépodobné zptisobeno nezbytnosti
vétsiho mnozstvi dil¢ich odpovédi v kazdé podotazce. Zcela spravného vysledku doséhli
zaci pouze u druhé podotazky, ve které podil spravnych odpovéedi €inil 19 %. V celém
testovaném souboru se ovSem nevyskytl zadny ptipad, ve kterém by vSechny podotazky
byly vynechany. Uloha na optimélni trovni je ulohou s volbou jedné spravné odpovédi.

Céstecné spravné feSeni proto nebylo mozné.

V pilotazi uloh ztematického celku Cdsticového sloZeni latek a chemické prvky se
vyskytoval pouze velmi nizky podil vynechanych tfeSeni. Ta se vyskytla pouze u ulohy
na optimalni Grovni obtiznosti, a to pouze ve 4 % piipadi. Na tento jev miize mit vliv typ
uloh, nebot’ se jedna o tlohy uzaviené ¢i oteviené tlohy se stru¢nou odpovédi. U zadné
z tloh tak nebylo vyzadovéano SirSi pisemné vyjadieni (srov. tematické celky Chemické

reakce, Anorganické slouceniny).
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Podil spravnych a chybnych feeni v Glohach tematického celku Casticové
sloZeni latek a chemické prvky
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Graf 11: Podil spravnych, c¢asteéné spravnych, chybnych a vynechanych feSeni v ulohach
z tematického celku Csticové sloZeni latek a chemické prvky

Chemické reakce

V tlohéch nalezicich k tematickému celku Chemické reakce doséhli v pilotnim ovéteni
zaci nejvyssi relativni uspéSnosti v tloze na minimalni rovni obtiznosti. V této tloze
dosahli Zaci relativni ispéSnosti 62 %. V tlohach na optimalni a excelentni urovni dosahli

zaci shodné 30% relativni tispéSnosti.

Realtivni tspésnost v tlohach tematického celku Chemické reakce
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0% - T T
minimalni (N = 25) optimalni (N = 20) excelentni (N = 23)

Graf 12: Relativni uspéSnost Zaku pri FeSeni tloh z tematického celku Chemické reakce

Uloha na minimalni Grovni spo¢ivd v rozhodovani o pravdivosti vyrokd vychéazejicich
ze zaméteni téchto uloh na indikator: Zak popise viiv teploty, plosného obsahu povrchu,
koncentrace reaktantii a katalyzatoru na rychlost chemické reakce (Standardy ZV -
Chemie, 2013). Dichotomicky typ feSeni (ano/ne) mél nejspiSe vliv na nulovy podil

vynechanych feseni.
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Na shodé¢ relativni GspéSnosti v tlohach na optimalni a excelentni Grovni i ptes odliSnou
naro¢nost vyzadovanych myslenkovych operaci se projevila predevSim forma zadani.
V uloze na optimalni urovni obtiznosti zadny z zakd nevynechal ob¢ v ni obsazené
podulohy (viz graf 13). V prvni poduloze, spocivajici v pfitazovani moznosti, se vynechani
odpovédi vyskytlo pouze v jediném ptipad€. Oproti tomu v piipadé druhé podualohy Cinil
podil vynechanych odpovédi dokonce 40 %. Reseni této podulohy spoéivalo v §iroké
odpovédi vysvétlujici pfifazeni moznosti v prvni poduloze, tj. vysvétleni vlivu piidavku
reaktant a zmény teploty na rychlost reakce. Vysoky podil vynechanych odpovédi u druhé
podotazky se projevil v mnozstvi ¢asteéné spravnych a chybnych odpovédi, tedy nasledné
ive snizené relativni UspéSnosti v feseni této ulohy. Nezavisle na této uloze ve zpétné
vazbé k ulohdm osloveni vyucujici shodné uvadéli, Ze Zaci Casto vzdavaji feSeni
obséhlejsich uloh a tloh s Sirokou formou odpovédi. Vzhledem k tomu, ze se v pisemném
provedeni testii jednd o jediny zpuasob, jak diagnostikovat hloubku uvah zaki
nad problémem a analyzovat urovenn vysSich kognitivnich operaci, je zapotiebi hledat

zpusoby, jak tento trend zvratit.

