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ABSTRAKT

Tato diplomova prace se zabyva problematikou autonomniho hodnoceni na prvnim stupni
zakladni Skoly. Teoretickd vychodiska popisuji autonomni hodnoceni se zaméienim na
sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni v kontextu zakt mladsiho Skolniho véku. Cilem
vyzkumu bylo odhalit, jaké jsou moznosti zapojeni zakti do procesu hodnoceni, jaky vyznam
tomuto zapojeni zaci piikladaji, za jakych podminek k autonomnimu hodnoceni dochazi a
jaka kritickd mista zéci pfi jeho uplatiiovani popisuji. Vyzkumné Setieni bylo realizovano
kvalitativni metodou focus group, do niz bylo zapojeno 36 zakid 4. a 5. ro¢niku zakladni
Skoly. Ziskand data ukazuji, ze aktivni zapojeni zakli do hodnoceni je rozmanité a
predstavuje dilezitou pfilezitost k jejich osobnostnimu 1 vzdélavacimu rozvoji. Vyznam,
ktery Zaci autonomnimu hodnoceni ptikladaji, souvisi nejen s jejich subjektivni zkuSenosti,
ale také s mirou podpory ucitele. Na zakladé vyzkumnych zjisténi byl sestaven model
autonomniho hodnoceni. Zavérem prace jsou diskutovany limity vyzkumu a formulovéana
doporuceni pro praxi, kterd mohou pfispét k efektivnéjs§i implementaci autonomniho

hodnoceni ve vzdélavacim procesu.

Kli¢ova slova: formativni hodnoceni, autonomni hodnoceni, sebehodnoceni, vrstevnické

hodnoceni, zak mlad$iho Skolniho véku

ABSTRACT

This thesis explores the concept of autonomous assessment at the primary school level, with
a particular focus on self-assessment and peer assessment in the context of younger learners.
The research aimed to examine the extent to which pupils are engaged in the assessment
process, the significance they attribute to this involvement, the conditions under which
autonomous assessment is implemented, and the challenges they identify in its application.
A qualitative research design was employed, specifically the focus group method, involving
36 pupils from the 4th and 5th grades of primary school. The findings indicate that pupils’
active involvement in assessment takes diverse forms and serves as a valuable opportunity
for their personal and educational development. The perceived value of autonomous
assessment is shaped by pupils’ individual experiences and the degree of teacher support.

Based on empirical data, a model of autonomous assessment was developed to capture the



interconnected factors influencing its effectiveness. The thesis concludes with a discussion
of research limitations and provides practical recommendations aimed at enhancing the

meaningful implementation of autonomous assessment in educational settings.

Keywords: formative assessment, autonomous assessment, pupil self-assessment, peer

assessment, pupil of younger school age
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UvVOD

Diplomova prace se zabyva tématem autonomniho hodnoceni na prvnim stupni zakladni
Skoly, pticemz klade daraz na jeho soucasti — sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni.
Hodnoceni je nedilnou souc¢asti vychovné-vzdélavaciho procesu a vyrazné ovliviuje jak

motivaci, tak 1 sebedtvéru zaki a jejich pristup k vlastnimu uceni.

V poslednich letech se v pedagogickém diskurzu stale vice zduraziiuje vyznam
aktivniho zapojeni zaki do procesu hodnoceni. Autonomni hodnoceni ptedstavuje ptistup,
ktery umoziiuje zaktim ptevzit spoluzodpovédnost za své vzdélavani, reflektovat vlastni

pokrok a zaroven se ucit konstruktivné hodnotit praci svych spoluzakd.

Zatimco v zahrani¢ni literatufe je autonomni hodnoceni dobfe zmapovano, v ¢eském
prostfedi mu dosud nebyla vénovdna dostatecnd pozornost, zejména na urovni prvniho
stupné¢ zékladni Skoly. Dosavadni vyzkumy se Casto zamétuji spiSe na druhy stupen, stiedni
¢1 vysoké skoly, pficemz otazka, jakym zptuisobem lze tento koncept efektivné aplikovat jiz
u mladSich 74k, zistdva do znacné miry oteviend. Téma autonomniho hodnoceni se tak
pfimo nabizi k empirickému zkoumani, nebot’ jeho sprdvnd implementace miize vyrazné

prispét k rozvoji zakovskych kompetenci a podpofit jejich aktivni ptistup k uceni.

Diplomova prace se sklada ze dvou ¢asti — teoretické a praktické. Teoreticka ¢ast prace
se nejprve vénuje Skolnimu hodnoceni jako celku, jeho vyznamu, funkcim, objektivité,
validit¢ a spolehlivosti. Nasledné piedstavuje autonomni hodnoceni, jeho teoreticka
vychodiska a souvislosti s formativnim hodnocenim. Dtiraz je kladen na sebehodnoceni
a vrstevnické hodnoceni jako kli¢ové komponenty autonomniho hodnoceni. Podrobné jsou
popsany jejich techniky, kritéria a pfinosy pro Zaky. Nedilnou soucasti teoretické Casti je
také vyvojova charakteristika Zakt mlad$iho Skolniho véku, zejména jejich kognitivni,
emocni a socialni vyvoj, ktery by mohl zna¢né ovlivnit prubéh a uspésSnost implementace

autonomniho hodnoceni na prvnim stupni zékladni Skoly.

Prakticka ¢ast diplomové prace vychazi z teoretickych poznatkii a empiricky zkouma
autonomni hodnoceni v kontextu primarnitho vzdéldvani. Vyzkum je realizovan
prostfednictvim kvalitativniho designu s vyuZitim metod pozorovani a focus group se zaky
prvniho stupné zékladni Skoly. Cilem vyzkumu je zjistit, jaké moznosti zapojeni do procesu
hodnoceni zaci maji a jaky vyznam v tom spatfuji. Dale také za jakych podminek k jejich

zapojeni dochazi a jaka kritickd mista, dle zakd, pfi jejich zapojeni do procesu hodnoceni
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nastdvaji. Nasledn¢ jsou analyzovdna a interpretovana ziskana data, pficemz jsou

pfedstaveny vyznamové kategorie vytvorené metodou otevieného kdédovani.

Vysledky vyzkumu ptindseji vhled do moznosti zapojeni zak do procesu hodnoceni
a odhaluji klicové body, které mohou ovlivnit jeho efektivitu na prvnim stupni zakladni
Skoly. Zéaroven poskytuji pedagoglim uzite¢né poznatky pro implementaci autonomniho
hodnoceni do vyuky. Zavér prace se vénuje diskusi vyzkumnych zjisténi, limitim vyzkumu

a doporucenim pro praxi.
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I TEORETICKA CAST
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1 VYMEZENI A VYZNAM SKOLNIHO HODNOCENI

Ustiednim tématem této diplomové prace jsou metody hodnoceni, na nichz se aktivné podili
samotny zak. Tradi¢ni pfistupy k hodnoceni, zalozené primarn¢ na uclitelové evaluaci
vykonu zaka, se dnes proménuji smérem k modelim podporujicim sebehodnoceni
a vrstevnické hodnoceni. Prvni kapitola se proto zaméfuje na vymezeni a vyznam $kolniho

hodnoceni s cilem vytvofit zakladni teoreticky ramec pro nésledujici kapitoly.

Skolni hodnoceni tvoii jiz po dlouha staleti neodmyslitelnou soucast vychovng-
vzdélavaciho procesu a nabyva rozmanitych forem. Miuze mit podobu klasifikace
na vysvédceni, prubézného znamkovani ¢i hodnoceni aktivity zakti béhem vyuky. Vedle
téchto tradi¢nich forem muze jit 1 o slovni hodnoceni k pisemnym pracim, ustni povzbuzeni
ptfi tkolech v hodinach, upozornéni na chybu nebo neverbdlni projevy. Mnoho podob
Skolniho hodnoceni se odréazi i v jeho definicich, jez se méni v Case v zavislosti na vyvoji
spoleCnosti a zavadéni novych inovaci, které postupné¢ formovaly podobu vychovné-
vzdélavaciho procesu. Zatimco Priicha (2009) chape Skolni hodnoceni jako proces, kde
hlavnim cilem je zprostfedkovani zpétné vazby, jakozto nastroje pro zlepSeni kvality uceni,
tak Cabalova (2011), jiz ve své definici upozoriiuje na rostouci miru participace zakd v tomto
procesu. Moderni pojeti vzdélavani totiz podporuje nejen sebehodnoceni zakd, ale i jejich
schopnost hodnotit spoluzaky ¢i dokonce vykon ucitele. Tim dochéazi k rozvoji osobnosti
zaka v SirSim kontextu a zaroven se snizuje tradicni dominance ucitele jako vyhradniho
nositele hodnotici moci. Tento pfistup mé pozitivni vliv nejen na individudlni rozvoj zak,

ale 1 na celkové klima tiidy.

McDonald (2016) zduraznuje, ze hodnoceni je zakladnim aspektem vyuky, nebot
umoznuje nejen zjistit, jaké ucivo bylo vyucovano, ale také posoudit miru jeho osvojeni
zéky. Hodnoceni tak funguje nejen jako prostfedek zpétné vazby, ale 1 jako kliCovy nastroj
pro dalii zlepSovani vyucovaciho procesu. Safrankova (2019) vnima hodnoceni jako
systematickou cCinnost, ktera se nezaméfuje pouze na vysledky, ale také na proces
dosahovani cill, pouzivané vyukové metody a interakci mezi Zaky a ucitelem. Hodnoceni je
zaroven strukturovdno vzdélavacimi standardy, avSak musi reflektovat i specifika

jednotlivych tfid a socidlni dynamiku mezi zaky.

Ackoli existuje mnoho riznych definic Skolniho hodnoceni, které byly formovany

aktualnimi spoleenskymi zménami, lze v nich nalézt spolecné znaky.
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Vsechny se shoduji v tom, Ze hodnoceni pfedstavuje promysleny proces vzajemné interakce
mezi ucitelem a zdkem, jehoz primarnim ucelem je poskytnout zpétnou vazbu,
ktera umoznuje nejen zlepSeni nasledujici vyuky, ale 1 celkové zefektivnéni uceni zaka a tim

hodnoceni nabyva svého vyznamu ve Skolnim prostiedi.

1.1 Objektivita, validita a spolehlivost Skolniho hodnoceni

Hodnoceni ve Skolnim prostfedi je ukazatelem schopnosti hodnoticitho posoudit jisté
pokroky ¢i vysledky c¢innosti hodnoceného. Do procesu hodnoceni vstupuje uroven

racionality hodnotitele.

Otazka objektivity a subjektivity hodnoceni je predmétem odborného zajmu, protoze
poznani nevznika pouze na zdkladé¢ objektivnich podminek. Pro rozvoj zdka hraje
vyznamnou roli také subjektivita hodnotitele, kterym byva nejcastéji ucitel. Hodnoceni je
tedy vzdy subjektivni, avSak miru objektivizace lze ovlivnit prostiednictvim fady metod ¢i
nastroji (kritéria hodnoceni, hodnoceni vice uciteli). Objektivita by tedy sama o sobé

znamenala nezaujatost a nezavislost hodnotitele (Kolai & Sikulova, 2009).

S pojmem objektivita se téZ poji pojmy validita a spolehlivost. Validita je jista
vlastnost hodnoceni, kterd zjistuje jen to, co se od hodnoceného ocekava, lze tedy fici,
ze validita souvisi s pozadavky na hodnoceného, které¢ s nim byly dopiedu projednany (Kolar
& Sikulova, 2009). Terminy, které lze povazovat za &eské ekvivalenty slova validita

je platnost hodnoceni ¢i spravnost hodnoceni.

V zahrani¢ni literatufe se pracuje zejména s pojmy content a construct validita.
V Ceském prostiedi se tfidénim validity zabyval jiz Slavik (1999) ¢i Pelikan (2007),
kteti krom¢ konstruktové ¢i obsahové validity, kterou zmifluje i zahrani¢ni literatura,
zminuji také predikéni €1 soub&znou validitu. Content neboli obsahova validita je jista
vlastnost hodnoceni, kterd poukazuje na to, Ze hodnoceni zjist'uje jen to, co je dano platnym
kurikulem. Kdezto construct neboli konstruktivni validita je vlastnost hodnoceni,
kterd zjist'uje jen tu danou zdkladni kompetenci, ktera se od hodnoceného ocekava (Stobart,

2009).

Spolehlivost (reliabilita) hodnoceni dle Slavika (1999), lze popsat jako stalost
vysledki. Ur€ity typ hodnoceni by mél pfindset konzistentni vysledky i pfi hodnoceni
riznymi Ciniteli a v odliSnych ¢asovych obdobich, avsak je potfeba zdiraznit ovlivnitelnost

miry spolehlivosti hodnoceni typem, formou ¢i zptisobem hodnoceni.
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Zatimco validita zajist'uje, ze hodnoceni skute¢né¢ méii pozadované aspekty vykonu,
reliabilita souvisi s jeho stabilitou a opakovatelnosti. Spolecné prispivaji k co nejvyssi mozné
objektivité¢ hodnoceni, coz je klicové pro spravedlivé posouzeni vykonu zaki a jejich dalsi

rozvoj.

1.2 Funkce $kolniho hodnoceni

Pti uplatnovani hodnoceni ve vyucovacim procesu by si mél ucitel byt jisty, zda hodnoceni
slouzi ur¢itému cili a zda plni své funkce, jedin¢ tak nabude svého vyznamu ve vychovné-
vzdélavacim procesu, a to nejen jako néstroj pro méteni vykonu, ale i pro podporu rozvoje
zakovy osobnosti, motivace a sebediveéry. Seznam téchto funkci se v odborné literatute lisi
a jejich problematika je pomérné Sirokd. Mnohé pedagogické publikace uvadéji obdobné
kategorie funkci hodnoceni (Kolat & Sikulova, 2009; Zormanova, 2014; Kosikova, 2011;
Valisova & Kovaiikova, 2021; Safrankova, 2019; Kratochvilova, 201 1).

Pro potteby této prace bude vychazeno ze sedmi zékladnich funkci hodnoceni podle
Zormanové¢ (2014), které se jevi jako stézejni. Toto ¢lenéni bude dale doplnéno o pohledy

dalSich autord.

Motivaéni funkce vyjadiuje schopnost hodnoceni ovliviiovat motivaci zaku k dalsimu
ucenti, jejich vztah k uciteli, predmétu 1 Skole (Zormanova, 2014). Spravné¢ poskytnuta zpétna
vazba muiZze byt pro zdka vyznamnym stimulem, pficemz i informace o chybach by mély
vést k hledani cest ke zlepseni (Kosikova, 2011). Informaéni funkce spociva v tom, ze
hodnoceni poskytuje zakiim zpétnou vazbu o dosazenych vysledcich i o prib¢hu jejich uceni
(Safrankova, 2019). Podle Valisové a Kovaiikové (2021) mize zaroveh slouzit k
porovnavani zakli mezi sebou nebo vici stanovené normé. Formativni funkce predstavuje
cilené usmérmovani zékova uceni pomoci zpétné vazby a podnétd, které napomahaji jeho
dalSimu rozvoji (ValiSova & Kovatikova, 2021). Diagnosticka funkce umoziuje uciteli
Iépe poznat Zzdka, jeho uroven pracovnich a ucebnich Cinnosti, vztahy ve tfidé¢ i miru
porozuméni ucivu (TiStanova, 2016) a zaroven poskytuje hlubsi vhled do osobnosti Zaka,
coz umoziuje lépe pfizptisobit vyuku individualnim potfebam (Safrankova, 2019).
Vychovna funkce, kterou povazuji ValiSova a Kovatikova (2021) za jeden ze zékladnich
pilift pedagogického procesu, podporuje rozvoj osobnosti zdka, jeho pozitivnich vlastnosti
a postoju. Kosikova (2011) v této souvislosti zdlraznuje ¢tyti klicové aspekty — akceptovani
individualnich potieb, poskytovani komplexniho hodnoceni, aktivni zapojeni zakt do

procesu hodnoceni a pozitivni ptfistup. Regulativni funkce umoznuje uciteli 1 zékovi ziskat
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ptehled o stylu uceni a poskytuje informace o moznych upravach vyukového procesu
(Valisova & Kovarikova, 2021), pricemz podle Zormanové (2014) spociva v regulaci uc¢ebni
¢innosti, ktera ovliviiuje kvalitu prace a celkové studijni vysledky zaka. Prognosticka
funkce je dle Tistanové (2016, s. 20) definovana jako funkce pti nichz by mélo hodnoceni
»ukdzat nejen to, jaky zdk momentalné je, ale i to, jak se méni pod vlivem vychovy a
vzdélavani a jakym se muze stat.“ Diky soustavnému hodnoceni si ucitel mize vytvorit

presnéjsi piedstavu o vyvoji zaka a o jeho vztahu k uceni (Zormanova, 2014).

Kromé¢ vysSe uvedenych zakladnich funkci lze hodnoceni rozsifit o korektivni
arozvijejici funkci. Korektivni funkce spociva v poskytovani zakovi jasnych informaci
o sméru jeho dalsiho uceni, aby dosahl pozadovaného cile. Tato funkce uzce souvisi
s regulativni funkeci, jelikoz napomaha zékovi 1épe tidit vlastni uceni. Rozvijejici funkce
se zaméfuje na formovani osobnosti zéka, posilovani jeho sebehodnoceni, sebeobrazu

a sebepojeti (Kratochvilova, 2011).

Naplnéni téchto funkci ¢ini hodnoceni nejen pedagogicky uG¢innym, ale je také

vyznamnym nastrojem pro rozvoj zéka i pro efektivni praci ucitele.

1.3 Typy Skolniho hodnoceni

V ramci Skolniho prostiedi existuje Siroka $kala hodnoceni, které ucitelé mohou pravidelné
vyuzivat k podpote uceni zakl. Typy Skolniho hodnoceni jsou pfedmétem z4jmu mnoha
autorl, mezi které patii naptiklad (Safrémkové, 2019; Vopatilova, 2019; Jedlicka et al., 2018;
Zormanova, 2014; Frey, 2014).

Typy Skolniho hodnoceni se fadi do skupin podle riznych hledisek. Prvnim hlediskem,
které 1ze najit v odborné literatute, je hledisko subjektu hodnoceni, kde se fadi hodnoceni
heteronomni a autonomni. Heteronomni hodnoceni je typ hodnoceni, kdy Zak neni tviircem
daného hodnoceni a je v roli pfijimatele sdéleni ze strany ucitele. Ucitel prosttednictvim
daného hodnoceni informuje zZdka o jeho pokrocich v uceni, avSak mnohdy dojde
k negativnimu vyuziti hodnoceni ze strany ucitele. Heteronomni hodnoceni ma tendenci
tlumit nezddouci chovani, ale vyhradné by mélo slouzit k motivaci a posilovani chovani,
kter¢ se od zdka ocekava ¢i vyzaduje (Zormanova, 2014). Autonomni hodnoceni
predstavuje zptsob, kdy zak sam hodnoti své vykony, vysledky prace, chovani nebo ucebni
¢innost. Tento pfistup zahrnuje predevsim sebehodnoceni a hodnoceni mezi spoluzaky.
Opiré se o principy autonomie ve vzdélavani, které kladou diiraz na samostatnost zaka, jeho

schopnost reflektovat vlastni uceni a rozvijet se prostiednictvim aktivniho zapojeni do
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hodnoticiho procesu (Kolar et al.,, 2012). Jedlicka et al. (2018) povazuji autonomni
hodnoceni za jisty cil vzdélavani, jelikoz v ptipade, kdy zak zvlada autonomni hodnoceni
dokaze srozumiteln¢, adekvatné popsat stav svého vlastniho uceni, dokaze také navrhnout
zmeény, které by piispely ke korekei vyskytujicich se chyb ¢i mezer v samotném procesu
ucenti.

Nasledujicim hlediskem je hledisko vztahové normy, kde fadime hodnoceni socidlné
vztahové a individudlné vztahové. Individualné vztahové a socialné vztahové hodnoceni
se od sebe lisi tim, s kym je zdk a jeho vykon porovnavan. Pii individudlné vztahovém
hodnoceni se aktualni vykon Zzadka porovnava s jeho pfedchozim vykonem, tedy sdm
se sebou. Pii socialné vztahovém hodnoceni je zakv vykon srovnavan s vykony jinych zaka

aneni mozné pifi ném pozorovat jednotlivé malé pokroky Zzdka v jeho procesu uceni

(Kratochvilova, 2011).

Dal$imi typy jsou sumativni a formativni hodnoceni. Sumativni hodnoceni
predstavuje souhrn informaci o procesu uceni zaka, jeho pokrocich, zdarech a nezdarech
a slouzi pfedevsim jako mnozstvi podstatnych informaci, které jsou dalezité pro rodice
(Earle, 2019). Formativni hodnoceni je na rozdil od sumativniho hodnoceni béznou
soucasti procesu uceni, kdy ucitelé a zaci provadi pribéznou kontrolu jednotlivych pokroki,
nachazi mezery a navrhuji cesty ke zlepseni (Frey, 2014). Jedlicka et al. (2018) povazuji
formativni hodnoceni jako jisté pfemosténi mezi autonomnim a heteronomnim hodnocenim
a zaroven zmifuji jistou souvislost s terminem ze zahranici ,,assessment for learning®. V
souvislosti s formativnim hodnocenim se uvadi také formativni zpétna vazba (Clark, 2012),
ktera je soucdsti sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni, jakoZto metod formativniho
hodnoceni (Stary & Laufkova, 2016), a které jsou dale rozpracovany v nasledujicich ¢astech

prace.

Poslednimi typy hodnoceni, které budou uvedeny, jsou kriteridlni a normativni
hodnoceni. Ob& hodnoceni se vyznacuji tim, Ze se posuzuje zak ve vztahu k néfemu. Pii
kriterialnim hodnoceni se zdk posuzuje ve vztahu k jistym kritériim, ktera byla dopiedu
urcena, jak ucitelem ¢i zaky (Vopatilova, 2019). Normativni hodnoceni porovnava vykon
zaka s predem stanovenymi normami. Tyto normy by mély byt jasn¢ definované a odpovidat
vzdélavacim cilim., které hodnotitel musi mit dopfedu fadn¢ promyslené a musi davat
smysl. Normou lze myslet napiiklad hodnotici §kélu. Zaci ziskavaji hodnoceni na zakladé

hodnotici Skaly a ve srovnani s dal§imi zaky (Kratochvilova, 2011).
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Odborna literatura nabizi riizné typologie hodnoceni, avSak pro potieby této prace byla
vymezena dvé¢ kli¢ova hodnoceni — formativni a autonomni, kterym se podrobnéji vénuji

nasledujici kapitoly.

1.4 Formy Skolniho hodnoceni

Formy hodnoceni lze definovat jako zplsoby, jimiz hodnotitel vyjadiuje vysledky préace
hodnoceného. Existuje vice forem hodnoceni, avSak mezi nejuzivanéjsi patii slovni
hodnoceni a klasifikace. Formy hodnoceni si ucitel ani Skola nemohou zvolit na zaklad¢
kratkého rozhovoru ¢i ze dne na den, jelikoz jejich volba je zavisla na mnoha aspektech —
na celkové koncepci $koly, na zacich, ¢i individualnich dispozicich, véku (Kratochvilova,
2011) na pedagogickych situacich a cilech hodnoceni (Frey, 2014).

K formdm hodnoceni lze zatadit nejen formalni zptisoby hodnoceni, ale i drobné slovni

poznamky ucitele béhem vyucovani, naptiklad pochvaly jako ,,skvéle* ¢i ,,dafi se ti dobie®.

Kratochvilova (2011) jednotlivé formy hodnoceni rozdélila celkové do ¢tyt kategorii.
Verbalni kategorie predstavuje formy hodnoceni v ustni ¢i pisemné podobé€. Do verbalni
kategorie se fadi slovni hodnoceni Zaki. Slovni hodnoceni je kvalitativni forma hodnoceni
(Capek, 2015), pii jehoZ spravném uziti se zaGini nejdiive pozitivnimi informacemi
o zakovych pokrocich v jeho uceni, chovani ¢i o vztazich ve tfid¢, az poté se piesouva
k negativnim informacim o jeho nedostatcich. Zavérem by mél ucitel podat nastin
jednotlivych krok, které by mél zak podniknout na cesté k vytyéenym cilim (Cabalova,

2011).

Nonverbalni kategorie forem hodnoceni piedstavuje jednotliva gesta uzivana ucitelem
v pritbéhu vyucovaciho procesu, mimiku ucitele ¢i pohyb, ktery je vyjadienim reakce na jisté
udalosti. Zna¢nou nevyhodou nonverbélni kategorie je skutecnost, Ze ucitel si mnohdy
neuvédomuje, ze se vyjadiuje viici udalostem, at’ jiz pohybem ¢i mimikou a mohlo by to mit

nasledné negativni vliv na dalsi uceni zéka (Frey, 2014).

Ciselna kategorie zahrnuje klasifikaci, ktera je v Geském 8kolstvi charakteristicka péti
stupni hodnoceni, a také procentudlni hodnoceni, jeZ je povazovano za problematickou
formu. Klasifikaci definuje Zormanova (2014, s. 210) jako ,hodnoceni vzdé€lavacich
vysledkt a chovani zaki vyjadiené kvantitativng hodnoticim stupném, znamkou 1-5.“ Capek
(2015) zdaraziuje Spatnou praci ucitelll se znamkovanim, kdy se vziji do role soudct,
kteti rozd€luji zaky na chytré, hloupé, dochazi k jejich Skatulkovani, které pak popisuji jako

spravedlivost. Pro ucitele je dana forma hodnoceni zna¢né€ jednoduchd, rychla a dle nich
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efektivni. Procentudlni hodnoceni se fadi k problémovym formdm hodnoceni, jelikoz
vyzaduje od Z4kii zna¢nou miru porozuméni. Zakovi bude obtizné vysvétlit, jaky je rozdil
mezi 58 a 62 %. Bodové hodnoceni predstavuje alternativu ke klasifikaci a v soucasnosti
se vyuziva predeviim na vysokych $kolach, napiiklad v podobé kreditniho systému. Zaci
jsou hodnoceni jistym poctem bodi, ktery je dopfedu uren na zaklad¢ bodové tabulky,

se kterou by méli byt seznameni a méli by ji rozumét.

Graficka kategorie zahrnuje hodnoceni pomoci samolepek, které jsou oblibené spise
v zahranici. V ¢eském prosttedi se ucitelé priklani k uzivani razitek, kterd jsou pro zaky

ozdobou a piinasi jim radost (Capek, 2015).

Jak ukazuje ptehled forem hodnoceni, kazda z nich ma své vyhody a omezeni. Pravidla
jejich uzivani jsou v Ceské republice stanovena $kolskym zékonem ¢&. 561/2004 Sb. Zakon
o ptedSkolnim, zdkladnim, stfednim, vy$$im odborném a jiném vzdélavani, ktery umoziuje
tii zptisoby hodnoceni zaka zakladniho vzdélavani: klasifikaci, slovni hodnoceni a jejich

kombinaci.

1.5 Faze hodnoticiho procesu

Po vymezeni zakladnich typli a forem Skolniho hodnoceni je vhodné zaméfit se i na jeho
prabéh. Hodnoceni ve vyucovacim procesu totiz probiha v nékolika fazich, jejichz spravné
dodrZeni je klicem k jeho efektivité. Riizné pohledy na faze hodnoticiho procesu nabizi
naptiklad Zormanova (2014) a Safrankova (2019), pii¢emz kazda z nich piistupuje k tématu
z jin¢ho uhlu.

Zormanova (2014) popisuje hodnotici proces jako postup zahrnujici nékolik fazi.
Hodnotici proces za¢ina uz zadanim tlohy ucitelem, kterou zak pfijima. Béhem jejiho feSeni
ucitel sleduje Zdkovu préci a analyzuje jeji pribéh. Po dokonceni tkolu ucitel poskytuje
rychlou zpétnou vazbu k vykonu zaka. Poté nasleduje podrobnégjsi zavérecna analyza,
na jejimz zéklad¢ ucitel rozhoduje o kvalité Zakova vykonu. Toto hodnoceni je prezentovano
zékovi, ktery jej bud’ akceptuje, nebo odmita. Zak nasledn& reflektuje u¢iteliiv posudek
a zvazuje jeho mozné diisledky. Cely proces pak ovliviiuje nejen dalsi uceni zaka, ale také
jeho chovani.

Safrankova (2019) popisuje hodnotici proces jako sled nékolika fazi. Nejprve je

nezbytné stanovit cil hodnoceni a kritéria, kterd se pouziji — napiiklad zda se zaméteni bude

tykat slovni zdsoby nebo gramatickych chyb. Dal§im krokem je vybér formy a prostfedku
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hodnoceni, tedy rozhodnuti, zda bude probihat slovné, pisemné, nebo naptiklad
prostiednictvim portfolia. Dtlezitou soucasti je také urceni aktérit hodnoceni, tedy kdo
se na ném bude podilet — mize to byt zak, ucitel, rodi¢ nebo skola. Nasleduje shromazd’ovani
udajt o zakovi a jeho ¢innosti, které slouzi jako podklad pro formulaci hodnoticiho zavéru.
Zaveérem procesu je pak pfijeti nebo nepfijeti hodnoticitho zévéru ze strany ucitele, zaka

nebo rodic¢u.

Pti porovnani fazi hodnoticiho procesu obou autorek je ziejmé, Ze obé autorky piinasi
informaci o jistém zavéru hodnoceni a nasledném pfijeti ¢i nepiijeti zédkem, avsSak
v celkového pohledu se jevi vymezeni od Safrankové (2019) daleko piinosn&jsi
a pochopitelnéjsi a dostava se do samé podstaty hodnoceni, kdy sama autorka do celého

procesu uvadi téz rodice, jez u Zormanové (2014) zminéni nejsou.

Zatimco model Zormanové (2014) klade diiraz primarn€ na interakci mezi ucitelem
a zakem, Safrankova (2019) rozsifuje hodnotici proces o dalii aktéry, véetnd rodi¢t. Tato
SirS§i perspektiva mize piispét k vétsi transparentnosti hodnoceni a zapojeni vsech
zainteresovanych stran. Pfesto si vSak v praxi ucitelé mnohdy jednotlivé faze sami

neuvédomuyji ¢i dokonce jim splyvaji s jinymi fazemi hodnoticiho procesu.

Zaveérem prvni kapitoly Ize konstatovat, ze Skolni hodnoceni ma kli¢ovy vyznam v
procesu vzdélavani, protoZze nejen hodnoti vykon zaki, ale zaroven pfispiva k jejich
osobnostnimu a socidlnimu rozvoji. Tento vyznam se napliiuje predev§im tehdy, pokud
hodnoceni plni své zakladni funkce, ucitel vyuziva riizné formy a typy hodnoceni a dodrzuje
jednotlivé faze hodnoticiho procesu. Byla rovnéZ zdiraznéna dulezitost objektivity, validity
a spolehlivosti hodnoceni, stejn¢ jako posun od tradi¢nich metod k modernim ptistupiim.
Nasledujici kapitola se jiz zaméfi na autonomni hodnoceni jako kli€ovy nastroj pro rozvoj

odpovédnosti zakl za vlastni uceni.
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2 AUTONOMNI HODNOCENI - HODNOCENI V RUKOU ZAKU

Ptredchozi kapitola se zabyvala obecnym vymezenim Skolniho hodnoceni, véetné jeho
funkci, objektivity a riznych typti hodnoceni. Z hlediska dalsiho smétovani prace je dilezité
uvést definice formativniho hodnoceni, jez jsou podkladem pro pochopeni autonomniho

hodnoceni.

Pojem formativni hodnoceni pochéazi z latinského vyrazu ,,formo*, ktery znamena
formovat nebo tvofit. Definice tohoto typu hodnoceni nejsou v odborné literatuie zcela
ustalené; naptiklad Bartosek et al. (2021, s. 4) formativni hodnoceni popisuje jako ,,zptisob
planovani, realizace a reflexe vyuky, ktery ma za cil pomahat zdkiim v procesu uceni®.
Vincejova (2020, s. 6) uvadi, Ze ,formativni hodnoceni se zaméfuje na Zaka

a jeho vzdélavaci potieby v prib&hu procesu uceni®.

Stary a Laufkovd (2016) oznacuji za kli¢ové metody formativniho hodnoceni
sebehodnoceni, vrstevnické hodnoceni, stanovovani hodnoticich kritérii a poskytovani
formativni zpétné vazby. Ve chvili, kdy Zak tyto metody zacind samostatné a uvédoméle
vyuzivat, mluvime jiz o autonomnim hodnoceni. To spofivd v tom, ze Zak piebira
odpovédnost za své uceni — hodnoti nejen sebe, ale aktivn€ se podili i na hodnoceni svych
vrstevnikll. Tato angazovanost svéd¢i o schopnosti reflektovat vlastni ucebni procesy,

pfispiva k hlubSimu sebepoznani, posiluje sebedlivéru a poméaha zakovi vnimat sviij pokrok.

Autonomni hodnoceni, at uz v podobé sebehodnoceni ¢i vrstevnického
hodnoceni, tak vyrazné pfispiva k posilovani osobnostnich i socialnich kompetenci zakd,
coz je jednim ze zakladnich cili vzd€lavaciho procesu. Pro hlubsi pochopeni jeho pfinosi je
nutné nejprve podrobnéji analyzovat kazdy z téchto pristupil zv1ast, veetné zpétné vazby,

které oba tyto pfistupy provazi.

2.1 Sebehodnoceni

Sebehodnoceni Zaki, stejné jako vrstevnické hodnoceni, patii do kategorie autonomniho
hodnoceni, které je hlavnim bodem dané prace. Z divodu znaéného zastoupeni
sebehodnoceni v empirické Casti prace je podstatné vymezit zakladni a hlavni aspekty

jeho uplatiiovani.

Se sebehodnocenim se setkdvame Casto; je soucasti naSich kazdodennich Zivotl. Pesto,

jsme ale malokdy opravdu schopni zhodnotit objektivne vlastni praci, byt k sob¢ kriticti a
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upfimni. Zakladni Skola mtze byt idedlnim prostiedim pro rozvoj sebehodnoceni, pokud

ucitel vi, jak jej efektivné vést.

Stary a Lautkova (2016) pojimaji sebehodnoceni jako proces, kdy zak piebira
zodpovédnost za hodnoceni, které bézn¢ provadi ucitel. Provadi reflexi vlastni prace, urcuje
silné a slabé stranky a zejména si stanovuje realné budouci cile. Brookhart (2023) definuje
sebehodnoceni jako proces, pii kterém zaci srovnavaji stanovend kritéria ,,dobré prace*
s jejich vlastni praci. Na zéklad¢ srovnani potom identifikuji silné a slabé stranky
a promysleji, co bude nasledujicim krokem v jejich uc¢eni. Velice stru¢nou definici uvadi

Gavora (2010, s. 167) ,,sebehodnoceni je nastrojem zlepSovani zaka*.

Ze vsech uvedenych definic je patrné, Ze je podstatné, aby sebehodnoceni zaky vedlo
k dal$im pokrokim. Pti vyucovani dochazi k interakci mezi ucitelem a zaky a mezi zaky
navzdjem. Pfi procesu sebehodnoceni sice hodnoti Z4ci svou praci a identifikuji své pokroky,
avsak ucitel, jeho zkuSenost se sebehodnocenim a jeho ptistup zde sehravaji dalezitou roli.
Ze strany ucitele je dilezité, aby si uvédomil, Ze se pti otdzce sebehodnoceni musi odklonit
od myslenky, Ze hodnoceni je jen pouze v rukou uditele, ale Ze v daném ptipadé¢ patii do
rukou zdka. Dle Brown a Harris (2018) je podstatné, aby ucitel dokonce dokazal zaradit

sebehodnoceni do jakékoli vzdélavaci ¢innosti.

Ucitel by mél se zaky stanovit hodnotici kritéria, vést je k jejich praktickému vyuZivani
a zaroven jim poskytovat podporu a zpétnou vazbu, aby se sebehodnoceni stalo efektivni
soucasti jejich uceni. Hlavnim aspektem pro Uspésné uplatnéni sebehodnoceni v prostiedi
zakladni Skoly, je zejména znalost ucitele tykajici se klimatu tfidy, individuality kazdého
jedince a jeho vztahu s zdky. Ucitel by mél zdky pravidelné kontrolovat, poskytnout jim
v ptipadné potteby pomocnou ruku a dat jim zpetnou vazbu, aby 1 zaci sami véd¢li, zda bylo

dodrzeno pfedem stanovené (Brookhart, 2023).

Kratochvilova (2011) déale uvadi dalezitost sdéleni podstaty a smyslu sebehodnoceni
také zakonnym zastupcim zakd, doporucuje kombinovat jednotlivé formy a typy

sebehodnoceni a vidét v sebehodnoceni zisk pro Zaky 1 ucitele a nikoli ztratu Casu.

Jak jiz bylo feceno, ucitel by mél mit prehled o tom, jaka je atmosféra, ¢i klima ttidy;
jsou totiz dilezitymi Ciniteli vstupujicimi do procesu sebehodnoceni. Obecné 1ze Cinitele,
které ovliviiuji proces hodnocent, rozd€lit na vnitini a vnéjsi, kdy mezi vnitini patii napiiklad
vychova v rodin€, vztah z4ka a ucitele ¢i mira objektivity a spravedInosti hodnoceni, zatimco

mezi vn¢jSimi Cinitele patii zejména zkuSenosti zaka s Gspéchy a netispéchy a jeho vnimani
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vykontu spoluzaktl (Rakousova, 2008). Brown a Harris (2018) upozoriiuji, Ze na uplném
pocatku zavadéni sebehodnoceni do vychovné vzd€lavaciho procesu mohou mit Zzéci
problém uvadeét realistickd hodnotici tvrzeni. Tento problém casto souvisi s nedostatecnymi
zku$enostmi s neuspéchy a omezenou schopnosti vypotadat se s nimi. Zaci maji tendenci
chranit své ego nebo naopak podcenovat sami sebe, coz miize negativné ovlivnit objektivitu
jejich hodnoceni. Témto situacim je potieba predchéazet prostrednictvim vhodné podpory a

vedeni ze strany ucitele.

2.1.1 Techniky sebehodnoceni

Pro zvladnuti sebehodnoceni se doporucuje postupovat pomalu, efektivné a ze strany ucitele
promyslenymi kroky. Nejdtive je dtlezité vést zaky k reflexi v podobé€ popisu ¢innosti nebo
toho, ¢eho dosdhli. Existuje fada technik sebehodnoceni, jejichz vyuziti ve vyuce je
rozmanité a mize byt ptizpisobeno schopnostem zaki (Stary & Lauftkova, 2016):
Technika Pohyby je velice jednoduchd — zéci reaguji na otazku typu ,,Jak se vam dnes

dafilo?* pomoci pohybu ruky nahoru, dolii nebo doprostied.

Grafické symboly piedstavuji pro Zdky zabavnou aktivitu, kdy je mozné pouZit celou
fadu symboll (slunce, mrak, Cerny mrak, smajliky, barvy). Rozmisténim jednotlivych
symbolt po tfid¢ dostavaji zaci moznost popfemyslet o tom, jak se jim vedlo pfi jejich praci,
piipadné jak jsou spokojeni s vlastnim vykonem apod. Zaci se poté postavi k jednotlivym

symboliim na zékladé¢ vlastniho uvéazeni.

Pti technice Komunikativni kruh sedi zaci v kruhu a reflektuji svou praci. Podle

vvvvvv

,,Proc?, coz vede k hlubSimu zamysleni nad u¢enim.

Sebehodnotici listy se staly na mnoha Skolach soucasti zdkovskych knizek. Jedné se
o jednu z technik, kterd vede Zaky k zaznamenani pribézné prace, dosaZzenych vysledki ale
téZ informaci o cilech. Zaci pii dané technice formuluji pisemné své tvrzeni, kterd mohou
mit vice podob. Prvni variantou jsou nedokoncené véty, které maji Zaci za kol dokoncit,
druhou variantou pak jsou navodné otazky, obsahujici kritéria hodnoceni, se kterymi jsou
7aci jiz predem obeznameni.