U ulohy na excelentni tGrovni se v pilotaZi projevil pomémé vysoky podil spravnych
odpovédi — 26 %. Spolecné s 9% podilem castecné spravnych odpovédi se v tomto
vysledku ukazuje pomérné dobré hluboké porozuméni jevim ovliviiujicim rychlost
chemickych reakci v Sirokém kontextu, nebot’ feSeni ulohy stavi na vyhleddvani informaci
z grafu a tabulky, jejich kompilaci, interpretaci a komparaci se znalostmi o faktorech
ovliviiyjicich rychlost reakce. Shodné€ s ulohou na optimélni urovni obtiZnosti se
ve vysledné UspéSnosti projevuje Cetné nefeSeni druhé podotazky vyzadujici Sirokou formu

odpovédi.
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Podil spravnych a chybnych feseni v ulohach tematického celku Chemické

reakce
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Graf 13: Podil spravnych, castecné spravnych, chybnych a vynechanych ¥eSeni v ulohach
z tematického celku Chemické reakce

Anorganické slouceniny

Relativni GspéSnost pii feSeni tloh z tematického celku Anorganické slouceniny klesa
s narustajici irovni obtiznosti. U lohy na minimalni tirovni obtiznosti ¢inila 65 %, u ulohy
na optimalni Grovni jiZ pouze 21 % a u excelentni ulohy bylo dosazeno relativni tispéSnosti

20 % (viz graf 14).

Realativni uspésnost v ilohach tematického celku Anorganické slouceniny
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Graf 14: Relativni uspéSnost Zaku pri FeSeni tloh z tematického celku Anorganické slouceniny

Na pomérnou blizkost relativni GspéSnosti v tloze na optimalni a excelentni irovni ma vliv
vysoky podil vynechanych feSeni u tlohy na optimalni Grovni obtiZnosti, kterda tvori
dokonce 29 % (viz graf 15). V této uloze je tkolem Zakl na zakladé popisu udélosti bliZici
se realnému Zivotu z nabidky vypsat latky, které zplisobuji poskozeni vapennych soch
ve spojitosti se snizenym pH srazek a své rozhodnuti odivodnit. Jedna se tedy o otevienou

ulohu se Sirokou formou odpovédi, coz ziejmé v podilu vynechdni feSeni sehralo urcitou
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roli. Vliv také mohlo mit zatazeni Glohy v samotném zavéru pilotniho testu. Zaky mohla
od fefeni ulohy odradit i nutnost porozuméni &tenému textu. Ctenaiské dovednosti
do znacné miry ovliviluji moznost tspéchu zédka a u fady cCeskych zakl jsou bohuzel
nedostate¢né (Klesajici vysledky, 2010). U zbyvajicich dvou uloh byl podil vynechanych

odpovédi nulovy.

Podil spravnych odpovédi v téchto ulohach klesa od tilohy na minimalni ulohy, u které ¢ini
35 % ptes 5 % u Glohy na optimalni Grovni az k 0 % podilu u tlohy na excelentni Grovni
obtiznosti. Nulovy podil spradvnych odpovédi u excelentni tlohy prameni z obsahu ulohy
vychazejiciho z indikatoru: Zak popise vznik kyselych destii, vietné latek, jez je zpiisobuji.

VSsichni za¢astnéni zaci zanedbali vliv oxidd dusiku na vznik kyselych desti.

Podil spravnych a chybnych feseni v tlohach tematického celku
Anorganické slouceniny
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Graf 15: Podil spravnych, c¢asteéné spravnych, chybnych a vynechanych feSeni v dlohach
z tematického celku Anorganické slouceniny

Organické slouceniny

Vysledky pilotniho ovéfeni uloh z tematického celku organické slouceniny zamétenych
na obsah indikéatoru: Zak popise viastnosti nejjednodussich uhlovodikii, neukazuji ptimou
zavislost na vzristajicim podilu slozitych myslenkovych operaci. Relativni uspéSnost
pii feSeni tlohy na minimalni Grovni obtiZnosti ¢ini 22 %. U ulohy na excelentni tirovni
obtiznosti je relativni GspéSnost nizsi, a to 18 %. Zcela se vymyka relativni uspéSnost

u ulohy na optimalni trovni obtiZnosti, u které ¢ini 54 % (viz graf 16).
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Relativni ispésnost v tlohach tematického celku Organické slouceniny