U techniky Erb ptedstavuje erb symbol, jenz na samém konci zobrazuje celkové
sebehodnoceni zaka. Na zacatku urcité etapy ¢i casového useku si kazdy zak nakresli vlastni
erb s jednotlivymi kategoriemi. Po skonceni etapy ¢i ¢asového useku zak vyplni jednotlivé

¢asti erbu dle vlastniho uvazeni a presvédceni o vlastnim pokroku.
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Od vyse zminénych jednodussich technik se nyni pfesouvam k technice, kterd
se ukazuje jako velmi u¢innd a piinosnd zejména u zakl na prvnim stupni zékladni skoly.
Tato technika propojuje sebehodnoceni Zaka, hodnoceni ze strany vrstevnikii a v nékterych
piipadech také zpétnou vazbu ucitele. Prave tato kombinace vytvaii prostor pro vzajemnou

diskusi a podnécuje aktivni spolupraci mezi zaky a pedagogem.

Technika Vyméi-vyber-vyméh mize byt napiiklad aplikovana v hodinach psani. Zak
nejprve oznaci zelenou pastelkou ty Casti prace, které povazuje za UspéSné, a cervenou
pastelkou oznaci mista, ktera hodnoti jako méné€ podaiend. Nasledné praci preda spoluzakovi
a ten provede vlastni hodnoceni. Rozdily ve vysledcich hodnoceni pak zaci spole¢né

diskutuji.

Na techniky uvadéné v ceské literatufe, 1ze navazat technikami uvadénymi v zahranici
od Brookhart (2023), ktery je rozd¢lil do tii hlavnich kategorii dle jejich zamé&feni. Zaroveil
upozornuje, ze ne vSechny techniky jsou vhodné pro kazdou tfidu — vzdy zélezi na konkrétni
situaci a skupiné zakl. Prvni kategorii technik sebehodnoceni jsou techniky, pfi niz zéci
hodnoti jejich miru porozuméni pomoci riiznych indikatord. Do dané kategorie se fadi
techniky jako ,Happy/sad faces®, ,Stand up/sit down®, ,Traffic lights*, ,,Thumbs

up/down/sideways* a ,,Fist-to-five®.

,» Thumbs up/down/sideways* je technika, ktera bude fungovat jen v ptipadé, kdy se
Zaci nemusi obavat posméchu. Jsou srozuméni s tim, Ze dané hodnocenti je pro jejich vlastni
posun a kdy se skutecné chtéji né€emu naucit. Nebude fungovat v piipade, kdy zaci sice
budou pobidnuti k tomu, aby umistili svilj palec na zakladé svého presvédceni o tom, jak
porozumgéli, ale palce vSech zakti ptijdou smérem nahoru, protoze nikdo nebude chtit ptiznat,

Ze probirané latce ¢i aktivité nerozumi.

,Fist-to-five* je technikou, kdy Z&ci hodnoti miru porozuméni pomoci c¢iselného
pfisuzovani. Cislo jedna pouZiji v ptipadé, kdy absolutné porozuméli, ¢islo pét v ptipade,

kdy neporozuméli. Dana technika je pouzitelnd zejména u starSich zak.

Druhou kategorii jsou techniky, pfi nichZ Zaci popisuji porozuméni obsahu vlastnimi
slovy. Zde se tadi aktivity jako ,,Reflective journals®, ,,Quick-writes®, ,,Most clear and least
clear cards or worksheets®, ,,One-minute papers® a ,,Blank slides®. , Reflecitve journals* ¢i
»Quick-writes* jsou techniky, kdy se ucitel pta zZaki na urcité otdzky tykajici se porozuméni,
hodnoceni. Problém nastava ve chvili, kdy ucitel nepolozi otazku, ktera by Sla do podstaty

hodnoceni, ale jen na porozuméni obsahu dané lekce ¢i casového rozhrani. Vice
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strukturovanymi aktivitami jsou ,,One-minute papers* a ,,Most clear and least clear cards or

worksheets®.

Posledni kategorii jsou techniky zaméfené na kvalitu prace z hlediska stanovenych
kritérii. Patfi sem napiiklad techniky ,,Single-point rubrics®, ,,Rubrics and highlighters®,
¢itechniky zalozené na vizudlnim zvyraznovani ¢asti prace, které napliuji predem
stanovena kritéria. Jako piiklad Ize uvést hodiny slohu, kde zici po dokonceni svého
vypraveéni barevné zvyraziuji ty ¢asti textu, které odpovidaji kritériim. Zde je mozné vidét
jistou souvislost s teorii z ceského prostredi, konkrétn¢ s technikou Vymeén-vyber-vymén

(Brookhart, 2023).

Cesta k zvladnuti sebehodnocenti je casto narocnd. Vyse popsané techniky zduraziuji,
jak dulezitou roli hraje dobie pfipraveny ucitel — od zajisténi vhodnych pomiicek az
po pravidelnou kontrolu. Kromé toho je nezbytné, aby zaci uméli pfijimat kritiku a brali ji

jako prilezitost k rtstu.

2.1.2 UspéSna implementace sebehodnoceni ve vychovné-vzdélavacim procesu

Proniknout do procesu sebehodnoceni, pochopit jeho dilezitost a aktivné jej uzivat ke svému
vlastnimu rlstu, to se zda byt idedlnim stavem, kterého by chtél dosdhnout kazdy ucitel
u svych zaka. A kdo jiny nez pravé zkuSeny ucitel, by mél pomoci zakiim na jejich cesté
ke zvladnutému sebehodnoceni.

Spravné vedeni sebehodnoceni ucitelem je pro zdky silnym stimulem k lepSimu
pochopeni sebe samych a svych vysledkti. Faragher (2014) dodava, Ze zaci se nasledkem
spravné uzitého sebehodnoceni daleko vice zapojuji do procesu uceni, jsou vice autonomni
a diive, nez pokladaji uciteli otazky ohledn¢ jejich posunu €1 zpiisobu, jak se zlepSit, nachazi
feSeni na své obtize sami. ZvySuje se motivace zakd, uspéchy, ucitel mize efektivnéji
vyuZivat ¢as ve vyuce. Ve chvili, kdy ucitel a zaci posoudi, Ze spolecné zvladli dojit na samy
vrchol cesty za uspeSnym sebehodnocenim, jsou Zaci schopni objektivné posoudit vlastni
chovani a umi pracovat s chybou. Konkrétné jsou schopni chybu identifikovat, urcit o jakou
chybu se jedna, pro¢ k dané chyb¢ doslo, uméji si ji vysvétlit a také napravit, bud’ za pomoci

uditele, spoluzaki, rodic¢t & sami (Safrankova, 2019).

V navaznosti na predeslé fadky lze fici, ze sebehodnoceni, které zaci jiz ovladaji a je
zaky pochopené, plni nasledujici funkce, které jsou z Casti totoZzné s funkcemi hodnoceni
zminénymi v prvni kapitole této prace. Funkci informativni, kontrolni, formativni a funkci

rozvijejici. Funkce informativni je napliiovana pfi procesu sebehodnoceni ve chvili, kdy si
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74k vlastni proces uéeni uvédomuje a jeho vysledky, jsou pro né&j zpétnou vazbou. Zak ma
moznost porovnat piedem stanovené cile s aktudlnimi vysledky a pfipadné¢ uvazovat nad
cestou k jejich dosazeni; jedna se o funkci kontrolni. Jako dals$i uvedu funkei formativni,
jelikoz sebehodnoceni formuje také osobnost jedince, jeho vlastnosti a postoje. Funkce
tykd zakova rozvoje v oblasti sebepojeti, sebekontroly ¢i schopnosti hodnotit sebe

samotného (Rakousova, 2008).

74k dokaze rozpoznat jednotlivé slozky vlastni prace, které jsou cestou k dosazeni
vytyCenych cilii. Dokéze je také popsat, objasnit a zdivodnit, pro¢ jsou z jeho pohledu
zvladnuté. U slozek vlastni prace, jenz posoudil zdk jako nedostatecné zvladnuté c¢i
nezvladnuté, dokaze zdivodnit volbu daného posouzeni a uvést divody proc¢ jsou z jeho
pohledu vysledky prace odlisné od o¢ekavané¢ho vykonu. Naplanuje si dalsi kroky vedouci

k lepSim vysledkiim a celkovému zlepseni (Kost'alova et al., 2008).

Rakousova (2008) zdtraziuje, ze oblast sebehodnoceni neni pro ucitele jednoduchou
zalezitosti, a proto je dilezité rozvijet schopnost Zakli sebehodnotit se jiz od nastupu
do zakladni Skoly. Nacvik sebehodnoceni vSak izce souvisi s vyvojem zdka, protoze tato
dovednost je zavisla na vyvojovych zvlastnostech mladsiho $kolniho véku. Ucitel by m¢l
pii praci se sebehodnocenim ¢erpat poznatky z vyvojové psychologie, které umoznuji 1épe

porozumét potfebdm a moZnostem zaka v tomto obdobi.

2.2 Vrstevnické hodnoceni

Termin vrstevnické hodnoceni (peer assessment) se v odborné literatufe poprvé objevil pred
20 lety. V poslednim desetileti vSak zacal v prostfedi §kol vzbuzovat opravdovy zdjem.
Oznacuje zptisob, kdy Zaci hodnoti praci svych spoluzdki. V zahrani¢ni literatufe se kromé
pojmu vrstevnické hodnoceni je mozné setkat také s terminy ,,peer feedback®, ,,peer review*

¢1 ,,peer response (Topping, 2017).

v

Z dostupnych definic tohoto typu hodnoceni se jako nejpfesnéjsi jevi vymezeni
podle Toppinga (2017), ktery vrstevnické hodnoceni chéape jako situaci, kdy Zaci hodnoti
uroven, hodnotu nebo kvalitu vykonu ¢i vysledného produktu svych spoluzakii. Takovym
produktem mohou byt napiiklad testy, portfolia nebo prezentace. Zaci nasledn& o svych

hodnocenich diskutuji a spole¢n€ dochazeji k hodnoticimu zavéru.
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Béhem vrstevnického hodnoceni se zaci dostdvaji nejen do role hodnotitele, ale
soucasné i do pozice hodnoceného. Uzivani vrstevnického hodnoceni mé pozitivni vliv na
rozvoj komunikacnich schopnosti zaka, jelikoz se uci, jak klast otazky, Ci jak poskytnout
efektivni slovni zpétnou vazbu. Neni vylouceno, ze vrstevnické hodnoceni neni mozné
vyuzivat i v pisemné formé, ale je potfeba vyhnout se znamkovani jednoho zaka druhym,
kde bychom jiz sklouzli spiSe k sumativnimu, nez formativnimu hodnoceni (Stary &

Lautkova, 2016).

S wvrstevnickym hodnocenim se tuzce poji koncept kooperativniho uceni, ktery
podle Williama (2011) pozitivn¢ ovliviiuje motivaci zaki, socidlni soudrznost, kognitivni
elaboraci i celkovou efektivitu udeni. Zaci jsou diky spolupraci motivovani k lepsim
vysledkiim, u¢i se vzajemné komunikovat a jasné€ji formulovat své mySlenky. V tomto
ohledu vrstevnické hodnoceni vyuzivd podobné principy — Zaci si pfi ném vzijemné

poskytuji zpétnou vazbu, ktera byva Casto jasnéjsi a vice motivujici nez hodnoceni ucitele.

Spiller (2012) uvadi, ze diky vrstevnickému hodnoceni se zdkiim zvysuje jejich vlastni
postaveni ve tiidé, nebot’ prebiraji aktivni roli pfi utvafeni procesu uceni. Zaroven se tak

posiluje jejich vztah vici uditeli, ktery jiz neni jedinym hodnotitelem.

Moss a Brookhart (2019) zduraziuji, ze vrstevnické hodnoceni tuzce souvisi
se sebehodnocenim, jelikoZ vradmci sebehodnoceni dochazi k jisté seberegulaci Zika

a pii vrstevnickém hodnoceni je mozné vyuzit praveé jednu ze seberegulativnich dovednosti.

Je vSak tfeba mit na paméti, jak upozoriiuji Stary a Laufkova (2016), ze efektivni
vrstevnické hodnoceni zavisi na kvalit¢ vztahi mezi Zaky. Aby bylo vrstevnické hodnoceni
prinosné, musi ucitel zohlednit atmosféru ve tfidé a vénovat pozornost vzajemnym vztahtim
zaka, jinak by se mohlo stat kontraproduktivnim a vést k negativnim dopadiim na klima

tridy.
2.2.1 Kiritéria a techniky vrstevnického hodnoceni

Informace, které pochazeji z vrstevnického hodnoceni, by mély byt pfinosné a poskytovat
zakim podnéty pro zlepSeni jejich dosavadniho vykonu. Dosahnout efektivniho
vrstevnického hodnoceni vSak neni jednoduché. Brookhart (2023) zdlraznuje, ze jeste
pfed samotnym zahdjenim vrstevnického hodnoceni je potfeba vytvotit vhodné podminky,
které zohlednuji vék zaki a jejich dosavadni zkuSenosti s hodnocenim. Ucitel by mél zajistit,
aby Zaci dobte chapali cile u€eni a kritéria, podle nichz budou hodnotit. Dale je dulezité, aby

kritéria odpovidala v€ku 74k a jejich dosavadnim zkuSenostem s hodnocenim.
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Jeho efektivitu lze podpofit stanovenim jasnych kritérii a vyuzitim osvédcenych
technik. Dulezitost kritérii potvrzuje i vyzkum provedeny v roce 2014, ktery ukazuje vyznam
zapojeni ucitelt do vytvareni kritérii pii vrstevnickém hodnoceni. Podle vysledki tohoto
vyzkumu vede aktivni role ucitele ke znac¢né presnéjsSimu hodnoceni ze strany zaki (Llado
et al., 2014). Stejny zaver uvadeji i Moss a Brookhart (2019), ktefi zdlraziuji pottebu jasné
definovanych kritérii, kterd pomahaji udrzet pozornost zaki. Ti by se méli zaméfovat
na popis prace spoluzaka, nikoli na jeho osobnost. Souc¢asti hodnoceni by méla byt jedna
vyrazné pozitivni stranka prace a nasledn¢ doporuceni k moznému zlepsSeni. Dilezité také
je, aby zéci dokdzali sva hodnotici tvrzeni podpofit konkrétnimi argumenty. Vrstevnické
hodnoceni by mélo probihat bezprostiedné po dané aktivité, aby si zaci jest¢ dobie
pamatovali, co se d¢lo, a mohli poskytnout kvalitni zpétnou vazbu (Moss & Brookhart,

2019).

Technik vrstevnického hodnoceni je mnoho, stejné jako autort, ktefi se jimi zabyvaji.
Podrobné a piehledné zpracovanou teorii technik vrstevnického hodnoceni, ktera vyhovuje
potfebam této prace, pfinasi Brookhart (2023). Informace od Brookhart (2023) doplnim
poznatky od autorti (Moss & Brookhart, 2019; Earle, 2019). Zahrani¢ni literatura k dané
problematice obecné poskytuje hlubsi poznatky, coz se odrdzi i v této praci. Zaroven je
vhodné zminit, Ze v zahrani¢nich zdrojich se ¢astéji pouziva pojem strategie, zatimco ¢eska
literatura pracuje spiSe s terminem ,technika®. Pro Ucely této prace budu dale pouzivat

oznaceni technika.

Brookhart (2023) rozdé€luje techniky vrstevnického hodnoceni celkem do tii kategorii
podle jejich zamétfeni. Prvni kategorii je hodnoceni prace s narativni zpétnou vazbou
zaloZenou na kritériich, kam patii naptiklad ,,Ladder of feedback® nebo ,,Rubrics and
highlighters®. Technika ,,Rubrics and highlighters® miiZze byt pouzita jak pfi vrstevnickém
hodnoceni, tak i pfi sebehodnoceni. Jeji podstatou je, aby Zaci zvyraznili ¢asti hodnotici
rubriky, které podle nich nejlépe odpovidaji praci jejich vrstevnika (Moss & Brookhart,
2019).

Druhou kategorii je hodnoceni prace se zpétnou vazbou zaloZenou na kritériich a
strukturovana zpétna vazba s vizudlnim organizérem. Sem patfi techniky jako ,,Two stars
and a wish®, ,,Stars and steps®, ,,Glow and grow*, ,,Plus-delta‘“ nebo ,,Single-point rubrics*.
,» 1 wo stars and a wish znamena, ze zaci pii hodnoceni spoluzdka uvedou dvé silné stranky
(,,stars®) a jednu stranku ke zlepSeni (,,wish®). Dilezité je, aby byly uvedené stranky

zaznamenany pisemné nebo nahrany, pokud se jedna o Ustni hodnoceni (Earle, 2019).
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Treti kategorii je hodnoceni prace se zpétnou vazbou zaloZzenou na kritériich
a komunikace mezi vrstevniky. Zahrnuje naptiklad techniky ,,What do you think? What do
I think?*, ,,Elbow partner switch®, ,,Peer conferencing forms* nebo ,,Peer response forms*
(Brookhart, 2023). Technika ,,What do you think? What do I think?* (také oznacovana jako
,» Think, pair, share*), popsana Earle (2019), mize byt pouzita v prubéhu vyuky i po jejim
skondeni. Zaci si sdéluji své nazory na praci spoluzakd a poté shrnou podstatné informace,

které vedou ke zlepSeni.

Earle (2019) uvadi dale techniky ,,Present and ask®, ,,Learning walk®, ,,Analogies* a
,Peer checking®. Technika ,Peer checking™ spo¢ivd v pfipravé checklistu — seznamu
polozek, které budou hodnoceny. Zaci provadéji kontrolu podle tohoto checklistu jak pied,
tak 1 po praci, coz jim umoziiuje vénovat vétsi pozornost vysledkiim uceni. Technika
,Learning walk“ miize byt pouZita pii sebehodnoceni i vrstevnickém hodnoceni. Zaci se
prochazeji tfidou, kde jsou vystaveny prace, a své komentafe zaznamenavaji na pripraveny
poznamkovy blok u kazdé prace. Technika ,,Present and ask* je zalozena na prezentaci prace
pted tfidou; ostatni Zaci kladou otdzky, aby pomohli prezentujicimu ziskat nové podnéty k

dal$imu udeni.

V &eském prostiedi se vrstevnickym hodnocenim diikladné zabyva Capek (2015), ktery
vSak nerozd¢luje techniky do kategorii podle zaméteni, jako tomu je u zahrani¢nich autora.
Mezi techniky, které uvadi, patii Barvy, Navstéva galerie, Plus/minus a SWOT analyza.
Stary a Laufkova (2016) navazuji spiSe na zahrani¢ni literaturu a zminuji techniky jako
Uznéni-otazka, Vzdjemné hodnoceni pravopisnych cvi€eni, Dilny psani, Pravidlo A-B-

C/C3B4ME nebo Vrstevnické hodnoceni domacich ukolu.

Technika Barvy (Capek, 2015) spo¢iva v rozdéleni zaki do &étyfélennych skupin, kdy
kazdy zak dostava barvu odpovidajici jeho hodnotici roli (optimista, kritik, praktik, skeptik).
Technika Navstéva galerie je podobnd zahrani¢ni technice Learning walk; Zaci vSak
komentuji vSechny prace vystavené v ,,galerii. Plus/minus spoc¢iva v jednoduché tabulce,
kam zaci zapisuji klady a zdpory hodnocené prace. SWOT analyza (S-silné stranky, W-slabé
stranky, O-pfilezitosti, T-hrozby) je univerzalné vyuzitelna technika, kterou lze aplikovat 1

ve vrstevnickém hodnoceni.
Technika Uznéni-otazka (Stary a Laufkova, 2016) u¢i zaky ptijimat a poskytovat
efektivni zpétnou vazbu tim, Ze po prezentaci sdéli spoluzakovi pozitiva a nasledné kladou

otazky, které ho nasméruji ke zlepSeni.
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Vrstevnické hodnoceni domacich tkola (William, 2011) motivuje zadky k odpovédné

domaci ptipravé, jelikoz zaci, kteti tkol nesplni, jsou z hodnoceni vylouceni.

Po ukonceni hodnotici aktivity by mél ucitel vzdy poskytnout zaktim hromadnou
zpétnou vazbu. Zhodnoti, jakym zplsobem zaci naplnili kritéria hodnoceni, a uvede
doporuceni pro budouci aktivity. Diilezita je také zpétna vazba od samotnych zaku, ktera
uciteli pomuze zjistit, jak proces vnimali oni sami, a nasledn¢ upravit dal§i pribéh
hodnoceni. Timto zplisobem se cely proces stava efektivnéjSim, zaci 1épe pochopi vyznam

stanovenych kritérii a uvédomi si, na co se maji pii praci zaméfit.

Vrstevnické hodnoceni nabizi zakiim cennou zpétnou vazbu a ptispiva k rozvoji jejich
komunikac¢nich i metakognitivnich dovednosti. Jeho uspéch vsak zavisi na peclivé ptiprave,

jasnych kritériich a respektujicim klimatu ve tfid¢.

2.3 Zpétna vazba u autonomniho hodnoceni

Zaveér kapitoly o autonomnim hodnoceni se zaméfuje na zpétnou vazbu, ktera funguje jako
propojujici komponent mezi sebehodnocenim a vrstevnickym hodnocenim, a tim podporuje
jejich smysluplnost. Zpétna vazba je tedy klicova nejen pro proces hodnocenti, ale také pro

upevnéni a zajisténi efektivity téchto hodnoceni v ramci autonomniho pftistupu.

Univerzalné 1ze pojem zpétnéd vazba chapat jako informaci, kterd poméaha zékovi, aby
pteklenul mezeru mezi aktudlnim stavem a pozadovanym cilem (Walsh, 2022). V kontextu
autonomniho hodnoceni se vSak pracuje s formativni zpétnou vazbou, ktera je do urc¢ité miry
uzpusobena individudlnim potfebam zakt (Clark, 2012), a kterou zaci aktivné vyuzivaji ke

zlepSeni vlastniho uceni a rozvoji ve vzdélavacim procesu (Brookhart, 2017).

Sed’ova, Svaficek a Salamounova (2012) poukazuji na to, Ze zpétna vazba hraje ve
vyuce specifickou roli, protoze ji odliSuje od b&ézné¢ komunikace a ¢ini z ni komunikaci
pedagogickou, tedy cilenou vyménu mezi ucitelem a Zakem, ¢i mezi zaky navzajem. Ackoli
muze mit riizné formy, klicové je, aby zakovi predavala smysluplné informace, které pfimo
souviseji s ucenim a vedou ho smérem k vytycenému cili.

Neni striktné dano, Ze zpétnd vazba ma jen a pouze poskytovat informace, které
povedou zaka ke zlepSeni. Zpétna vazba mtize také zakovi potvrdit, Ze dosahl vytyCeného
cile.

V souvislosti se zlepSenim vlastniho uceni je potiebné, aby zak ziskaval hodnotici

zpétnou vazbu, kterou definuje Slavik (1999) jako zpétnou vazbu, kterd poskytuje zakovi
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informace o tom, co se mu povedlo, co by bylo potfeba zlepsit a kterd zdka vhodné
usmérituje. Opakem hodnotici zpétné vazby je zpétnd vazba nehodnotici. S hodnotici
zpétnou vazbou se pracuje 1 v ramci formativniho, autonomniho hodnoceni, kde plni nalezité
funkce. Funkce rozvojova, regulativni, socialni a poznavaci jsou pilitem kvalitné
poskytované zpétné vazby, ktera nejen ze umozni zédkovi 1épe poznat sdm sebe, sviij styl
uceni, ale také mu umozni utvaret lepsi vztahy s ucitelem, spoluzédky a sméfovat vlastni

uceni k vytyCenému cili (Stary & Laufkova, 2016).

Aby vSak zpétna vazba mohla efektivné plnit své funkce, je dulezité nejen to, jaké
informace obsahuje, ale také kdy a jak Casto je poskytovana. Dopad zpétné vazby na proces
uceni a rozvoj dovednosti zakl do zna¢né miry ovliviiuje jeji nacasovani a ¢etnost. Prave z
tohoto hlediska ji William (2006) rozdéluje na tfi zdkladni typy — kratkodobou, sttednédobou
a dlouhodobou.

Stary a Laufkova (2016) nadale rozdéluji zpétnou vazbu dle jejiho zaméfeni. Zpétna
vazba se zamétuje na ukol, proces, osobnost zaka ¢i seberegulaci. Zpétna vazba zamérena
na kol se orientuje na to, zda je vysledek spravny ¢i nikoli a zda odpovida danému cili. Tato
zpétna vazba se zda lehce uchopitelna i v rdmci autonomniho hodnoceni. Pokud budou zéci
znat cil a spravny vysledek, mohou pak posoudit nejen tkol vlastni, ale i kol svého
spoluzaka. Zpétna vazba zamétena na proces je slozitéjsiho charakteru a zabyva se celym
procesem, ktery vedl zaka k zvladnuti cile. Zde je potieba prostfednictvim zpétné vazby
informovat Zéka, zda jeho dosavadni postup byl spravny ¢i nikoli. Zpétna vazba zameétena
na seberegulaci vyzdvihuje diilezitost sebehodnoceni ve vyu€ovani. Poslednim typem je
zpétna vazba zaméfena na osobnost zdka, avSak jevi se jako znacné problémova, jelikoz
opomiji vykon Zaka.

Dulezitymi aspekty, které délaji z obycejné zpétné vazby kvalitni zpétnou vazbu, jsou
Cas, konkrétnost, cilenost a obsah. Pravé spravné nacasovani hraje jednu z klicovych roli
pti poskytovani kvalitni zpétné vazby. Pokud neni zpétnd vazba poskytnuta vcas, mize
negativné ovlivnit sebevédomi zaktl 1 jejich motivaci. Obsahem kvalitni zpétné vazby by
mély byt zejména informace slouzici zdkovi k dalsimu pokroku a ke srovnani s jiz
dosazenymi cili. U¢itel by taktéZ mél vést zaky k tomu, ze zpétnd vazba se poskytuje
v rozsahlejsi podobé, nez jen vyroky ,,dobie®, ,,libi se mi to* ¢i ,,znovu*, které¢ jsou pro zaka
nic nefikajici. Ucitel sehrava diilezitou roli pii vedeni zdka v poskytovani kvalitni zpétné

vazby, jak k sob¢ samému, tak ke svym spoluzdkim. Vrstevnickd zpétnd vazba, ale 1
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sebehodnotici zpétnd vazba by méla byt s zaky nacvicovéana postupné, po malych krocich,

pfi nichz je velmi dilezité vyvarovat se necitlivym vyrokim (Stary & Laufkova, 2016).

Evans et al. (2010) uvadéji, ze Gspésnost procesu uceni souvisi s riznymi aspekty,
se kterymi zak do vzdélavaciho procesu piichazi, dale pak s aspekty vyplyvajicimi ze situace
a také s aspekty didaktickymi. Pro potteby této prace jsou zvlasté podstatné didaktické
aspekty, jako jsou hodnoty jedince, jeho postoj vici uciteli, spoluzdkiim a sobé samému,

dale motivace, atmosféra ¢i klima tiidy, prostfedi Skoly a samotny ucitel.

Druhd kapitola se zabyvala jednotlivymi aspekty autonomniho hodnoceni zaku
s diirazem na sebehodnoceni, vrstevnické hodnoceni doplnéné o zpétnou vazbu. Uvedené
poznatky slouzi jako teoreticky zaklad pro uchopeni tématu v dalSich ¢astech prace. Pro
jejich lepsi aplikaci v praxi je vSak nutné zohlednit specifika vyvoje zaki mladsiho Skolniho
veku, jenz ovlivituji pribeéh autonomniho hodnoceni v prostiedi zakladni skoly, a ktera jsou

predmétem posledni kapitoly teoretické Casti prace.
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3 VYVOJOVE ASPEKTY ZAKA MLADSIHO SKOLNIHO VEKU
A JEJICH VYZNAM PRO AUTONOMNI HODNOCENI

V predchozich kapitolach této prace bylo teoreticky vymezeno autonomni hodnoceni, jehoz
soucasti je vrstevnické hodnoceni, sebehodnoceni a zpétna vazba. Pro hlubsi porozuméni
této problematiky je vSak nezbytné propojit autonomni hodnoceni s vyvojovym obdobim

zaka mlad$iho Skolniho véku.

Mladsi skolni vk, ktery Pugnerova (2019) oznacuje za zasadni Zivotni zménu v Zivoté
jedince, je vymezen obdobim mezi 6. a 11. rokem zivota — tedy od vstupu ditéte do zékladni
Skoly az po prvotni projevy pohlavniho dospivani. Toto obdobi je kli¢ové pro utvaieni
sebehodnoceni zaktl, coz potvrzuje Eccles (1999), jenz v ndvaznosti na Eriksonovu teorii
stanovil tfi kli¢ové charakteristiky, které ptfedurcuji utvareni sebehodnoceni u zdka mladsiho
Skolniho véku — nartstajici kognitivni kapacitu, kterd zakiim umoziuje reflektovat vlastni
uspéchy a netspéchy, rozSifovani socidlniho svéta a aktivit mimo rodinné prostiedi

a srovnavani a soutézeni v rdmci vrstevnickych skupin.

Végnerova a Lisa (2021) popisuji toto obdobi jako kli¢ovy moment vstupu ditéte
do spolec¢nosti, kdy se nejen uci plnit povinnosti, ale také potvrzuje vlastni kvality a rozviji
své kompetence a osobnost. Dité v této fazi Zivota zac¢ind pocitovat potiebu byt hodnoceno
a akceptovano svym okolim. Pfestoze se v tomto obdobi odehrévaji vyvojové zmény, nejsou
tak vyrazné jako v pfedchozim ¢i nasledujicim vyvojovém obdobi, a proto jej Ize povaZzovat

za obdobi latence (Orel et al., 2016).

Erikson (2015) charakterizuje tento vyvojovy stupen jako obdobi snazivosti
a iniciativy, kdy dité¢ hleda potvrzeni své vlastni hodnoty skrze vykon. Hlavnim cilem je
ziskani zdravého sebevédomi, nikoli pocitl selhani ¢i ménécennosti. Toto obdobi piinasi jak
vyhody, tak i nevyhody. Mezi vyhody patii moznost objevit vlastni silné stranky a zajmy,
zatimco nevyhodou muze byt pocit neuspéchu, ztrata sebedlivéry nebo neschopnost

identifikovat oblast, ve které by dité mohlo vyniknout.

Vymezeni vyvojovych charakteristik zdka mladSiho Skolniho véku ve vztahu
k vrstevnickému hodnoceni a sebehodnoceni je zasadni, nebot’ propojuje psychologické
aspekty vyvoje s teorii hodnoceni. Autonomni hodnoceni ovliviiuje nejen sebepojeti
a sebevédomi zaka, ale také jeho vztahy s vrstevniky, uciteli a jeho celkové postaveni

ve tiidnim kolektivu. Teorie tykajici se emoci, socialniho vyvoje, motivace, procesu uceni,
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mezilidskych vztahii, subjektivniho usili a sebepojeti mohou pomoci 1épe pochopit vyznam

autonomniho hodnoceni a zdiraznit jeho dualezitost jiz od pocatkii Skolni dochéazky.

3.1 Socialni vztahy a jejich vliv na autonomni hodnoceni Zaka mladSiho

Skolniho véku

Vstupem do zakladni Skoly zak pfijima novou socidlni roli — stava se Skolakem a
spoluzakem. S touto roli jsou spojena urcita specifika, jako je naptiklad znalost pravidel
chovani, ktera se od néj v této pozici otekavaji. Zak by mél védat, jak se chovat k ugiteli i
ke spoluzaktim (Vagnerova & Lisa, 2021). Zaroven se stava soucasti Sirsi socidlni skupiny,
vrstevnickych vztazich se objevuji rizné emoce, formy soutézivosti i spoluprace, a tyto

faktory mohou vést k vytvareni mensich socidlnich skupin (Koncekova, 2014).

Hierarchii vrstevnickych skupin a jejich specifika popisuje Pugnerova (2019), ktera
upozornuje na typické rozdéleni déti do chlapeckych a div¢ich part. Chlapecké skupiny maji
obvykle jasn¢ danou hierarchii — vzdy existuje viudce, kterému se ostatni prizplisobuyji.
Konflikty mezi chlapci byvaji Casto feSeny fyzicky. Naproti tomu div¢i skupiny nemaji tak
striktni hierarchickou strukturu a konflikty fe$i nepfimo — naptiklad pomlouvanim c¢i
intrikami. Divky si totiz i ptfes konflikty chtéji zachovat ptatelstvi. Tyto vztahy
ve vrstevnickych skupinach maji zasadni vliv na proces autonomniho hodnoceni. Vztahy
mezi spoluzaky proto mohou vyznamné ovlivnit ochotu Zaka zapojit se do autonomniho
hodnoceni, a to jak v ramci sebehodnoceni, tak vrstevnického hodnoceni. Pokud se Zak
pohybuje v podporujicim prostiedi, je pro néj snazsi hodnotit nejen ostatni, ale 1 sebe sama
objektivné a s respektem. Naopak v nepfiznivém socidlnim klimatu, kde ptevladaji
soutéZivost ¢i negativni interakce, mlize autonomni hodnoceni ztracet sviij vychovny

a motivacni potencial (Blatny, 2017).

Vztah mezi ucitelem a zékem se béhem skolni dochazky dynamicky vyviji. Pf1 nastupu
do Skoly se zak pfirozené setkava s autoritou ucitele, coz pro n&j obvykle neptfedstavuje
zasadni problém, nebot se s autoritou setkalo jiz v predikolnim véku. Zaci prvniho roéniku
mivaji k uciteli silnéjsi citovy vztah, zatimco ve tfetim ro¢niku jiz ucitel ztraci svilj osobni
vyznam — zaci se stavaji kriti¢t¢jSimi a zacinaji analyzovat jeho Cinnost i osobnost

(Koncekova, 2014).
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Osobnost ucitele vyrazné ovliviiuje nejen chovani zakl, ale 1 jejich postoj
k autonomnimu hodnoceni. Pugnerova (2019) identifikuje nékolik typt uciteli, mezi néz
patii autoritativni, nejisty, temperamentni, unaveny, kreativni, nekreativni, medialni a
liberalni ucitel. Pokud ucitel vytvaii podporujici prostiedi a podnécuje zaky k sebereflexi,
zaci se snaze zapojuji do autonomniho hodnoceni, protoze vnimaji, Ze jejich ndzor ma
hodnotu a ze jejich hodnoceni neni vyuzivano pouze jako prosttedek k posuzovani vykonu,

ale také jako nastroj k seberozvoji (Jedlicka et al., 2018).

Specifickym aspektem détské psychiky, ktery ovliviiuje vztah zaka k uditeli, je
sugestibilita — tedy mira ovlivnitelnosti zdka nazory druhych. Sugestibilita mize mit
pozitivni i negativni dopad na sebehodnoceni zdka. Pokud je zak opakované chvalen, jeho
sebevédomi se posiluje. Naopak negativni zpétna vazba muize vést k pochybnostem
o vlastnich schopnostech a snizeni motivace (Pugnerova, 2019). Tento aspekt je zasadni i
v procesu autonomniho hodnoceni, jelikoz zak maze byt vyrazné ovlivnén zpétnou vazbou
od spoluzékd i od ucitele. Negativni ¢i nespravedliva hodnoceni mohou snizovat jeho

sebevédomi a ochotu nadale se aktivné tiCastnit hodnoticich procest (Eccles, 1999).

Jednotlivé vztahy mezi uciteli a zZaky 1 mezi spoluzdky samotnymi utvéafeji klima
vyucovani, které Priicha (2013) definuje jako souhrn pocitl, které ucastnici vyucovaciho
procesu prozivaji. Pfiznivé socidlni klima podporuje nejen fungovani vychovné-
vzdélavaciho procesu, ale také pozitivné ovliviiuje piijeti autonomniho hodnoceni.
V takovém prostiedi Zzaci snaze poskytuji a pfijimaji zp&tnou vazbu, respektuji ndzory

druhych a rozvijeji vlastni sebehodnoceni.

Socialni prostiedi, ve kterém se zak pohybuje, ovliviiuje nejen jeho sebehodnoceni, ale
také vrstevnické hodnoceni. Blatny (2017) upozoriiuje, Ze zpétna vazba, kterou zak ziskava
od svého okoli mimo rodinu, hraje klicovou roli ve vnimani sebe sama. Zde se uplatiiuje
také socialni srovnavani, tedy porovnavani vlastniho vykonu s vykony vrstevniki, které ma
piimy dopad na sebehodnoceni (Eccles, 1999). Vrstevnici tvoii zaklad pro formovani
vlastniho obrazu o sobé&, a proto je jejich zpétna vazba zasadni soucasti autonomniho
hodnoceni. Pokud je vrstevnické hodnoceni koncipovano spravné, mize podporovat rozvoj

sebereflexe a pomahat zakiim 1épe chapat své silné i slabé stranky.

Lze tedy shrnout, Ze socialni vztahy zakid mladSiho Skolniho v€ku maji pfimy dopad na
jejich zapojeni do autonomniho hodnoceni. Bezpecné a podporujici prosttedi podporuje
pozitivni zpétnou vazbu a zdravé sebehodnoceni, zatimco nepfiznivé vztahy mohou vést

k negativnim dopadiim na sebevédomi a motivaci zdkd. Autonomni hodnoceni tak neni
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pouze izolovanym nastrojem hodnoceni vykonu, ale tzce souvisi se socidlni dynamikou

ve tfidé a Skolnim klimatem.

3.2 Poznavaci procesy a jejich role v autonomnim hodnoceni Zaka

mladsSiho Skolniho véku

Poznavaci procesy u zakti mladsiho Skolniho vé€ku prochazeji vyznamnym rozvojem. V této
fazi se zéaci vyznacuji rostouci zvidavosti, vEtSi vytrvalosti a schopnosti soustiedit se
na ukoly delsi dobu (Petrova & Plevova, 2018). Prestavaji byt pasivnimi piijemci informaci
a zacinaji projevovat potfebu aktivné se podilet na uCeni, hledat souvislosti a kriticky
pfemyslet. Vnimani, pamé&t, mySleni, motivace a fe¢ hraji kli¢ovou roli v poznavacich
procesech a vyznamné¢ ovliviiuji uroven zakova vyvoje. Autonomni hodnoceni zavisi na tom,
do jaké miry zaci rozumi vlastnim silnym a slabym strankam a jsou schopni reflektovat sviij

pokrok.

Vnimani zakd mladsiho skolniho véku se neustale vyviji a pfechazi na vyssi troven.
Langmeier a Krej¢itova (2006) definuji vniméani jako proces, ktery zahrnuje nejen smysloveé
podnéty, ale také postoje, zkuSenosti a soustiedénost. Vyznamné zmény nastavaji predev§im
ve zrakovém a sluchovém vniméni, kdy se zaci stdvaji pozorn¢j$imi, dikladnéji zkoumaji
podnéty a zacinaji vnimat souvislosti mezi jednotlivymi jevy (Vagnerova & Lisa, 2021).
Kolem 10. a 11. roku dosahuje vnimani tirovné blizké dospélému Elovéku, avSak Zaci stale

postradaji dostate¢né zkusenosti s tfidénim informaci (Pugnerova, 2019).

Kognitivni vyvoj v tomto obdobi odpovida fazi konkrétnich logickych operaci, jak ji
popisuje Piaget (Langmeier & Krejéifova, 2006). Zaci za¢inaji pouzivat logické mysleni
pfi feSeni problému, ale stale se opiraji o konkrétni realitu. Dokéazou tfidit informace,
porovnavat je a aplikovat jednoduché principy logiky, avS§ak pouze ve vztahu k situacim,

které si dokaZou nazorn¢ piedstavit (Vagnerova & Lisa, 2021).

Tato faze vyvoje ma piimy dopad na autonomni hodnoceni. Zaci, kteii hodnoti sebe
nebo své spoluzdky, musi byt schopni uvédomit si kritéria hodnoceni, porovnavat sviij vykon
s ocekavanymi vysledky a zpracovavat zpétnou vazbu. Pokud ucitel Zakiim neposkytne jasna
voditka a nenauci je vhodnym hodnoticim strategiim, mize se jejich autonomni hodnoceni

opirat spiSe o povrchni dojmy neZz o objektivni kritéria (Pugnerova, 2019).

Vyznamnou soucasti poznavacich procest je metakognice, tedy schopnost zakt

pfemyslet o vlastnim poznavani a efektivné vyuzivat zpétnou vazbu (Petrovd & Plevova,
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2018). Metakognitivni dovednosti zahrnuji sebehodnoceni znalosti, uvédomeéni si vlastnich
ucebnich strategii a schopnost volit optimalni postupy pii feSeni ukoll. S rozvojem

metakognice se zlepSuje regulace mysleni a zvySuje se efektivita uceni.