60%

40%

minimalni (N = 25) optimalni (N = 23) excelentni (N = 20)

Graf 16: Relativni aspéSnost Zaku pri FeSeni tloh z tematického celku Organické slouceniny

NI

Nedostatecné faktické znalosti zapfiCinily 64 % chybnych feSeni u lohy na minimalni
urovné obtiZnosti (viz graf 17). Ac¢koli tloha spocivala pouze v pfifazeni popisu vlastnosti
znabidky ke ttem uhlovodikiim, zcela spravné tuto ulohu vyfeSilo pouze 12 % Zzaku.
Vysledek je o to prekvapivéjsi, Ze se jednalo o jedno z témat, kterému se zaci ve Skole

vénovali zhruba mésic pted pilotovanim uloh.

Ulohu zatazenou na optimalni tiroveii obtiznosti spravné vytesilo 25 % zaki a 57 % zakt
doséhlo ¢asteéné spravného feseni. Zaci jsou v oblasti vyhledavani hodnot v tabulce, jejich
porozuméni a interpretaci s ohledem na skupenské vlastnosti jim neznamych latek,
na kterém spocivalo feSeni této ulohy, pomérné¢ kompetentni. Ackoli ve vétSiné pripadi
neprokazali potfebné znalosti o zékladnich uhlovodicich, dokazi analogické informace

s relativni GspéSnosti 54 % odvodit na zéklad¢ tabelovanych hodnot.

U ulohy na excelentni urovni obtiznosti tvofil podil chybnych feSeni 70 %. Chybovost
spocivala predevSim v tom, ze Zzaci neprokazali schopnost uvazovat o vlastnostech
uhlovodiki v §ir§im kontextu, pfedevS§im vzajemné srovnavat nékolik vlastnosti (uplatnéni

sloZitych myslenkovych operact).
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Podil spravnych a chybnych feseni v tlohach tematického celku Organické
slouceniny
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Graf 17: Podil spravnych, castecné spravnych, chybnych a vynechanych ¥eSeni v ulohach
z tematického celku Organické slouceniny

Chemie a spole¢nost

Relativni uspésnost pti feSeni uloh z tematického celku Chemie a spolecnost je u vsech tii
uloh velmi vyrovnana. U tloh na minimalni a excelentni Grovni obtiznosti ¢ini relativni
uspésnost 40 %, u tlohy na optimalni Grovni je relativni uspéSnost 43 % (viz graf 18). Tato
vyrovnanost poukazuje, Ze u téchto uloh tohoto tématu nezavisi uspeéSnost feSeni
na naro¢nosti myslenkovych operaci, zfejmé v souvislosti se zacilenim na indikator: Zak
popise spravné chovani pri pozaru (Standardy ZV — Chemie, 2013). Obsah tohoto
indikatoru je velmi blizky zivotni praxi. Zaroven je mozné promitani mimoskolniho

vzdélavani a volnocasovych aktivit, které s tématem souvisi.

Realtivni tspésnost v tlohach tematického celku Chemie a spolecnost
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Graf 18: Relativni uspéSnost Zaku pri FeSeni tloh z tematického celku Chemie a spolecnost
Blizkosti tématu tloh zakiim je mozné pfisuzovat i nulovy podil vynechanych feSeni

uvsSech tfi uloh. Ackoli vysledna relativni tspéSnost je u uloh velmi blizka, podil
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spravnych a Castecné spravnych feseni se u jednotlivych uloh vyrazné lisi (viz graf 19).
Tyto rozdily je mozné pficitat lisici se podobé zadani a formé feSeni u jednotlivych uloh.
Zatimco uloha na minimalni irovni pojednavajici o volbé vhodného hasiciho pfistroje je
ulohou spocivajici v pfifazovani moznosti, uloha na optimalni Grovni obtiZnosti obsahuje
vybér jedné moznosti popisujici spravny postup pii haSeni planouciho oleje a zdiivodnéni
tohoto vybéru. Uloha na excelentni Grrovni obtiZnosti spodiva v porozuméni schématu

hasiciho pfistroje a Sirokém popisu jeho funkce.