Metakognitivni schopnosti tizce souviseji s procesem autonomniho hodnoceni.
Sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni nejsou jen mechanickym procesem posuzovani
vykonu, ale predev§im néstrojem, ktery zakiim pomaha pochopit jejich silné a slabé stranky
a rozvijet strategii uceni. Pokud si zaci dokazou efektivné interpretovat netuspech, mohou jej

vnimat nikoli jako selhani, ale jako pftilezitost k dalSimu rtstu (Eccles, 1999).

Pamét’ zakti mladsiho skolniho véku se neustdle zdokonaluje, avSak stale prevlada
mechanické a neumyslna pamét, coz znamena, ze zaci si ¢asto zapamatuji informace, aniz
by si byli védomi strategie zapamatovani (Pugnerova, 2019). Vagnerova (2012) uvadi, ze
mezi 6. a 12. rokem dochazi k intenzivnimu rozvoji pamétovych strategii a zvySuje se

kapacita paméti. Tento vyvoj je zasadni i pro proces autonomniho hodnoceni, nebot’ Zaci si

musi pamatovat hodnotici kritéria, vnimat zpétnou vazbu a vyuzivat ji pii dalSim uceni.

S rozvojem paméti souvisi také Feé, ktera se v tomto obdobi vyznamné zdokonaluje
astdvd se nastrojem uceni. Rust slovni zasoby, schopnost formulovat mySlenky a
porozuméni gramatickym strukturdm umoznuje zakum efektivnéji komunikovat v ramci
vrstevnického hodnoceni (Langmeier & Krejéifova, 2006). Zaci, ktefi maji bohatsi slovni
zasobu a jsou zvykli verbalné formulovat své myslenky, maji vyhodu pti poskytovani zpétné

vazby a reflektovani vlastniho uceni.

Motivace Zakt mladsiho Skolniho v€ku je Casto externi, coZ znamena, Ze je ovlivnéna
pfedev§im hodnocenim a nazory lidi z jejich okoli (Vagnerova & Lisé, 2021). Pokud je Zak
zvykly piijimat pouze vnéjsi zpétnou vazbu od ucitele, miiZze mit potize s pfijetim principu

autonomniho hodnoceni, které vyzaduje aktivni zapojeni zakii do procesu hodnoceni.

Pugnerova (2019) upozoriiuje na to, Ze v procesu autonomniho hodnoceni je nezbytné
vést zaky k vnitfni motivaci — tedy k tomu, aby hodnotili sviij vykon nejen podle znamek,
ale 1 na zékladé svého pokroku a osobnich cili. Pokud Zaci vnimaji hodnoceni jako nastroj
rozvoje, spise se zapoji do procesu reflexe a budou ochotnéjsi pfijimat konstruktivni zpétnou

vazbu.
Poznavaci procesy hraji zasadni roli v procesu autonomniho hodnoceni. Kognitivni
vyvoj, metakognice, pamét, fe¢ 1 motivace ovliviiuji to, jak zaci vnimaji svlij vykon, jak

reflektuji zpétnou vazbu a jak jsou schopni objektivné hodnotit sebe i své spoluzaky. Ucitel
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hraje v tomto procesu kli¢ovou roli — jeho tikolem je nejen predavat znalosti, ale také vést
zaky k tomu, aby si osvojili dovednosti potfebné pro sebehodnoceni a vrstevnické
hodnoceni. Bezpecné a podporujici prostiedi, jasna hodnotici kritéria a rozvoj
metakognitivnich dovednosti umozni zaktim piistupovat k autonomnimu hodnoceni

efektivnéji a s vétsi mirou odpovédnosti.

3.3 Souvislost moralniho vyvoje Zaku mladsiho Skolniho véku

s autonomnim hodnocenim

Vyvoj moralky u zakti mladsiho Skolniho véku je ovlivnén mnoha faktory, mezi néz patii
psychické vlastnosti, intelekt, kognitivni a emocionalni schopnosti a dal§i individudlni
charakteristiky. Jean Piaget byl jednim z prvnich, kdo se podrobn¢ zabyval timto vyvojovym
aspektem. Na zakladé svych vyzkumu rozlisil dva zédkladni typy moralky: heteronomni

a autonomni (Pugnerova, 2019).

[ 24 .

Heteronomni moralka, kterd je typicka pro pocatky skolni dochazky, je fizena vné&jSimi
faktory — piedevsim autoritami, které uréuji, co je spravné a co $patné. Zak v této fazi vnima
pravidla jako pevné dané a neproménnd. Naopak autonomni moralka se rozviji pozdé&ji a je
zalozena na individualnim svédomi a racionalnim usudku. Zak si v této fazi zadina vytvaiet
vlastni mravni principy a hodnoty, které nejsou jen mechanickym pfejimanim pravidel, ale
vychézeji z hlubsiho pochopeni socialnich a moralnich souvislosti (Langmeier & Krej¢itfova,

2006).

Na Piagetovu teorii navazal Lawrence Kohlberg, ktery podrobnéji popsal, jak se zaci
uci vnimat moralni otdzky z perspektivy druhych. Kolem sedmého roku se Zak zacina vice
zam¢tfovat na to, jak je vniméan dospélymi, a snazi se chovat tak, aby byl povazovan za
»hodného®. V této f4zi vnima jako moralni problém to, co za problém povazuji jeho autority
—rodice a ucitelé. Kolem desatého roku se moralni tisudek Zaka rozsifuje a za€ina zahrnovat
dodrzovani pravidel a zdkont nejen jako povinnost vii¢i autoritam, ale i jako soucast $irS§iho

spolecenského ramce (Pugnerova, 2019).

Moralni vyvoj v tomto obdobi izce souvisi s rozvojem empatie, kterd umoziuje zakim
1épe se vcitit do druhych a pochopit jejich pocity. Z kognitivniho hlediska jsou zaci stale
1épe schopni hodnotit problémy a emoce svych vrstevniki a hledat zpisoby, jak tyto situace

reSit. Blatny (2017) uvadi, Ze rostouci schopnost zZakli vnimat S$ir§i souvislosti a reakce

vvvvv
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Postupny rozvoj moralniho uvazovéani a empatie hraje kli¢ovou roli v zapojeni zak
do procesu autonomniho hodnoceni. Schopnost vnimat emoce a potieby spoluzdki
hodnoceni. Soucasné se rozviji jejich schopnost sebereflexe, coz jim umoznuje hodnotit
vlastni chovani a provést rozhodnuti nejen na zaklad€ vnéjsich pravidel, ale i podle vlastnich

moralnich zasad a odpovédnosti.

Teorie moralniho vyvoje tedy zdlrazituje vyznam toho, aby si Zaci osvojili schopnost
reflektovat své jednani a hodnotit jej na zdklad€¢ wvnitinich principi, nikoli pouze
podle ocekavani autorit. Tento ptistup podporuje nejen autonomni hodnoceni jako nastroj

seberozvoje, ale také celkovou etickou a socidlni odpovédnost zaki v kolektivu.

3.4 Emocni vyvoj a jeho role v autonomnim hodnoceni Zaki

Emocni zralost zakt mladsiho Skolniho véku a uroven jejich emocni inteligence hraji
dilezitou roli pfi jejich zapojovani do autonomniho hodnoceni. Podle Petrové a Plevové
(2018) je emociondlni vyvoj zdka uzce spjat s jeho socidlnim prostfedim. Emoc¢ni
rozpolozeni 74kl ptfitom ovliviiuje nejen jejich Skolni vysledky, ale 1 celkovou spokojenost

a pohodu.

Tato vyvojova etapa byva spojovdna s veétsi emocni vyrovnanosti, coz souvisi s
postupnym dozravanim centralni nervové soustavy. O dosazeni urCité citové stability v

tomto véku hovofi i Erikson (2015).

Na emocionalni vyvoj Zdka ma vSak zasadni vliv 1 jeho rodina, ktera formuje jeho

vnimani emoci a socialnich interakci (Caestro et al., 2015).

Rozvoj emo¢ni inteligence je tizce spojen s metakognici, tedy schopnosti uvédomovat
si vlastni poznavaci procesy a u¢it se z nich. Zaci, ktefi lépe rozuméji svym emocim
a dokédzou je vyjadrit, jsou zaroven schopni efektivnéji reflektovat sviij vykon a piijimat
zpétnou vazbu. Kolem desatého roku zac¢inaji zaci vnimat emoc¢ni ambivalenci, tedy situace,
kdy pocituji protichlidné emoce soucasné. Zaroven se zlepsuje jejich schopnost porozumeét
emocim druhych. V tomto v€ku casto hodnoti a posuzuji chovani vrstevniki, pficemz
projevy strachu nebo uzkosti mohou vnimat jako znadmky nezralosti nebo netspéchu. Tyto
faktory jsou klicové pro autonomni hodnoceni, protoze umoziuji zdkim vnimat hodnoceni
nejen jako vn&jsi proces, ale jako prostiedek pro vlastni rozvoj. Zaci se uéi nejen piijimat

zpétnou vazbu, ale také poskytovat vrstevnické hodnoceni, které je citlivé k emocim druhych
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a objektivné zohlediuje kvalitu prace. Dulezitym aspektem tohoto vyvojového obdobi je
rozvoj sebehodnoticich emoci, které se formuji na zékladé srovnavani vlastnich vykoni
a chovani s ostatnimi. Sebehodnotici emoce hraji vyznamnou roli pfi regulaci chovani,
posiluji socidlni dovednosti a ovliviiuji zapojeni zaki do autonomniho hodnoceni. Vztahy
s vrstevniky mohou byt zdrojem podpory, ale také nejistoty ¢i obav. Sdileni pocith
s vrstevniky byva pro zéky jednodussi nez sdileni s dospélymi, protoze jsou na podobné
vyvojové urovni a maji spole¢né zkusenosti. Rozvoj emocni regulace se projevuje zejména
ve vrstevnickych vztazich, kdy se zaci u¢i potlaCovat negativni emoce, jako je vztek,
Skodolibost, zavist, strach ¢i uzkost. Kvalita vrstevnickych vztaht se zlepsuje, pokud Zaci
travi Cas spole¢nymi aktivitami, které je bavi. Emocni zralost tak usnadiiuje nejen adaptaci
na Skolni prostfedi, ale také ptispiva k schopnosti reflektovat vykon sviij 1 svych spoluzaki

(Vagnerova, 2012).

Subjektivni spokojenost zaka lze spojit s Eriksonovym ¢tvrtym vyvojovym stadiem,
ve kterém si zak vytvari pocit vlastni kompetence. Podobné jako dit¢ v predskolnim véku
milovalo hru, tak zak béhem S$kolni dochazky rozviji lasku k uceni. Tento pocit kompetence
souvisi s uvédoménim si smyslu Skoly, aktivnim zapojenim do Skolnich aktivit
a vykonavanim tukold, které zakovi davaji pocit uspéchu. Pokud si zadk tento pocit
kompetence neosvoji, mize se u n&j rozvinout pocit ménécennosti, ktery vede k pasivité a
rezignaci. Takovy stav negativné ovlivituje schopnost sebehodnoceni, protoze zak zacne
hodnotit svilj vykon primarné podle vnéjSich ocekévani, nikoli na zdklad¢ svého vlastniho
posouzeni pokroku. V mlad$im Skolnim v€ku se objevuji i nové typy emoci, jako jsou pocit
kiivdy, zavist, Skodolibost ¢i tréma. Tyto emoce Casto souviseji s hodnocenim sebe 1
druhych. Skodolibost se objevuje, kdyz zak dosahne lepsiho vysledku neZ spoluzak. Zavist
vznikd, pokud zak neuspéje tak, jak by si pfal, zatimco jiny spoluzdk uspéje (Koncekova,
2014).

Tento aspekt emoc¢niho vyvoje se promitd do autonomniho hodnoceni, protoze

ovlivituje objektivitu vrstevnického hodnoceni a ochotu pfijimat zpétnou vazbu.

Sebehodnoceni zakli v mlad$im Skolnim veéku neni vzdy pfesné — Casto zavisi na jejich
aktualnim emocnim stavu. Vykyvy v sebehodnoceni souviseji s celkovou nejistotou

a emoc¢ni labilitou.

Neuspéch v konkrétni situaci mize vést k poklesu sebediivéry, coz nésledné snizuje
motivaci a zhorSuje vykon. Nizké sebehodnoceni a negativni ocekavani mohou vést

k presvédceni, ze narocné situace nelze zvladnout. Tyto vykyvy jsou pfirozenou soucasti
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vyvoje. Dulezité je, aby se ucitelé i rodi¢e vyvarovali piehnanych reakci na docasné
neuspechy. Podpora realistického a pozitivniho sebehodnoceni poméha zakiim vnimat chyby
jako prilezitost k rastu (Vagnerova, 2012).

Emocni vyvoj zakt mladsiho Skolniho véku hraje zasadni roli pii formovani jejich
schopnosti zapojit se do autonomniho hodnoceni. Vétsi emocni stabilita, rozvoj empatie
a schopnost regulovat emoce umoznuji zaklim nejen 1épe piijimat zpétnou vazbu, ale také

objektivné hodnotit vykon sviij i svych vrstevniki.

Autonomni hodnoceni je uspésné tehdy, pokud si zaci osvoji pozitivni piistup
k sebehodnoceni, realistické vnimani vlastnich schopnosti a dovednost konstruktivni
reflexe. Proto je klicové, aby ucitelé vytvareli prostiedi podporujici emocni stabilitu, ucili

zaky pracovat se zpétnou vazbou a rozvijeli jejich schopnost vnimat vlastni pokrok.

I kdyZ je obdobi mladsiho Skolniho véku povazovano za obdobi latence dle Orel et al.
(2016), dochézi zde k zasadnim zménam v emocnim vyvoji, které ovliviiuji autonomni

hodnoceni.

3.5 Sebepojeti Zika mladSiho Skolniho véku ve vztahu k autonomnimu

hodnoceni

S problematikou autonomniho hodnoceni uzce souvisi rozsédhld teorie zabyvajici se
sebepojetim zdka. V centru této prace sice stoji zZak mladsSiho Skolniho véku v procesu
autonomniho hodnoceni, avSak pro komplexni pochopeni dané¢ho tématu je nutné nejen tyto
procesy a jejich vliv na zaka definovat, ale zaméfit se 1 na roli osobnosti jedince v celém

hodnoticim procesu.

V praktickém Zivoté hraje vyznamnou roli osobni identita (Erikson, 2015). Teorii ,,ja*
a osobnosti se zabyvala fada psychologli a v soucasnosti tvofi tyto poznatky rozséhlou sit’
teoretickych konceptd. V souvislosti s teorii ,,ja* a procesem sebehodnoceni je dulezité
zminit termin sebesystém (Vyrost et al., 2019), ktery se sklada ze tii slozek. Kognitivni
sloZkou je sebepojeti, emocni slozkou je sebehodnoceni a konativni sloZzkou je seberegulace.

Tyto tii konstrukty dohromady tvofi jastvi jedince.

Sebepojeti je slozity psychologicky konstrukt s vyznamnym dopadem na osobnost
(Thorova, 2015). Blatny (2010) ho definuje jako souhrn hodnoticich soudl o sob¢ samém.

Ve skolnim prostfedi se sebepojeti projevuje jako zplsob, jakym zak vnima sdm sebe
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ve srovndni s vrstevniky v jednotlivych vyucovacich predmétech (Mertin & Krejcova,

2012).

Z&kam prvniho stupné zakladni $koly roste celkova komplexnost sebepojeti — stale vice
reflektuji ndzory spoluzaku, ucitelti 1 rodic¢i a prikladaji jim velkou vahu, coz se nasledné
odrazi v jejich chovani, postojich i vnimani sebe samych (Blatny, 2017). V této souvislosti
je dilezité zminit, jak Ize sebepojeti zaka ve Skolnim prostfedi ovlivnit a jak jej mizZe ucitel
diagnostikovat. Pro zaky 4. a 5. ro¢niku zakladni skoly je mozné vyuzit dotaznik SPAS,
ktery vytvoftili Boersman a Chapman v roce 1979 a pro ¢eskou populaci jej standardizovali
Matéjicek a Vagnerova v roce 1987. Tento néstroj poskytuje informace o Sesti zakladnich
Skalach: matematika, ¢teni, psani, sebedtivéra, pravopis a obecné schopnosti (Svoboda et al.,

2009).

V névaznosti na teorii sebesystému je ziejmé, ze sebehodnoceni a sebepojeti jsou tzce
propojeny. Sebehodnoceni hraje ve vychovné-vzdélavacim procesu kli¢ovou roli, nebot
vyznamné¢ ovliviiuje sebepojeti zaka. Pokud je sebehodnoceni vyvazené, dochazi u zaka
k posileni ditvéry ve vlastni schopnosti. Naopak nizké sebehodnoceni se milize projevit
nejistotou, uzkosti, negativnimi ocekavanimi a celkové niz8i sebedlivérou. V takovém
pripad¢ je na uciteli, aby zaka podpoftil a pomohl mu rozvijet pozitivni sebepojeti — zejména
prostiednictvim realistickych a individualné ptizpisobenych pozadavkt (Vyrost et al.,

2019).

Ucitelé se vSak mohou nevédomky dopoustét chyb, které mohou mit negativni dopad
na sebepojeti zakli. Holecek (2015) identifikuje nékolik zasadnich faktord, které mohou
negativné ovlivnit vnimani Zakovy identity a jeho vztah ke Skolnimu hodnoceni. Mezi né
patii: Golemuv efekt — negativni o¢ekavani ucitele, které vede ke snizeni vykonu zaka.
Pygmalion efekt — pozitivni o¢ekavani ucitele, které miize zlepsit vykon zaka. Prvni dojem
— ucitel si na zakladé€ prvniho setkani vytvofi pevny ndzor na Zaka, ktery pak mize ovlivnit
jeho budouci hodnoceni. Halé efekt — ucitelovo hodnoceni zdka je ovlivnéno jednim
dominantnim rysem (naptiklad dobrym chovanim nebo naopak drobnym prohteskem), coz
zkresluje celkovy usudek o jeho schopnostech. Chyba centrilni tendence — ucitel
nevyuziva plnou skalu hodnoceni, ale hodnoti vSechny zéky primérné. Projekce — ucitel
pfenasi své vlastni vlastnosti ¢i zkuSenosti na zdka, ¢imz mtze zkreslit hodnoceni. Chyba
v prisnosti — ucitel hodnoti bud’ pfili§ shovivaveé, nebo naopak pfehnané pfisng, ¢imZz

ovlivituje motivaci zaka.
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Tyto faktory mohou zésadné ovlivnit nejen zdkovo sebepojeti, ale i jeho vztah
ke vzdélavani, motivaci a sebevédomi. Proto je dilezité, aby si ucitelé byli pfi hodnoceni

zakl védomi téchto rizik a snazili se jim predchazet.

3.6 Shrnuti teoretické casti prace

4

Vyznam shrnuti teoretické €asti prace je v uceleni vztahu mezi jednotlivymi kapitolami,
jejichz obsah vymezuje teoreticky podklad celého vyzkumu. Teoreticka cast prace byla
koncipovéna jako uceleny piib¢h, ktery postupné prohlubuje a rozviji dilezité aspekty
tématu autonomniho hodnoceni zaki mladsiho Skolniho veku.

Na samém pocatku byly predstaveny zakladni charakteristiky Skolniho hodnoceni jako
vyznamné soucasti vzdélavaciho procesu, pficemz diraz byl kladen na jeho objektivitu,
validitu a jednotlivé funkce, které sehravaji kli¢ovou roli ve vzdélavani zaki. Tyto informace
postupné¢ vedly k pochopeni autonomniho hodnoceni jako specifického typu Skolniho

hodnoceni, které stavi samotného Zaka do aktivni role hodnotitele.

Nésledné bylo autonomni hodnoceni detailnéji rozpracovéano, pii¢emz dileZitou
soucasti se stalo vrstevnické hodnoceni, sebehodnoceni, stanovovani vlastnich cila a kritérii
¢i poskytovani zpétné vazby. Tento typ hodnoceni klade vétsi odpoveédnost na samotné zaky,
¢imz posiluje jejich schopnost sebereflexe a podporuje jejich aktivni zapojeni do vlastniho
procesu uceni. V souvislosti s tim byly pfedstaveny techniky a nastroje, které ucitelim
pomahaji tento zplisob hodnoceni efektivné realizovat a které poskytly dilezité vychodisko

pro praktickou ¢ast diplomové prace.