Podil spravnych a chybnych feseni v ulohach tematického celku Chemie a
spolecnost
60%
52% 50%
50%
40%40%
38%
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30% m Casteéné spravné Fedeni
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minimalni (N = 25) optimalni (N = 21) excelentni (N = 26)

Graf 19: Podil spravnych, castecné spravnych, chybnych a vynechanych feSeni v iulohach
z tematického celku Chemie a spole¢nost

10.1.1 Porovnani relativni ispéSnosti v tematickych celcich

Mezi uspéSnostmi feSeni uloh z jednotlivych tematickych celkli jsou patrné rozdily.
Nejvyssi uspeésSnosti dosahli zaci v feSeni tloh z tematickych celkit Chemické reakce a
Chemie a spolecnost. Relativni spéSnost feSeni v ulohach z téchto tematickych celk
dosahla 41 %. Toto souhrnné vyhodnoceni je ovSem do jisté miry zjednodusujici, nebot’
rozlozeni relativni GspéSnosti zakil v ulohdch rtzné urovné obtiznosti se v jednotlivych
tematickych celcich zna¢né lisi, viz viSe. Nejniz8i relativni UspéS$nosti bylo v pilotnim
ovéfeni dosazeno u uloh z tematického celku Smési, a to pouze 23 %. Vyjma Smési je
vysledna relativni uspéSnost feSeni tloh odstuptiovédna po dvojicich tematickych celkt.
V tematickych celcich Organické latky a Casticové slozeni latek a chemické prvky dosahli

zaci v teseni uloh blizké relativni tispésnosti 31 %, respektive 32 %. U tloh z tematickych
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celki Pozorovani, pokus a bezpecnost prdace a Anorganické slouceniny byla dosazena

relativni ispéSnost feSeni uloh shodnéd — 35 %.

Jak tyto vysledky ukazuji, nelze vyvozovat, Ze nejproblematictéjsi jsou pro zaky vyznamné
teoretickd chemicka témata. Vyse uvedené podrobné vysledky z jednotlivych tematickych
celkii v mnoha ptipadech poukazuji na pfesné¢ opacny trend. Na tento jev muze mit vliv
zaméteni ve vyuce chemie na zékladnich Skoldch. Tomu napovidd naptiklad vyjadieni
zakyné Zakladni Skoly Praha — Vinotf uvedené v hodnoceni tloh. ,.,K uloham bych pridala
i néjakou pocetni ulohu, jako napi. molarni koncentraci, elektrolyzu... Taky by se
do totohle testu hodilo néjaké ndzvoslovi, kterym se ve Skole casto zabyvame, jako
napr. organicka chemie, halogeny atd.* Zatimco tak fada zakl Uspé$né fesi ulohy ryze
teoretickych témat, jakymi jsou chemické reakce, vyuziti chemickych védomosti a

dovednosti v aplikovanych tématech a kontextu Zivotni praxe se jevi v mnohych piipadech

jako problematické.

Primérna relativni Uspésnost v tematickych celcich

Smési
Organickeé slouceniny

Casticové slozeni latek a chemické prvky

Pozorovani, pokus a bezpecnost prace

Anorganické slouceniny

Chemické reakce

Chemie a spolecnost
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Graf 20: Prumérna relativni uspéSnost FeSeni uloh z jednotlivych tematickych celki
10.2 Vazba vysledkt pilotniho ovéreni s typem Skoly a Skolni uspéSnosti
Pti porovnani vysledkt zakt z jednotlivych skol se projevuje zavislost uspésnosti pii feseni

tloh na typu navitévované skoly. Zaci 9. roéniki zakladnich $kol byli pii feSeni relativné

88



mén¢ uspéSni (Mann-Whitney test p = 0,02, Kolmogorov-Smirnov p = 0,027) nez zaci

navstévujici odpovidajici ro€niky viceletych gymnazii (viz graf 21).

Relativni Gspésnost zakut zakladnich skol a viceletych gymnazii
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Graf 21: Relativni aspéSnost v zavislosti na typu Skoly

Vyssi uspésnost zakti gymnazii v feSeni uloh je dobfe patrnd v podrobném vyhodnoceni
dosazeného bodového ohodnoceni v pilotnich testech (viz graf 22). Vyznamné vyssi podil
zaki zékladnich Skol oproti zakiim navstévujicim viceletd gymnazia dosahuje bodového
hodnoceni 0 a 1. V nejcetnéji zastoupeném bodovém ohodnoceni 2 jsou podily zaku
navstévujicich gymndazia a zékladni Skoly prakticky srovnatelné, a to 31 %, respektive 30
%. Ve vysSich bodovych ohodnocenich jsou podily gymnazidlnich Zaka vyrazné vyssi,

nezli podily zaka ze zékladnich Skol.

Podily Zaka dosahujicich bodového vysledku na zakladnich skolach a
gymnaziich

35% 30031%
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Bodové ohodnoceni v pilotnim testu

Podil zaku

Graf 22: Podily Zakia dosahujici jednotlivého souctového bodového ohodnoceni v pilotnich testech
v zavislosti na typu $koly

Graf 23 znazornuje rozlozeni uspéSnosti zakl pii feSeni uloh v zavislosti na Skolni
uspésnosti predstavované zndmkou z chemie na poslednim vysvédéeni. V souladu

s pfedpokladem spolecné se zhorSujici se znamkou z chemie klesa relativni tspéSnost zaki
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v feSeni uloh. Zatimco zaci klasifikovani jako vyborni dosahuji relativni uspésnosti 38 %,
u 74kt s klasifikaci dostatecné tato ¢ini pouze 27 %. Vyjimku v trendu ptedstavuje 33 %

relativni uspéSnost vazici se k nedostatecné klasifikaci. S timto hodnocenim z chemie

na poslednim vysvédceni byl ovS§em zastoupen v testovaném souboru pouze jediny zak.

Relativni Uspésnost v zavislosti na znamce z chemie
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%
5%
0%
1(N=47) 2(N=67) 3(N=37) 4 (N=5) 5(N=1) X(N=9)
Znamka z chemie (N = pocet Zaku)

Graf 23: Zavislost relativni ispésnosti v feSeni tiloh na znamce z chemie na poslednim vysvédéeni

Podrobné rozlozeni podilu Zaki dosahujicich bodového ohodnoceni v pilotnim testu
v zé&vislosti na znamce zachycuje graf 24. Ukazuje klesajici podil zakt s vys$sim bodovym
ohodnocenim spole¢né se snizujici se Skolni spé$nosti, respektive zhorsujici se znamkou
z chemie. Zatimco z vybornych Zakti dosahlo v bodovém ohodnoceni alesponi poloviny 38
% zakl, z zakd hodnocenych dostatecné takového vysledku dosahlo jiz pouze 20 %.
Zaroven na plné hodnoceni nedosahl ani jeden z dobfe hodnocenych zakt. Dostatecné

hodnoceni zaci nedosahli ani péti bod.

90



Podily Zzaka dosahujicich bodového vysledku dle znamky z chemie

16 bodd
m 5 bodl
B 4 body
M 3 body
¥ 2 body
H 1 bod

0 bodu

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | X |

Znamka z chemie

Graf 24: Zastoupeni dosaZeného bodového vysledku v pilotnich testech v zavislosti na znamce z chemie
na poslednim vysvédéeni

I pfes urcitou korelaci znamky z chemie a Uspé&Snosti v feSeni zfejmé navrzené ulohy
nesleduji zcela shodné faktory jako Skolni hodnoceni. Tento rozdil se projevuje zejména
v plné netspesném feseni pilotniho testu. Podil zdkd dosahujicich nulového bodového
hodnoceni kolisa kolem hodnoty 20 % bez pifimé vazby ke znamce. To je mozné pficitat
jinému kontextovému zasazeni Uloh vychdzejicimu z blizkosti Zivotni praxe a vyuZiti
problémovych prvkil v zadanich. Tento rozdil mohl vést k faktu, Ze i n¢kteti Skolné Gspésni
a dobfe hodnoceni zaci nebyli schopni tyto ulohy zdarné tesit. Uréitou roli mize také

sehravat pisemna forma zadani a feSeni tuloh.