Dalsim krokem bylo propojeni autonomniho hodnoceni s vyvojovymi aspekty zak
mladsiho Skolniho véku, ktefi jsou hlavni cilovou skupinou této prace. Teoretické poznatky
ukdzaly, Ze rozvoj autonomniho hodnoceni je vyrazné ovlivnén emocni inteligenci zak,
jejich socidlnim vyvojem, moralnim uvazovanim ¢i celkovou trovni jejich poznavacich
procest. Bez porozuméni témto vyvojovym aspektim by mohlo byt zavadéni autonomniho
hodnoceni pro ucitele obtizné, ptipadné by mohli dojit k mylnym zavérim o nemoZnosti

jeho efektivni realizace.

Veskeré teoretické poznatky meé motivovaly k realizaci vlastniho vyzkumu, ktery by
mohl pfinést uzitecné informace pro ucitele, kteti chtéji autonomni hodnoceni zaradit do své

vyuky na prvnim stupni zakladni skoly.
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II PRAKTICKA CAST
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4 METODOLOGIE VYZKUMU

Celou teoretickou ¢ast diplomové prace provazi téma autonomniho hodnoceni na 1. stupni
Z8, se zamé&fenim na sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni (viz kap. 2) a na specifika z4ka
mladsiho $kolniho véku, kterd s implementaci autonomniho hodnoceni izce souviseji (viz
kap. 3) a ovliviluji jak uspéSnost jeho aplikace, tak celkovy pribéh hodnoceni. Cilem

praktické Casti je tyto kliCové oblasti podrobnéji prozkoumat.

Vyzkum, ktery je soucasti empirické Casti prace navazuje na predlozeny teoreticky
ramec. Vzhledem k danému tématu byl pouzit kvalitativni vyzkumny design. Vyzkum
realizovany v rdmci dané prace se soustfedi na moznosti zapojeni zakt mlads$iho Skolniho
véku do procesu hodnoceni na 1. stupni ZS, které byly podrobné zkoumany prostiednictvim

pfimého pozorovani a polostrukturovanych focus groups.

Podstatou kvalitativniho vyzkumného designu, ktery byl zvolen pro dany vyzkum, je
dikladna analyza dat, kterd byla ziskdna jeho provedenim, nikoli jejich kvantifikace, jak je
tomu u kvantitativniho vyzkumu (Skutil, 2011). Dany design se jevi jako vhodny pro uZiti
v souvislosti s autonomnim hodnocenim zakd na prvnim stupni zdkladni Skoly, z divodu
jeho charakteristickych ryst, mezi které (Hendl, 2023) fadi proniknuti do dané problematiky
pfimou ucasti se skupinou ¢i jednotliveem, popsani piimych ¢i nepiimych pravidel, které se
tykaji zkoumaného jevu a popsani ¢i zdivodnéni jednani jedinci ¢i skupin.

V dané kapitole prace nejdiive uvedu vyzkumné cile a otazky. Déle se budu vénovat
popsani vyzkumnych participantt, etickym aspektim a metodam vyzkumu. Poté jiz uvedu
podrobné informace o zptsobu ziskavani dat, analyzu a interpretaci vyzkumnych zjisténi.

V zavéru prace se budou nachazet vysledky vyzkumu a diskuse s limity vyzkumu.

4.1 Vyzkumné cile a otazky

Hlavni vyzkumny cil:

¢ Odhalit, jaké jsou moznosti zapojeni zakii do procesu hodnoceni na 1. stupni ZS.
Diléi vyzkumné cile:
e Popsat, jaky vyznam Zaci na 1. stupni ZS prikladaji zapojeni do procesu hodnoceni.

e Odhalit, za jakych podminek dochazi k zapojeni zakli do procesu hodnoceni na 1.

stupni Z8S.
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e Zjistit, jaka kritickd mista zaci popisuji pfi uplatiiovani autonomniho hodnoceni na

1. stupni ZS.
Hlavni vyzkumna otazka:
e Jaké jsou moznosti zapojeni zaki do procesu hodnoceni na 1. stupni ZS?
Diléi vyzkumné otazky:
e Jaky vyznam Zaci na 1. stupni ZS piikladaji zapojeni do procesu hodnoceni?
e Zajakych podminek dochazi k zapojeni zakti do procesu hodnoceni na 1. stupni ZS?
o Jaka kriticka mista zaci popisuji pfi uplatinovani autonomniho hodnoceni na 1. stupni
Z5?
4.2 Popis vyzkumného vzorku

Pti sestavovani vzorku participantli pro dany vyzkum jsem postupovala s ohledem na téma
diplomové prace, pfiCemz jsem zamérné navazovala na zkoumany problém. Abych mohla
co nejlépe proniknout do problematiky aktivniho zapojeni zakti do procesu hodnoceni
na prvnim stupni zakladni $koly, bylo nezbytné vybrat $koly, které ve svém Skolnim
vzdélavacim  programu (SVP) uvadgji uplatiovani  vrstevnického hodnoceni,
sebehodnoceni, slovniho hodnoceni a dalSich alternativnich metod hodnoceni.
Po diikladném prostudovani SVP zakladnich kol ve Zlinském kraji jsem oslovila tfi

zakladni Skoly, které odpovidaly kritériim mého vyzkumu.

Zakladni Skola A

Prvni zakladni §kola je situovana ve Zlinském kraji. Skolu navtévuji zaci 1.- 9. roéniku
zdkladni Skoly. Zakladni Skola si zakladd na vlidném pfistupu k rodi¢iim a vSem

zaméstnanciim a spolecné tvoti pfijemnou atmosféru.

Zakladni Skola B

Druha zékladni $kola je soukroma4 a je situovana ve Zlinském kraji. Skolu navstévuji
7aci 1.-9. ro¢niku zakladni §koly. Skola disponuje piatelskym piistupem a ugitelé sméiuji
k podpofe individuality kazdého Zaka. Na Skole jsou zfizeny tfidy, v nichZ se spole¢né

vzdélavaji zaci 1.-2. ro¢niku a 3.-5. roc¢niku.
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Zakladni Skola C

Tteti zakladni Skola je situovéna ve Zlinském kraji a je inovativniho rdzu. Skolu
navstévuji zaci 1. — 9. ro¢niku zékladni Skoly. Zaci spolec¢né s uciteli se podileji na chodu

Skoly a tvorbé bezpecného prostiedi.

Po konzultaci s feditelkami téchto Skol jsem byla zafazena do ptislusnych tfid, kde se
vzdélavaji zaci prvniho stupné zédkladni Skoly. Zamérn¢ jsem pozadala feditelky oslovenych
zékladnich skol, aby mi umoznily realizovat vyzkum s zaky 4. a 5. ro¢niku. Tito zaci podle
Adlerové et al. (2019) jiz disponuji schopnosti realn€ posoudit vlastni dovednosti a porovnat
je s vykony ostatnich. Umé¢ji premyslet kriticky a vyuzivat logické tvahy, coz ma pozitivni
dopad na jejich sebedivéru. Rovnéz 1épe vnimaji nazory druhych, zacinaji naslouchat a
adekvatn€ na né reagovat, coz se promita i do jejich schopnosti poskytovat a pfijimat zpétnou

vazbu.

Ptehled o ucastnicich vyzkumu, kde chlapce oznacuji jako (CH) a divky jako (D),

vcetné informaci o jejich pohlavi a aktualnim ro¢niku, je uveden v tabulce 1.

Tabulka 1 Prehled participantii vyzkumu

Cislo FG Pocet Pohlavi Rotnik
participantu

1. 3 3 CH 4.a 5. roénik
2. 4 2CHa2D 4.a 5. roénik
3. 3 1CHa2D 4. ro¢nik
4. 4 2CHa2D 4.a 5. roénik
5. 4 4 CH 4.a 5. roénik
6. 4 2CHa2D 4.a 5. roénik
7. 6 4CHa2D 5. ro¢nik
8. 4 2CHa2D 5. ro¢nik
9. 4 2CHa2D 5. ro¢nik

(zdroj: vlastni)

V ramci realizace vyzkumu bylo nutné splnit klicové etické pozadavky. Bylo nezbytné
ziskat informované souhlasy od zdkonnych zastupcii zakt, jak doporucuje Gavora (2010).

Zakonni zastupci byli o vyzkumu informovani prostiednictvim informovanych souhlast
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(Ptiloha P 1), stejn¢ jako vedeni Skoly a samotni Zaci. Dlraz byl kladen na zajisténi
anonymity participantii v souladu s doporucenimi Hlad’a (2011), ktery zdtraziiuje ochranu
soukromi tcastnika a ziskanych dat jako klicovy eticky aspekt. Ve vyzkumu jsem zajistila

anonymitu participantl a veSkera data jsou chranéna pied zneuzitim.

4.3 Vyzkumné metody a nastroje

Vybér vhodnych vyzkumnych metod byl podminén charakterem zvoleného vyzkumného

designu a tématem prace. Pro sbér dat byly vyuzity dvé metody: pozorovani a focus groups.

Prvni metodou vyzkumu bylo pFimé pozorovani, které se ukézalo jako velmi vhodné.
Umoznilo mi zjistit, zda zaci na 1. stupni skute¢né maji moznost aktivné se zapojit
do procesu hodnoceni, jak deklaruji skoly ve svych Skolnich vzd€lavacich programech.
Zaroven mi poskytlo hlubsi vhled do prubéhu autonomniho hodnoceni na vybranych

Skolach.

Pozorovéani poskytlo celkovy piehled a zaroven poslouzilo jako vychozi bod
pro formulaci otdzek do naslednych focus groups. Béhem pozorovani jsem také
identifikovala rizné materidly souvisejici s hodnocenim, které nasledné slouzily jako
pomtcky pii diskusich se zaky. Metoda byla realizovana jako pfimé pozorovani, pficemz
veSkeré zaznamenané informace byly systematicky zapisovdny do pozorovaciho archu

(Ptiloha P III), coz odpovida doporu¢enim Skutila (2011).

Dulezitym aspektem bylo zajistit, aby pfitomnost vyzkumnika nijak neovlivnila pribeh
vyuky ani chovani zaka, jak zdtraziuji Svati¢ek a Sed’ova (2014). Pozorovaci arch (P¥iloha
P III) se zamétoval na klicové oblasti, jako jsou: forma hodnoceni, organizace hodnocenti,
spoluprace s ucitelem, Groven samostatnosti zakl, komunikace, prace s chybou, vyuZivané

metody hodnoceni a kvalita poskytované zpétné vazby.

Soucasti archu byl také stru¢ny popis vyucovaci hodiny a prostor pro zaznamenani jevi,
které se ukazaly jako podstatné pro dalSi ¢ast vyzkumu. Cilem bylo zjistit nejen miru
zapojeni zakt do hodnoceni, ale také popsat konkrétni pribeh tohoto procesu na vybranych

Skolach.

Druhou metodou byla metoda focus groups, kterd nasledovala po realizaci pozorovani
a sbéru potfebnych dat. Tato metoda byla zvolena predev§im diky moZnosti skupinové
interakce, kterd je klicova z hlediska zkoumaného fenoménu vrstevnického hodnoceni.

Pfi ném interakce hraje vyznamnou roli, nebot” umoziuje zaklim vzijemné se inspirovat
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(Eger & Egerova, 2022). Zaci ¢asto reagovali na vyroky svych spoluzakd, coZ piineslo
hlubsi vhled do problematiky, nez by tomu bylo pfi individualnich rozhovorech. Tento jev
zaroven umoznil identifikovat rozdilné pohledy ti€astniki na zkoumanou problematiku, coz

povazuje Morgan (2001) za jednu z vyhod realizace focus groups.

Téma focus groups jsem ja, autorka diplomové prace, vzdy na zac¢atku hodiny kratce
ptredstavila. Sestavovani skupin probihalo na zaklad¢ informovanych souhlasti zakonnych
zastupcu (Priloha P I) a po dohodé s ucitelkami danych tiid, které mi poskytly cenné rady.
Slozeni skupin odpovidalo doporuc¢enim Ravitche a Carla (2021), tedy 4—6 zakti na skupinu,
coz umoznilo dostatecné podrobnou diskusi, aniz by dochazelo k jeji fragmentaci. V
nékterych ptipadech bylo nutné vytvoftit mensi skupiny (3 Zéci), a to kviili omezenému poctu

ziskanych souhlast.

Pted realizaci bylo nutné piipravit zakladni okruhy a otazky (Ptiloha P II) a zajistit
vhodné prostiedi. Focus groups probihaly ve tfidach, kde se zaci citili pfirozen¢ a komfortné,
coZ je v souladu s doporugenimi (Svati¢ek & Sed’ova, 2014). Role moderatora byla kli¢ova
— otazky byly pfedem promyslené a strukturované na zaklad¢ teoretickych poznatka této
prace. Focus groups probihaly polostrukturovanou formou, jak doporuéuji Gulova a Sip
(2013), coz umoznilo flexibilni reakci na pribéh diskuse a pifipadné rozsifeni témat
podle aktualni dynamiky skupiny. Focus groups probihaly po jednotlivych fazich. Jednalo
se o zahajeni, ivodni diskusi, jadro diskuse a ukonceni diskuse. Na zaklad¢€ pozorovani jsem
védéla, Ze vétSina zaki je jiz zbehla ve sdélovani informaci. Dokézali ptirozené odpovidat
na pokladané otazky a rozvijet konverzaci. Zaci se snazili reagovat i na sebe navzajem.

Pti ptipravé otazek jsem dbala na jejich srozumitelnost a v€kovou pfiméfenost, aby
byly zaktim blizké a vedly k oteviené diskusi. Konkrétni otazky k jednotlivym témattim jsou

soucasti ptilohy této prace (Ptiloha P II).
Okruhy otazek pro realizaci focus groups:
1. Uvodni otazky
2. Proces sebehodnoceni a prace s chybou
3. Proces vrstevnického hodnoceni
4. Vliv hodnoceni na u€eni a motivaci
5. Stanoveni cilti jako soucast procesu hodnoceni

6. Oblasti —na zaklad¢ pozorovani



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 53

7. Zavér

4.4 Vstup do terénu, harmonogram vyzkumu
Vyzkumné Setieni byl realizovano v obdobi listopad 2024—nor 2025.

Komunikace s feditelkami ¢i ucitelkami zacastnénych skol zapocala jiz v mésici kvétnu
roku 2024, kdy jsme se prostfednictvim emailové komunikace spole¢né dohodly

na umoznéni realizace.

V mésici zari 2024 jsem absolvovala prvni schlizky s feditelkami zakladnich Skol, kde
jsem sdélovala informace tykajici se prubéhu vyzkumného Setfeni, soucasné byly feditelkdm

a ucitelkdm pfedany informované souhlasy pro zaky.

Nejprve bylo nutné se domluvit na konkrétnich terminech pozorovani. Pozorovéani
probihalo ve tfidach, kde byly pozdéji realizovany ohniskové skupiny. Celkové jsem skupiny
zakl pozorovala 15 vyucovacich hodin v riznorodych predmétech. Podstatné bylo, abych
ziskala potiebné zakladni informace vazajici se k tématu dané prace. Realizace pozorovani

byla zasadni pro doplnéni otdzek do focus groups.

Po ziskani informovanych souhlasi a po realizaci pozorovani byly provedeny
na prislusnych skolach focus groups. Celkové bylo realizovano 9 focus groups. Realizace
probihala vzdy na zakladé¢ domluvy se zédkladnimi Skolami. Pocet focus groups na kazdé
Skole odpovidal poctu informovanych souhlasi a zaroven jsem se fidila doporu¢enim
Ravitche a Carla (2021), tudiZ na jedné zékladni Skole probéhly 3 focus groups, na druhé
zakladni Skole probé&hly 2 focus groups a na tieti zakladni Skole prob&hly 4 focus groups.
Kazda z focus groups se vyznacovala ¢asovou dotaci od 30 do 45 minut. Pribéh a délka
realizace se odvijela od poétu zaktl. Zaci méli k dispozici materialy, které se tykaly tématu
diplomové prace a slouZzily jim také jako opora pfi diskusi. Po realizaci vSech focus groups

a nasyceni dat jsem mohla pfistoupit k analyze.
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5 ANALYZA A INTERPRETACE VYSLEDKU

Zaznamy z realizovanych focus groups jsem prubézné prepisovala do textové podoby v
prostiedi programu Microsoft Word. Po dokonceni ptepisi jsem se zaméfila na jejich
analyzu prostfednictvim techniky otevieného kodovani, kterd mi umoznila odhalit hlavni
témata a vyznamové jednotky v textu (Hendl, 2023). Podle Svaiicka a Sed'ové (2014) se
jedna o efektivni zpiisob, jak analyzovat text a rozkryt jednotlivé vyznamové jednotky.
Texty jednotlivych ohniskovych skupin jsem nejdfive rozdélila na jednotky, které jsem
pojmenovala kody, se kterymi jsem nadale pracovala. Analyzu dat jsem provadéla
v programu Microsoft Excel, kde jsem méla vytvoteny sloupec pro kod, obsah kodu,
kategorii a podkategorii a lokaci kddu v piepisu rozhovoru. Jednotlivé kody jsem v MS

Excel nasledné rozc¢lenila postupné do kategorii a poté do podkategorii dle vyznamu.

Pribéh koédovani byl znacné obtizny, nékteré informace z prepisi se zacaly opakovat,
tudiz jsem k nim pftifadila jiz vytvorené kody. Proces kodovani probihal v n¢kolika etapach.
Nejprve jsem provedla zdkladni kédovani vSech rozhovort, které jsem méla k dispozici.
K jednotlivym k6édiim jsem se nasledné opakované vracela, ptehodnocovala je a upravovala
tam, kde to bylo vhodné. Po této fazi jsem pftistoupila ke kategorizaci — vytvaiela jsem
kategorie, které jsem v prub¢hu prace rizné modifikovala a ptipadné pfejmenovavala. V
dalsi casti jsem rozdélila kody v ramci jednotlivych kategorii do podkategorii. Mezi
kategoriemi a podkategoriemi jsem se pak snazila hledat vzajemné vztahy a souvislosti
(Hendl, 2023). Vysledkem analyzy bylo Sest vyznamovych kategorii, z nichz nékteré
obsahovaly 1 az 4 podkategorie. Souhrnny piehled vSech kategorii spolu s piiklady

konkrétnich kodu uvadim v tabulce 2.

Tabulka 2 Prehled kategorii a kodii

Vyznamové kategorie Podkategorie Ukazka kédua

Logicky je lepsi ucitel nez
ja nebo spoluzak,
Myslim si o tom néco jiného... | neskolské hodnocent,

vyjadreni  nesouhlasu,

Miij pohled na véc Jak se pfi tom citim... nelibost Vi
autonomnimu hodnoceni,
Komu veéfim... nediivera ve  viastni

hodnoceni, pravdivost od
ucitele, ...
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KdyZ hodnotim a jsem

hodnocen

Jak hodnotime...
Na co se soustiedime...
Kde hodnotime...

Kdy hodnotime...

Skaly, procenta, smajlici,
check listy, sebehodnotici
listy, na papirky,
vyjadreni spokojenosti s
vlastnim vykonem, vztahy
jako oblast pri
sebehodnoceni, emocni
stav, pokroky v cilech,
v cestine, tyden nebo
sekundy jen, rok, pololeti,
ctvrtleti, ...

KdyzZ na to nejsem sam

Jak pracuji s vrstevnikem...

Jak nase vztahy ovliviiuji

hodnoceni...

Jakou roli ma muj ucitel...

Vrstevnicka  pochvala,
vrstevnicke uceni,
doporuceni do budoucna
od vrstevnika, neduvéra
ve  spoluzdika,  jestli
kamaradime, strach ze
zraneni druhych,
potvrzeni ucitelkou, ...

Co Fikam a co slySim

Jak to fikat...
Jak reaguiji...

Jak to nerikat...

Vysvetlit/ ne kricet,
doporuceni do budoucna,
ocenéni a doporuceni,
vyhoveni vrstevnické
zpétné vazbé, vrstevnik
Fekne ze jsme hloupi, kdyz
tam mame chybu, nejen
posouzeni vykonu, ...