Nezanedbatelné jsou i hodnoty smérodatnych odchylek v relativnich tspéSnostech zakt
dosahujicich shodné znamky z chemie na poslednim vysvéd¢eni, viz tabulku 10. Hypotézu,
7e zaci s vyssi Skolni uspéSnosti dosahuji pfi feSeni navrzenych tloh lepSich vysledk,
nezli zaci s niz$i Skolni uspéSnosti, tedy neni mozné jednoznacné potvrdit. Respektive
hypotézu o shodnosti vysledki zakl v zavislosti na Skolni uspéSnosti nelze vyvratit

(Kruskal Wallis test p = 0,7).
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Tabulka 10: Smérodatné odchylky primérnych relativnich spéSnosti Zaki s ohledem na znamku
z chemie

Znamka  Pocet respondenti  Relativni uspéSnost Smérodatna odchylka

1 47 0,38 0,26
2 67 0,35 0,25
3 37 0,30 0,24
4 5 0,27 0,17
5 1 0,33 0
neuvedeno 9 0,33 0,16

10.3 Vysledky v Zakovském postojovém hodnoceni tloh

V postojovém dotazniku meéli z&ci moznost se vyjadfit k navrzenym tuloham ihned
po jejich vypracovani. Pozitivné se k piehlednosti tloh vyjadtilo 73 % zaki (viz graf 25).
Vétsina zakt tak hodnotila tlohy jako dostate¢né piehledné a dokéazali v nich samostatné

rozliSovat jednotlivé informace.

Text tloh byl pfehledny, dokazal(a) jsem rozlisit jednotlivé informace

4%

B Souhlasim
M Spise souhlasim
Spise nesouhlasim

B Nesouhlasim

Graf 25: Zikovské hodnoceni tiloh v oblasti piehlednosti

V oblasti srozumitelnosti je rozlozeni nazorti zakl velmi blizké vyjadieni k prehlednosti
uloh (viz graf 26). Pro vétSinu zakl byly tlohy dostate¢né srozumitelné a i bez vnéjsiho
zasahu védeli, comaji se zadanim délat. Takto vysoké hodnoceni piehlednosti a
srozumitelnosti naznacuje, ze navrzené ucebni ulohy mohou ucitelé ve vyuce s tispéchem
vyuzivat. Dalsi pedagogickou praci s tlohami a ptipadnymi individualizacemi s vyuzitim
metodickych komentaii mohou byt materialy zpfistupnény naprosté vétSin€ vzdélavanych

zaka.
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Zadani ukoli bylo srozumitelné. Védél(a) jsem, co mam délat

4%

B Souhlasim
M SpisSe souhlasim
1 SpiSe nesouhlasim

B Nesouhlasim

Graf 26: Zakovské hodnoceni iiloh v oblasti srozumitelnosti
Témata uloh byla pro vice neZz polovinu Zakl zajimava. K tomuto tvrzeni se pfiklonilo
64 % zaka (viz graf 27). Relativné vysoka tematickd zajimavost navrzenych uloh

napomaha motiva¢nimu potencialu, diky kterému tlohy mohou podnitit Zaky k uceni.

Témata uloh byla zajimava

B Souhlasim
M SpisSe souhlasim
1 SpiSe nesouhlasim

B Nesouhlasim

Graf 27: Zakovské hodnoceni tloh v oblasti zajimavosti

Zéakovské hodnoceni vnimané novosti tloh nabyva vyznamnych hodnot. Celych 38 % zaka
souhlasi a 34 % zaka spiSe souhlasi s tvrzenim, ze takovéto ulohy jsou pro né nové a
s podobnymi se ve Skole nesetkdvaji (viz graf 28). V tomto kontextu se jedna o piinosny
materidl, ktery mohou vyucujici vyuzivat k rozvoji dalSich aspektl vzdélavani, které
mohly byt prozatim opomijeny. Zaroven faktor novosti napoméha motivaci zak, pro které

se ulohy stavaji vyzvou k ptekonani.
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Tento typ uloh byl pro mé novy. S podobnymi tlohami se ve Skole
nesetkavam

B Souhlasim
M SpisSe souhlasim
1 SpiSe nesouhlasim

B Nesouhlasim

Graf 28: Zakovské hodnoceni iiloh v oblasti novosti

Ulohy bavily 44 % 74kt (viz graf 29). Vysledek 1ze povazovat s ohledem na $kolni situaci
a popularitu chemie (Hoffer & Svoboda, 2005; Rusek, 2013; Skoda, 2003) za tspéch. Tato
hodnota se jevi pozitivné 1 v souvislosti se samostatnym pisobenim tuloh a jejich
vypracovavanim bez vnéjSich motivacnich zasahil. Jedna se tedy o podil zaki, ktefi byli

sami o sob¢ zabaveni uc¢ebni praci s pomoci ptedlozeného materialu.

Vypracovavani uloh mé bavilo

B Souhlasim
M SpisSe souhlasim
1 SpiSe nesouhlasim

B Nesouhlasim

Graf 29: Zakovské hodnoceni iiloh v oblasti zabavnosti

VétsSina zakl ohodnotila ulohy jako obtizné. S tvrzenim, Ze vyfeSeni tloh bylo obtiZné,
souhlasi 29 % zakt a dalSich 40 % spiSe souhlasi (viz graf 30). Tato hodnoceni
koresponduji s vyznamem tuloh jakozto ucebnim materidlem. VyS$§i obtiznost tloh a
problémové prvky v jejich feSeni poskytuji zZakliim prostor k uceni. Za predpokladu, ze
budou ulohy uZity jako ucebni, nikoli jako testové, je jejich vyuzitelnost vysledky pilotaze

podlozena.
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Vyresit tyto tlohy pro mé bylo obtizné

6%

B Souhlasim
M SpisSe souhlasim
1 SpiSe nesouhlasim

B Nesouhlasim

Graf 30: Zakovské hodnoceni tloh v oblasti obtiZznosti

MozZnost se s pomoci Uloh néco naucit vétSina Zakli vnima. S tvrzenim, Ze s pomoci
takovych tloh je mozné se néco naucit, souhlasilo 36 % a dalSich 43 % spise souhlasilo
(viz graf 31). Zaci, ktefi se k danému tvrzeni vyjadtili negativng, v fadé piipadt zdtiraziuji
vyznam nasledné prace s tlohami. Napiiklad Zdk Gymndazia Piibram v hodnoceni uvedl:
~Nemyslim si, Ze bych se mohl néco naucit pri jejich reSeni, ale prikontrole je
pravdépodobné, Ze se nécemu priucim.” Samotni zaci tak poukazuji na vyznam zpétné

vazby v uceni. Tedy prvek vzdélavani, ve kterém hraje Gstfedni roli prace ucitele.

Re3enim takovych Gloh se mohu néco naucit

B Souhlasim
M SpisSe souhlasim
1 Spise nesouhlasim

B Nesouhlasim

Graf 31: Zakovské hodnoceni tiloh v oblasti pFinosnosti
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11 Zavér

Vychozim bodem pro tvorbu ucebnich uloh ze vzdé€lavaciho oboru chemie, kterou se
zabyva tato prace, se stal rozvoj piirodovédné gramotnosti. Uvodni &ast prace se proto
vénuje jejimu pojeti, dale testovanim na narodni i mezinarodni Grovni. V tomto sméru je
vyuzito vysledkli Setfeni v oblasti pfirodovédné gramotnosti jakozto odrazu stavu
vzdélavani zaka. Popsany gramotnostni princip zaroven slouzi jako nosna myslenka
pro tvorbu uloh k vyuce chemie v SirSich souvislostech a s ohledem na transcendenci

do mimoskolniho prostiedi.

S cilem komplexniho rozvoje Zaka je nezbytné zaméfeni na rozvijeni schopnosti uZivat
operace vys$i kognitivni ndro€nosti. Za timto uUcelem je mozné zafazeni navrzenych
ucebnich tloh s problémovymi prvky do vyuky chemie. Ty v propojeni s naslednou
moznosti vysvétleni vlastni uvahy a objasnénim feSeni poskytuji prostor pro aktivni uceni
zakl. Ucitelim mohou zaroven poskytnout informace o dosazené urovni zéky nabytych

védomosti a dovednosti.

Vytvorené ulohy jsou zasazeny do kontextu ¢eského kurikularniho ramce. Vychazeji
z RVP, pficemz piimo navazuji na Standardy pro zdakladni vzdeélavani, jejichz pojeti a
vyznam byly v praci popsany. Ulohy je konkretizuji a dale rozvijeji pro moznost
efektivniho vyuZiti v edukacni praxi. Zaroven je propojuji s kontexty readlného prostiedi a
kazdodenniho zivota zakii. Beztohoto aspektu by dosazené ocekavané vystupy
vzdélavaciho oboru sledovaly pouze problémy dané¢ho oboru odtrzené od Zaky vnimané

reality. Ulohami je tak zdfiraznéna diileZitost a smysl obsahu vzdélavaciho oboru.