Co zajiSt'uje Gspésnost

hodnoceni

Kdy?z to nejde podle planu...

Priznani chyby,

potieba doporuceni na
zlepSeni,  podhodnoceni
vlastniho vykonu, strach
Fici sebehodnoceni,
nevim, co hodnotit kwvili
nezkusenosti, ...

Sebeuvedomeni Si
pokroku, chyba se stala
Vidim v autonomnim pritelem, diky
hodnoceni smysl sel?ehodnocenl' mam
mené stresu,
sebeuvedomeni silnych a
slabych stranek, ...

(zdroj: vlastni)

Nyni pfedstavim jednotlivé kategorie a podkategorie. Pii popisu se opirdm nejen o data

ziskana z rozhovort, ale také o data z pozorovani, ktera byla realizovana.
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5.1 Miij pohled na véc

Prvni kategorie provedeného vyzkumu nese nazev ,,Muj pohled na véc“. Tato kategorie

zachycuje zejména to, jak zaci konceptualizuji autonomni hodnoceni.

Nejprve bych rada vyzdvihla, jakym zplisobem Zaci vnimaji pojmy sebehodnoceni ¢i
vrstevnické hodnoceni. Interpretace téchto pojml se mezi zéky lisi. Sebehodnoceni je
vnimano jako vnitini proces, kdy si zdk sam hodnoti, co udélal spravné ¢&i $patng. ,, Ze
vlastné, ty sam uvniti sebe prosté si reknes, v cem no, co jsi udélal treba za néjakou dobu,
prosté chyby své (FGI1)“. Mnoho participanti si spojuje definici sebehodnoceni uz

s konkrétnim obsahem sebehodnoceni: ,, Ze si Feknu, Ze to mam hezké (FG6)*“, ,,No bud

treba kdyz se nds ucitelka zepta, jak se citime, zda to chdapeme... (FG9) “.

V navaznosti na sebehodnoceni participanti definuji vrstevnické hodnoceni jako proces,
kdy jsou jejich vykony posuzovany jejich vrstevniky, pfi¢emz vétSina zakt chéape
vrstevnické hodnoceni spiSe jako hodnoceni od kamaradti nebo hodnocenti ,,...ze vsech stran

nebo néco takového (FG2).“

Pohled Zakl na autonomni hodnoceni je rtiznorody. Nekteti zaci vnimaji autonomni
hodnoceni, konkrétn¢ sebehodnoceni, pozitivné, protoze se nemusi spoléhat na n¢koho
jiného. Jak tiké jeden z participantl: ,, No, no, tak mné se libi, kdyz se jako ohodnotim sam
tak prosté je to takové, Ze nemusis nic rikat a prosté jenom v sobé sam si reknes co je potreba
udelat jinak, co mi jde a nejde a snazim se pak vice. Takze nemusite spoléhat, jak kdyby na
ostatni (FG1).” Moznost zapojit se do hodnoceni je pro zdky diilezita, protoze jim to
umoziuje zahrnout do hodnoceni svlij vlastni ndzor: ,,Je to diilezité, protoze tady mame
moznost zahrnout vilastni nazor (FG4). “ Tento pozitivni pohled na autonomni hodnocenti je
podpofen i argumentem, Ze Zaci znaji svoji osobnost 1épe nez kdokoli jiny, kdo by je

hodnotil: ,,... protoze znam svoji vilastni osobnost lépe nez nékdo z nich (FG4). “

Pti vrstevnickém hodnoceni zaci zminuji podobna pozitiva jako pti sebehodnoceni. Jak
uvadi jeden z zaku: ,, Spoluzak, protoze vi, jak jsme to délali a zna mé mozna lépe jak pani
ucitelka (FG9) “. Dllezitost autonomniho hodnoceni dle zaki tkvi v lepSim vyporadavani se
s pracovnimi zalezitostmi v budoucnu. Dokladem je naptiklad nasledujici vyrok: ,, Asi jo
v§echno, podle mé je to dobré do budoucna, Ze ¢lovek se dokaze ohlizet za svymi chybami,

treba v praci, kdyz je.... (FG1).*

Na zacatku se zdkim obtizné provadélo sebehodnoceni, coz potvrzuji nékteré

vypovedi, které ukazuji, ze se Zaci s timto procesem setkavali poprvé a vyzadovali Cas
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na pochopeni zptisobu, jak hodnotit sviij vykon. Jak uvadi jeden z participantii: ,, No bylo to
zvlastni, ja prvni vitbec nevedel, co délat nebo jak to popsat, az casem prosté vite, co asi tak

mate rici (FG5).

Tento proces se pro n¢ stal snazsi s rostoucimi zkuSenostmi a znalostmi, coz naznacuje,
ze schopnost sebehodnoceni je dovednost, kterou si Zaci rozvijeji Casem, jak dokazuje dany

vyrok: ,,...a potom vlastné postupem casu uz se vilastne zlepsujeme (FG2).

Na tuto kategorii je navazana podkategorie, kterd nese nazev ,,Myslim si 0 tom néco
jiného...“ Podkategorie reprezentuje postoje zaki k autonomnimu hodnoceni, které se lisi
od téch jiz zminénych. Nabyvaji spiSe negativniho razu. Povazuji za dilezité dané negativni
postoje uvést, jelikoz se lisi od zkoumaného vzorku a prohlubuji problematiku diplomové
prace. Prvnim postojem je upfednostnéni ucitele pied sebou ¢i spoluzdkem. Jako argument
zak uvadi: ,, Spis nékdo jiny, protoze hmm, ja to mam takové, ze, co potiebuju, Ze potiebuju
se videt trosku jak kdyz z vice uhlit pohledu. Hmm, a je pro mé lepsi, kdyz mé hodnoti, tak
jakoze logicky nekdo jiny, treba ucitel (FGI).” Druhym postojem je povazovani
autonomniho hodnoceni spiSe za neskolské: ,, 4 néekdy je to zase jako takové, jak kdyby, Ze
to neni tak jak kdyby prosté spis Skolské no (FG2).“ Tietim postojem spadajici pod danou
podkategorii je upfednostnéni ucitele, kdy hlavnimi diivody je divéra v ucitele a jemny
pristup ucitelti. Uvedené diivody je mozné podlozit jednotlivymi vyroky: ,,Je lepsi pani
ucitelka, kdyz je to kamardad, tak je to takové trosku nejisté, ale kdyz je to ucitel, tak clovék
mu vlastne duveruje (FG1).“ ,, Protoze ucitelka je k tomu prosté takova, ze nam to rekne tak

lehce prosté, nevim no, Ze to umi rict jemnéji, nez vlastné ti spoluzaci (FG2).*

Dalsi podkategorie nese nazev ,,Jak se pri tom citim...“ Podkategorie se zaméfuje na
vyjadieni subjektivnich emocnich reakci Zakl na proces autonomniho hodnoceni. Vyroky
reflektuji, jak se zaci citi pfi sebehodnoceni ¢i pfijimani zpétné vazby od vrstevniki.
Z odpovédi participantil jsou patrné jak negativni, tak pozitivni pocity. Mezi odpovéd'mi se
vyskytuje pocit strachu a nejistoty ze sebehodnoceni: ,, VZdycky se bojim. Protoze si prvni
reknu, Ze to bude v pohode, ale pak to neni v pohodé (FG7). “ Dalsi negativni emoci je pocit
hlouposti po vrstevnickém hodnoceni: ,,Jd se naopak citil blbé, kdyz mi nékdo rekl, Ze to
mam Spatné (FGS8). ““ Na druhou stranu néktefi participanti zmiiuji i pozitivni emoce: ,,Je to
super, motivuje nas to (FGS8).“ Jednou z pozitivnich emocnich reakci, bylo piijiméni
hodnoceni s jistou odleh¢enosti, tedy Ze zakovi nepusobi pfili§ velky stres i zatéz, dana
odlehcenost miize byt mnohdy interpretovana jako projev sebeduvéry: ,,Ale nekdy si to

neberu tak vazne (FG3). “
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Posledni podkategorii je ,,Komu véFim...“ Tato podkategorie se zaméfuje na to, komu
zaci veéti pti procesu autonomniho hodnoceni. Hlavnim cilem je odhalit, jaké zdroje zpétné

vvvvvv

zaci se déli v preferencich mezi hodnocenim od ucitelky a vrstevnickym hodnocenim.

Participanti Casto uvadéji, ze vétsi divéru maji, kdyz je hodnoceni poskytovano
ucitelkou. Napftiklad zaci uvedli: ,, Ale kdyz je to ucitel, tak clovek mu viastne duveruje
(FG1).* ,, Ucitel, protoze je dospely (FG8).“ Tyto vyroky poukazuji na to, ze autoritativni
postaveni ucitele, jeho odborné znalosti a zkuSenosti jsou vnimany jako zaruka objektivity

a spravedlivosti.

Na druhou stranu se objevuji i vyroky, které poukazuji na urcitou nedtvéru vuci
vrstevnickému hodnoceni. Nekteti zaci vyjadiuji, Ze kdyz je hodnoceni poskytovano
kamaradem ¢i vrstevnikem, miize byt pfili§ ovlivnéno osobnimi vztahy. Vyroky ,, Nékdy se
stane, Ze se vlastné vysméjou, nebo vlastné jsou takovi, jako ne tak jemné jako ucitelka
(FG2).” ,,Kdyz je to kamarad, tak je to takové trosku nejisté (FGI). “odhaluji, ze zpétna
vazba od vrstevnikid miize byt vnimana jako méné objektivni. To ukazuje na dllezitost
socialniho kontextu — osobni vztahy, ptatelstvi a rivalita maji pfimy vliv na to, jak zak

hodnoti kvalitu poskytnuté zpétné vazby.

Dutvéra v hodnoceni je proto kliCovym faktorem, ktery ovliviiuje nejen vysledky
sebehodnoceni, ale 1 celkovou motivaci zaka. Pokud zék véfi, Zze zdroj zpétné vazby je
objektivni a konstruktivni, je pravdépodobnéjsi, Ze si sam dokaZe pfesn€ zhodnotit svij
vykon a pfistoupit k dalSimu zlepSovani. Naopak, pokud se objevi nedivéra — zejména u
vrstevnického hodnoceni — mtlize to vést k tomu, ze zak odmita pfijimat rady nebo se dokonce
citi znechuceny, coz negativné ovlivituje tspésny proces autonomniho hodnoceni. Nedtivéra

pfi vrstevnickém hodnoceni by mohla plynout ze vztahil v dané tiidé&, ¢i celkového klimatu.

Vyzkumna zjisténi ukazuji, Ze pohled zakid na autonomniho hodnoceni je do zna¢né
miry ovlivnén koncepci tohoto procesu, kterd je sestavovana ucitelem, ale taktéz do toho
muze vstupovat jista osobni preference Zaka ¢i subjektivni zkuSenost. Odlisny ptistup zaka
k procesu autonomniho hodnoceni se promitne i do jejich motivace, coZ nasledné ovlivni

nejen kvalitu provedeného hodnoceni, ale i jejich ochotu reflektovat vykon s vrstevniky.
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5.2 KdyZ hodnotim a jsem hodnocen

Tato kategorie se zaméfuje na samotny proces autonomniho hodnoceni, tedy na to, jak zaci
aktivné pfistupuji ke svému sebehodnoceni a zaroven ptijimaji hodnoceni od ostatnich.
Kategorie reflektuje, jaké metody, techniky a néstroje zaci vyuzivaji k tomu, aby objektivné
zhodnotili sviij vykon ¢i vykon druhych a identifikovali oblasti, na kterych je potfeba se dale
zlepSovat. Dale se v dané kategorii podrobnéji zabyvam tim, v jakych predmétech dochézi
k autonomnimu hodnoceni, pfi jaké praci ¢i v jakém casovém intervalu. Obsah dané

kategorie je ¢lenén celkove na Ctyfi podkategorie, které blize predstavim.

Prvni podkategorie je ,,Jak hodnotime...*, kterd se zabyva tim, s jakymi technikami se
zaci setkdvaji pfi procesu autonomniho hodnoceni a jaké rizné nastroje pfi tom pouzivaji.
Nejhojnéji uzivanou technikou, kterou participanti zminuji jsou Skély, jez funguji na
principu zndzornéni miry pokroku ve sledované oblasti v néjakém predmétu. Dané Skaly
jsou vétsinou soucasti pracovnich sesitt. Dokladem je tento vyrok: ,, Tam jsou takove skaly,
..., jo to se tady pokazdé barvi na tu stranu cerveni néjak do pulky. Pokud mi to $lo napiil a
do trictvrte, Ze mi to skoro neslo (FGI).* ,,Anebo mame dole jeste takovy ty Skaly
v pracovnim sesite (FG2). “ Pti rozhovorech participanti zminili i jiny zpasob vyuziti §kal, a
to pii probihajicich tripartitach, kde na skale zaznamena kiizek nejdiive zak a potom ucitel:
., Tam nejdrive delam krizek ja na skale od cervené, coz je nejhorsi, po zelenou, ktera je
nejlepsi (FG3).“ Nasledné se pfi rozhovorech vyskytli také smajlici ¢i procenta: , Kdyz
mame ty hodiny, nebo ty, kdyz sedime u stolu a délame ten Cesky jazyk, tak vim, Ze 7ika, Ze
treba mame si vlastné napsat procenta (FG2).“ Smajlici se vyskytovali spiSe jako soucast
testovych uloh a pracovnich listl: ,, 4 pak jsme jestée méli na pololeti takovy pracovni list
atam jsme se mohli sebehodnotit podle smajlikii (FG6).” ,,Jo z této pisemky, jsme
zakreslovali smajlika podle toho, jaky mame pocit z pisemné prace (FG6).* ,, Tam takovy
smajlici a vzdycky mam tuzku a zamaluju smajlika podle toho, jak si myslim, Ze se mi to
povedlo (FG7).“ V ramci ustniho sebehodnoceni Zaci zminuji také ,,...palec nahoru, dolii,

doprostired (FGS). *

Diilezitou soucasti dané¢ podkategorie povazuji sebehodnoceni na zakladé predem
stanovenych cill, aby bylo jasné, Ze se nejedna o ndhodné hodnoceni, ale o promysleny
proces, ktery ma néjaké cilené vysledky. Cile, kterych chtéji Zaci dosahnout, si stanovuji
sami na zaklad¢ urcitych kritérii ¢i na zakladé obsahu daného predmétu. Jednim z moznych
zpusobi sestavovani cilfl, je dle metody SMART: ,, Ano. Rikame tomuhle SMART, to jsme

se ucili. Tomu se vSechno vika SMART vlastné a jakoze ty napises tady vsechny cile, dle
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daného postupu a potom zpétné se ktomu vratiS a hodnotis, co jsi zvladl (FG9).“
Sestavovani cild je dilezitou soucasti procesu autonomniho hodnoceni, jelikoz uci zaky
orientovat se ve vlastnim uceni a sledovat vlastni pokrok. Ucitel¢, vSak mnohdy bohuzel

nedostatené kontroluji jednotlivé cile nebo se jimi zabyvaji jen nahodile.

Se zplsobem, jakym probihd autonomni hodnoceni souvisi také nastroje, které jsou
mnohdy dutlezité, zejména pii psané form¢ hodnoceni. Participanti pfi rozhovorech
zminovali sebehodnotici listy, vizualni skaly pro tripartity, pocitace, check listy, Cisté papiry,
denik ¢i pisemné prace a pracovni seSity. Dokladem jsou nékteré vyroky participantti: ,, No
Ze jsme dostali list sebehodnoceni... (FG7).“ ,,No a taky mame sebehodnotict listy (FGS). *
., A nékdy si to piseme do deniku... (FG9).

Techniky autonomniho hodnoceni se li§i v zavislosti na Skolni aktivit¢ nebo fazi
hodnoceni. Zatimco Skaly ¢i smajlici poskytuji Zadkiim okamzitou vizudlni zpétnou vazbu
v kazdodennim hodnoceni, tak hodnoceni, které je soucasti denikd ¢i tripartit, umoznuje

zakim diskutovat své pokroky a cile s uciteli a rodici.

Na danou podkategorii navazuje ,,Na co se soustfedime...“ Tato podkategorie se

zamétuje na konkrétni oblasti, na které se Zaci pfi autonomnim hodnoceni soustiedi.

Velice hojn¢ se vyskytuje vyjadieni ,,...dle toho, jak si myslis, zZe se ti povedla ta prace
(FG4).“ Obsah hodnoceni zahrnuje nejen pokrok ve vzdélavacich cilech, ale 1 specifické
oblasti, jako je ,,...Rizeni a organizace uceni (FG3)* nebo ,,...jaké mads vztahy s ostatnimi
(FG4)“, které jsou soucasti sebehodnoticich listl a umoziuji Zaktm reflektovat, jak jejich
proces uceni, tak socialni aspekty. Mnohdy je obsahem i zaméfeni na emocni stav zdka ¢i

uvédoméni si silnych a slabych stranek.

KdyZ se zamé&fim na obsah tripartit, participanti zmifiuji, ze zde v ramci sebehodnoceni
odpovidaji ,,...jak se nam dari, jak jsme se sebou spokojeni, co Fikame na nase prace a tak
(FG1).* Pii vrstevnickém hodnoceni se vyskytuje spoluprace ve skuping. Zminuji: ,,...jak
se nam pracovalo ve skupine (FG7). Pti prezentovani projektd v ramci skupiny existuje
Jista hierarchie obsahu vrstevnického hodnoceni a to ,,Ze kdyz hodnoti jeden, tak druhy mici,

“«

a ze nejdrive Fikame ocenéni a potom Fikame doporuceni (FG3).“ V névaznosti
na provadéné vrstevnické hodnoceni participanti zmifluji, Ze neni nutné se vyjadfit vzdy,
avSak pokud se vyjadii, tak to ucitel vzdy oceni. S ocenénim ¢i doporu¢enim maji mnohdy
zéci obtize. Z provedeného vyzkumu vyplyva subjektivné vnimana obtiznost nékterych ¢asti

vrstevnického hodnoceni. Jeden z participantl uvadi, ze ,,oceneni je jednodussi (FG3)*“
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avsak druhy zak mu v tu chvili oponoval a vyjadtil se, Ze ,, doporuceni je jednodussi (FG3) “.
Dany rozpor naznacuje, ze nékteré aspekty hodnoceni vyzaduji vétsi schopnost reflektovat
nejen vlastni praci, ale i1 praci druhych. Z uvedeného vyplyva, Ze pti sebehodnoceni se zaci
zam¢tuji predevsim na vlastni pokrok a silné stranky, zatimco pii vrstevnickém hodnoceni
kladou diiraz na socialni dynamiku a spolupraci ve skuping. Tato odliSnost ukazuje, jak se
zaci potykaji s riznymi vyzvami a jak se autonomni hodnoceni stava podstatné nejen pro

rozvoj v oblasti uCeni ale také pro socialni rozvoj.

Pod uvedenou kategorii spadaji dalsi dvé podkategorie. Nazvala jsem je ,,Kde
hodnotime...“ a ,,Kdy hodnotime...“ Patii sem nejen predméty, které zaci zminovali
v ramci procesu autonomniho hodnoceni, ale také v jakém casovém horizontu piipadné
proces hodnoceni probihal. Proces autonomniho hodnoceni vétSinou provazi cely vyucovaci
proces, vypovédi participantll vSak ukazuji na dominanci v nékterych predmeétech, jako jsou
,.telocvik a vytvarka (FGS)“, ,,..matematika (FG5)“ ¢i ,,..cCesky jazyk (FG2).*
Participanti uvadéji konkrétni predméty, jelikoz si na né¢ vzpomnéli v souvislosti s mymi
dotazy v pribéhu rozhovoru. Predmét byl vzdy vazan na néjakou zkuSenost, kterou jim
proces autonomniho hodnoceni pfinesl. V ¢eském jazyce participanti nejcastéji pouzivaji
skaly, pti¢emz jeden z nich zminil tento pfedmét v souvislosti s diiveéjsim podhodnocovanim
vlastniho vykonu. V matematice zminovali pétiminutovky a zlepseni jejich vykonu po radé

svého vrstevnika. Ve vytvarce poukazuji na vrstevnické hodnoceni vytvoru.