Vlastni tvorba tloh dle vytyceného teoretického ramce probihala pod zastitou Narodniho
ustavu pro vzdélavani ve spolupraci PhDr. Martina Ruska, PhD., Bc. Karla Vojite,
Mgr. Jana Trisky a Mgr. Ivy B. Metelkové. Vystupem se stal materidl Metodické
komentare a ulohy ke standardiim pro zdkladni vzdélavani — Chemie (2016). V tomto
materidlu jsou obsazené ulohy ke dvéma tietindm ocekavanych vystupt vzdélavaciho
oboru Chemie doprovozené¢ metodickymi komentéii. Ke kazdému ocekdvanému vystupu
byla vytvofena trojice loh s liSici se Grovni obtiZznosti (minimalni, optimalni a excelentni).

Toto odstupniovani nabizi vyuziti uloh s ohledem na aktualni schopnosti a dovednosti zaki.
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Umoziiuje postupné rozvijeni zakdl a nabizi zpétnou vazbu o uspésnosti pti dosahovani
ocekavanych vystupl vzdélavani. Nejedna se ovSem o tlohy testové.

Soucéasti prace je i pilotaz uloh, tj. orientacni a pilotni ovéfeni tloh na zacich. Ovétovany
byly tlohy vztahujici se k sedmi o¢ekavanym vystupiim. Pilotni ovéfeni bylo provedeno
na dostupném vzorku 166 zaku 9. tfid zékladnich Skol a odpovidajicich tfid viceletych
gymnazii v Praze a StfedoCeském kraji. Soucasti pilotniho ovéieni bylo i zékovské
hodnoceni tloh. Navrzeny model pilotniho ovéfeni uloh se ukazal jako funkéni, coz se

potvrzuje jeho naslednym uzitim autory ucebnich tloh vzdélavaciho oboru Ptirodopis

(Holec & Prazienka, 2016).

Vysledky pilotdze mimo jiné ukazuji, ze vytvorené ulohy je mozné vyuzit k primarni
vyty¢ené funkci, tedy jako Ulohy ucebni. Stim souhlasi i vétSina zaka, ktefi byli
do pilotaze zapojeni (79 %, N = 162), ackoli povétSinou shledévaji feSeni téchto uloh
obtiznym.

S ohledem na velikost i zpsob vybéru vzorku respondentd neni mozné vysledky plné
zobecnovat, coz ovSem ani nebylo zdmérem této prace. Zjisténi ziskand pilotazi byla
vyuzita pfi dal$i tvorbé uloh ke Standardiim. Vytvofenym ulohdm bude vénovéana

navazujici pozornost v dal§i praci feSen¢ na Katedfe chemie a didaktiky chemie

Pedagogické fakulty UK.

Ve vysledcich pilotaze loh je moZzné vysledovat i témata, jez si Zadaji SirSi vyzkumnou
¢innost. I pfes blizici se vyslednou relativni uspéSnost v feSeni nékterych uloh, se podily
spravnych a ¢astecné spravnych feSeni Casto znacné lisi. Vysledky poukazuji na vazbu
mezi uspéSnosti pii feSeni a typem ulohy. Svou roli zfeym&é mimo vlastnich znalosti
sehravaji 1 zkuSenosti pfi feSeni uloh a schopnosti prace s danou formou vyjadieni. Jako
velmi problematicky se ukazuje i fenomén vynechanych feseni, nebot’ u pisemné fesenych
uloh neni moZné rozliSit, zda je uloha vynechina z diivodu neznalosti, nedostatecné
motivace k feSeni, ¢i jiného divodu. V perspektiveé dalSiho vzdélavani je sluCovani chybné

feSenych a nefeSenych tloh piilisSnym zjednodusenim.
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Vystupni materidl je zvetejnén na Metodickém portalu RVP (http://clanky.rvp.cz/wp-

content/upload/prilohy/21285/metodicke komentare a ulohy je standardum zv chemie.

pdf). Je tak zpfistupnén vSem uciteltim, kterym muze poslouzit jako nastroj pro rozvoj
ptfirodovédné gramotnosti skrze vyuku chemie i inspirace piivlastni tvorbé ucebnich

materiala.
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