S autonomnim hodnocenim se Zaci setkavaji také na tripartitach, které probihaji, dle
zakli jednou za mésic. Jsou zde patrné rozdily mezi vrstevnickym hodnocenim a
sebehodnocenim. Zatimco sebehodnoceni probihd témét kazdy den, tak pfi vrstevnickém
hodnoceni participanti zmiiuji ,,...neni to zase az tak casté, jakoZe nékdy se k tomu
vyjadiujeme (FG1). “ Déle participanti explicitné zminuji ,,...na pololeti (FG7). “ Autonomni
hodnoceni se obvykle realizuje v pribéhu nékolika minut ¢i tydnd. Denni sebehodnoceni
umoznuje zakim pravidelné reflektovat své pokroky a okamzité reagovat na piipadné
nedostatky, coz podporuje jejich pribéznou sebereflexi a také motivaci. Pii hodnocenti, které
se vyskytuje méné Casto se zamétuji spiSe na komplexnéjsi reflexi, kterd naptiklad zahrnuje
1 GCast rodici. S ¢asovym intervalem hodnoceni maji ale mnohdy Zaci obtize, jelikoz dle
jejich slov po nich ucitelé nékdy vyzaduji sebehodnoceni piilis pozdé a oni si své chyby ani
prabeéh dané prace nepamatuji, nasledkem ¢ehoz jsou pak provedend sebehodnoceni zna¢né

zkreslenad. Jak dokazuje dany vyrok: ,, Zdroven si myslim, ze nékdy kdyz to délame uz dlouho
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po té praci, ze nevime, jak se ohodnotit, ¢i co zlepsit, protoze uz si to nepamatujeme a je to

davno (FG2).*

Z informaci uvedenych v této kategorii 1ze usoudit, ze Zaci v ramci zapojeni do procesu
hodnoceni vyuzivaji riizné techniky a nastroje. Tyto nastroje umoziuji reflexi raznych
aspektti hodnoceni, pfi¢emz k tomu dochazi v riznych ¢asovych intervalech a predmétech.
Zaci tedy hodnoti nejen vlastni pokrok, ale i oblasti, které potiebuji zlepsit, v zavislosti

na konkrétni metodé hodnoceni a cetnosti hodnoceni v jednotlivych predmétech.

5.3 KdyzZ na to nejsem sam

Kategorie ,,KdyZ na to nejsem sam...“ se zamétuje na to, jak pfi procesu autonomniho
hodnoceni dochazi k interakci nejen tedy s ucitelem ale i1 s vrstevnikem. Danou kategorii
jsem vyclenila zvlast, jelikozZ interakce je, dle mého nézoru, faktorem prostupujicim skrze
cely proces autonomniho hodnoceni a do znacné miry ovliviiuje nejen celistvé vnimani

autonomniho hodnoceni zdkem, ale také jeho uspésnost.

V prvni tadé je vhodné zdlraznit pozitivni aspekty interakci s vrstevniky, které
vyplynuly z focus groups a jsou zachyceny v podkategorii ,,Jak pracuji s vrstevnikem...“.
Vzajemna pomoc pii nesnazich vede zéky ke zlepSeni jejich procesu uceni; jak uvadi
participant: ,,...a néco mé aj naucil (FGI).” Vrstevnici jsou dileziti také jako zdroj
motivace, jelikoZ pochvala od né€koho, kdo je na stejné urovni a prochdzi si stejnym
procesem, je pro nékteré participanty blizsi nez pochvala od uditele. Zaci pfi procesu uéeni
hojné vyuzZivaji nejdiive vrstevnické pomoci a aZ poté se obraci na pomoc od ucitele;
dokladem toho je nésledujici vyrok: ,,...kdyz si nevime rady, tak by nam to mél prvni vysvetlit

spoluzak, kterého pozadame o radu a az pak ucitelka (FG2).“

Soucasti procesu autonomniho hodnoceni je také prace s chybou, jeji pfijeti €i
odmitnuti mize ovlivnit jeho pribéh. Silné pratelské vztahy mohou vést k tomu, Ze proces
hodnoceni by mohl byt ménég objektivni €1 mit vtipny charakter, jelikoZ se vrstevnici snazi o
odleh¢eni. Dokladem je dany vyrok: ,,...kdyz to je kamarad tak mi prijde Ze reaguji tak jako,
Ze vas chtéji rozesmat, kdyz tam mdte chybu (FG2).“ Participanti ddle zminuji, Ze se obcas
boji podat vrstevnické hodnoceni, které by upozoriovalo na chyby ,,...aby to nezranilo toho

druhého (FG8). “

Na jednotlivé aspekty vrstevnické interakce navazuje podkategorie, kterd nese nazev

»Jak naSe vztahy ovliviiuji hodnoceni...“. Vrstevnicka interakce pfinasi 1 negativni vlivy
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na proces autonomniho hodnoceni, zejména na vztahy, které v dané tfidé panuji. Nékdy je
to pravé nezajem ucitelli o vSechny aspekty, majici vliv na autonomni hodnoceni, a které
mohou podstatné ovlivnit jeho uspésnost. Jednim z takovych aspekti je praveé skolni klima

¢1 vztahy mezi vrstevniky.

Zaci v ramci otazek zabyvajicich se vrstevnickym hodnocenim zmitiuji, Ze dochazi
k prijeti hodnoticitho zavéru jen od ,,né¢koho®, jelikoz ,,...nékomu treba neveri (FG3)*.
Neduivéra ve vrstevnika je v ramci dat z focus groups spojovéana s vyrazem ,kamarad*.
Nekteti participanti hodnoti posudky jako neobjektivni, zejména kdyz je poskytuje nékdo,
kdo neni jejich kamaradem. Takze se objevuji vyroky jako: ,, No spis, jestli jsme kamaradi
a nékomu treba neverim (FG3).* ,,Kdyz se nekamarddime, pak jako si myslim, Ze to neni
pravdivé (FG5).“ Je dle mého usudku béZzné, Ze Zaci daleko l1épe interaguji s nékym, s kym
se prateli, nez s ostatnimi zdky ve tfid¢; je to dédno 1 vyvojovym obdobim Zaka a jeho
socialnim vyvojem. Je to vSak pravé ucitel, ktery by mél zakiim ukazat, Zze u uspésného
autonomniho hodnoceni nezalezi na tom, zda jsme ¢i nejsme kamaradi. Na druhou stranu se
v ramci focus groups vyskytl 1 protipol, kdy Zaci zminovali, Ze je tplné jedno, zda jsou nebo
nejsou kamaradi: ,, To nezdlezi, jestli jsme kamarddi nebo nejsme (FG4).“ Vnimam uzkou
souvislost mezi koncepci autonomniho hodnoceni v dané tfid¢ a pfistupem ucitele, ktery
zaky pii procesu vrstevnického hodnoceni aktivné vede. Pokud ucitel s zaky na rozvoji
objektivniho hodnoceni systematicky pracuje a uci je poskytovat zpétnou vazbu bez vlivu
osobnich vztahil, zaci pfirozené piijimaji tento piistup a reflektuji jej ve svém hodnoceni.
Naopak, pokud ucitel pouze aplikuje autonomni hodnoceni bez disledného vedeni a §irSiho
kontextu, mohou Zaci vnimat vztahy jako vyznamny faktor ovliviiujici proces hodnoceni.

ZkuSenosti a vyssi vek zakl pfispivaji k vétsi objektivit¢ hodnoceni, protoze
s postupem casu jsou zéci schopni poskytovat zpétnou vazbu bez ohledu na to, zda hodnoti
svého kamarada ¢i spoluzéka, se kterym nemaji blizky vztah. Presto vSak zlstavaji vztahy
mezi zaky kli¢ovym faktorem v procesu autonomniho hodnoceni. V nékterych piipadech je
proto nezbytné, aby ucitel vénoval vétsi pozornost nejen metoddm hodnoceni, ale 1 budovéni

spoluprace ve tfid¢ a nastavovani jasnych pravidel pro hodnoceni.

Na predchozi podkategorii navazuje ,,Jakou roli ma mij ucitel...“ Z focus groups je
zfejmé, Ze ulitel svym vedenim Z4kl pifi autonomnim hodnoceni pfispiva k plynulému
procesu a také k jeho uspésnosti. V ramci focus groups je patrné, ze participanti vnimaji roli
ucitele jako podstatnou soucast celého procesu, bez které by nebyl dany proces kompletni.

Pti sebehodnoceni ucitel zastava roli ,,privodce®, kdy konkrétné tstni forma sebehodnoceni
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probihéd ve spolupraci s ucitelem. Participant vypovidéa nasledujici: ,, 7o je to, na co se té
ptaji, a to pak pisou dolii (FG9). “ Dany vyrok poukazuje na skute¢nost, ze ucitelé pokladaji
otazky tykajici se jednotlivych oblasti v sebehodnoticich listech, zaci na otazky odpovi,
slovné sebehodnoti a ucitel poté zdkovy formulace zapisuje. N&ékdy je pro zaky obtizné
formulovat jisté odpovédi pti sebehodnoceni, a tudiz se obraci na ucitele o pomoc. U¢itelka
jim neformuluje konkrétni vyrok, ktery by méli zaradit do sebehodnoceni, ale poklada jim
navodnou otazku: ,, No nékdy treba jsem prisel, Ze nevim, co tam mam napsat, nebo Fici, a
ona se zeptala na néjakou otazku (FG6).“ Pii probihajicich tripartitdch existuje hierarchie
udélovani hodnoceni, kterou zak popisuje nasledovné: ,, Zaznamename kiizek podle toho...a
az to udélam, tak jde nas ucitel a udéla krizek na Skdle, jak to vnima on a poté se diskutuje
o tom na té tripartité s rodici (FG3).“ Danou hierarchii udélovani vnimam jako pifinosnou,
kdyby totiz jako prvni hodnotil ucitel a az poté 74k, dochazelo by, zmého pohledu,
k ovlivnéni zdka, a tudiz by, v nékterych ptipadech, hodnotil v souladu s ucitelem. Pii
procesu vrstevnického hodnoceni jsou Zaci motivovani k vyjadieni se k praci druhého a

,kdyZ vlastné néco feknes tak je to spravné, to oceiiuje i ucitel (FG9).*

Z uvedené podkategorie vyplyva, Ze ugitel na prvnim stupni ZS prostupuje celym
procesem autonomniho hodnoceni. Av§ak mnohdy dochézi k tomu, Ze vedeni ucitelem neni
pro zaky tak jednoznacné a pochopitelné, ¢i pocit'uji jisté nedostatky. Jeden z participantii
uvadi, ze mnohdy ,,...clovék nevi, co hodnotit, ale treba protoze to uplné nepochopi nebo
protoze to ucitel néjak neresi (FG2). ““ Pokud ucitelé nebudou disledné uplatnovat jednotlivé
kroky pfi autonomnim hodnoceni, pomahat Zdkim v pocatcich a nasledné i v prib¢hu

procesu, mohlo by byt autonomni hodnoceni ve vysledku spiSe neptinosné nez piinosné.

Tato kategorie ukazuje, jak dulezitou roli v procesu autonomniho hodnoceni hraje
ucitel, ktery aktivné usmérituje a podporuje zaky ve vyhodnocovani jejich vykonu ¢i vykonu
druhych. Z vyse uvedeného vyplyva, Ze uspéch autonomniho hodnoceni z4visi na mnoha

klicovych faktorech.

5.4 Co rikam a co slySim

Tato kategorie se zamétuje na proces komunikace mezi zaky pii autonomnim hodnocenti,
konkrétné na to, jakym zplisobem zaci vnimaji a interpretuji zpctnou vazbu, kterou
od ostatnich ziskavaji. Kromé toho se zde zaméfuji i na to, jak zaci formuluji své vlastni
hodnoceni, jak se vyjadiuji k vlastnimu vykonu a jaka je jejich interpretace, kdyZz obdrzi

zpétnou vazbu od vrstevnika. Tento proces vyzaduje urcitou miru sebeuvédoméni
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a komunikaénich dovednosti, protoze spravna formulace hodnoceni a porozuméni zpétné
vazb¢ maji ptimy vliv na Gspéch celého procesu autonomniho hodnoceni. V ramci této
kategorie se tak rozebira nejen to, co zaci fikaji ve svém hodnocenti, ale 1 to, jak interpretuji

a reaguji na to, co od ostatnich slysi.

Prvni podkategorie nese ndzev ,,Jak to Fikat...“ a ziskand data ukazuji, Ze pii Gistnim
hodnoceni Zaci sami popisuji, jaké formulace by volili. Naptiklad jedna z uvadénych je:
,,Ale. Podivej se tady, tohle mas trosku Spatné. Miizes se na to jeste trosku podivat? (FG1) “
Tato formulace obsahuje upozornéni na chybu a je zakonéena otdzkou. Zak zde ukazuje, jak
vnima moznost zlepSeni, je vSak na stran¢ ucitele, aby zaky vedl procesem a pomohl jim
formulovat doporuceni, kterd by ovlivnila zakovy dalSi kroky. V ndvaznosti na
zakomponovani doporuceni do hodnoceni Zaci zminuji, ze je také potieba ,,...vysvetlit tu

chybu (FGI1).*“

Pti vrstevnickém hodnoceni projektti se objevuji formulace jako: ,, Mné se libilo, jake
si tam mél ilustrace, ale pristé bych udélala néco jinak (FG2). * Tato formulace ukazuje, jak
pozitivni aspekt, ale také doporuceni do budoucna. Ucitel v tomto procesu funguje jako
privodce a pobizi zaky, ,,...aby rFekli ocenéni a doporuceni (FG9). " a to v pozadovaném

sledu.

V ptipadé sebehodnoceni se Zzaci vyjadiuji podobng. Participant interpretuje
sebehodnoceni jako ,,...dneska si myslim, Ze se mi to povedlo, ale pristé bych se na tom chtéla
vice zdrzet treba (FG2).“ Pokud si Zaci nejsou jisti, ucitel je k vyjadreni nenuti, v ptipadé,
kdy se chtéji vyjadiit je ucitel samoziejmé podporuje. Jak uvadi jeden Zak: ,, Nevadi, kdyz
nic nereknes, ale vlastné vyjadreni je ocenéno, kdyz viastné néco reknes tak je to spravné, to

ocenuje i ucitel (FG9).

Celkovy proces neprobiha pouze jednosmérné. Stejné, jak Zaci formuluji hodnocent, at’
uz vlastni nebo pro vrstevnika, tak dochazi i k reakcim na provedené hodnoceni. Tuto
problematiku dale zkoumd podkapitola ,,Jak reaguji.... Reakce zdkli na pozitivni
hodnoceni byvaji vétSinou kladné, ale hodnocenti, které ukazuje na chyby a dava doporuceni
do budoucna, mize byt pro n¢které zaky obtizné piijatelné. Participanti uvadi: ,,...vZdycky,
kdyz mu tam reknu, Ze tam ma chybu a treba mu reknu, Ze by mohl néco zlepsit. On vZdycky
neeeeee, nemam tam chybu nikdy. No a pak. On vidycky, jenom se vidycky nastve hrozné jo
(FG2). " ¢i,...0n se urazil (FG2). “ Podobné reakce ukazuji, jak obtizné je pro zaky ptijmout
kritiku a doporuceni, coz souvisi nejen s jejich emocnim vyvojem, ale také s nedostatkem

zkuSenosti s pravidelnym autonomnim hodnocenim. U¢itel by mél v té€chto situacich aktivné
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reagovat a vést zaky k jinému zpisobu vnimani zpétné vazby — ucit je nahlizet na kritiku

jako na pfirozenou soucast u¢ebniho procesu a ptilezitost ke zlepseni.

Bohuzel, pozorovani ukdazala, ze ucitel¢é na tyto situace Casto nereaguji nebo je
nechavaji bez povSimnuti, ¢imz se zakim nedostava potfebné podpory v rozvoji dovednosti

pfijimat zpétnou vazbu a efektivné s ni pracovat.

Jednim z urcitych aspektd je, ze zaci, pfijimaji zpétnou vazbu, se snazi doporuceni
hodnotitele vyhovét: ,,...udélam to tak, jak by to chteli (FG4)“ nebo ,,...prosté to respektuju
(FG4)“, ackoli nékdy zaci uvadi, ze se ne vzdy s hodnocenim shodnou: ,,...nékdy treba

nesouhlasim (FG4) “.

Pod danou kategorii spada také podkategorie ,,Jak to nefikat...“, kterd se zaméiuje
na nevhodné formulace pii procesu autonomniho hodnoceni. Zaci v ramci rozhovord
uvadeji, Ze neékteré formulace, jako naptiklad: ,, nerict jenomzZe jako to je dobre, to je Spatné
(FG7)*“, povazuji za neefektivni, protoze jim neposkytuji zddné dalsi informace o tom, co
by mohli zlepsit. Zaci vnimaji, Ze je podstatné, aby hodnoceni obsahovalo vysvétleni, pro¢
je néco dobfe, pro¢ néco neni spravné¢ a co mohou udélat pro zlepSeni. Z focus groups
vyplyva, Ze v rdmci procesu vrstevnického hodnoceni se objevuji formulace, které Zaci
povazuji za nedostateCnou, nicnetikajici ,,...radu do budoucna (FG2).* Participanti se
shoduji, ze mnohdy hodnoceni postrad4 konstruktivni zpétnou vazbu a Casto se zamétuje
pouze na chybu, ¢imz se hodnotici proces stavd netplnym: ,,... tu chybu a viastné tim to

konci a jde se dal (FG2).

Nevhodné formulace v hodnoceni mohou mit zavazny dopad na motivaci Zakd.
Vysmeéch, jak ukazuje nasledujici vypoved’: ,, Feknou, ,,jé, hele, ty tam mas chybu, haha, ty
jo, ty si tam udélala chybu jeZis no to musis napravit, to je Spatné“ a sméji se tomu (FG2) “,
muze zaklim zplisobit negativni emociondlni reakce, které¢ ovlivni jejich ochotu zapojit se
do procesu. Tato interakce mize nejen sniZzovat UspéSnost samotného procesu autonomniho
hodnoceni, ale také vytvaret bariéry pro efektivni sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni.
Veskeré nedostatecné formulace poukazuji na to, ze by zde pfi procesu autonomniho

hodnoceni mohlo dochazet k neduslednému vedeni zaku ucitelem.

Pokud proces hodnoceni obsahuje takové nevhodné formulace, mlize to vést k frustraci
zaka, ktera se nasledné projevi v jejich vzdélavacim procesu. Zaci si mohou zacit myslet,
7e hodnoceni nema Zadnou pfidanou hodnotu, coZ mtiZze vést k rezignaci Zakl na tuto praxi

a negativné ovlivnit jejich uceni. Na druhé stran€¢, pokud jsou formulace hodnoceni



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 67

konstruktivni a zaméfuji se na zlepSeni, mohou Zéci tuto zkuSenost vnimat jako piilezitost

pro rist a zlepSeni svych dovednosti.

5.5 Co zajiSt'uje GaspéSnost hodnoceni

Kategorie ,,Co zajiSt’'uje tspéSnost hodnoceni“ navazuje na predchozi kategorie, protoze
faktory, které Zaci zminuji jako podstatné pro uspésny proces autonomniho hodnoceni,
vychézi z jejich zkuSenosti s danym procesem, s pomoci ucitele a s jednotlivymi technikami
a nastroji. Tyto faktory, jak je zdlraznéno ve vyzkumu, jsou pro zaky klicové k tomu, aby
hodnoceni probihalo efektivné a vedlo k rozvoji jejich dovednosti a schopnosti. Kritéria
uspésnosti predstavuji dalezity vstup do posledni kategorie, kde se soustfedime na vyznam

uspesného hodnoceni pro zéka mladsiho skolniho véku.

Prvnim faktorem, ktery zaci povazuji za kli€¢ovy pro uspésné hodnoceni, je schopnost
priznat si vlastni chyby a selhdni. Tento aspekt je vniman jako dilezity krok k osobnimu
rozvoji a zlepseni. Jak doklada participant: ,, 4 taky je diilezité se priznat (FG1).“ 1 ptesto,
ze pro nekteré zaky neni snadné se piiznat k chybam, uznavaji, Ze tento krok je zasadni pro
jejich pokrok a rozvoj: ,,...protoze pak vim, co zlepsit (FG9). “ Tento vyrok ukazuje, ze zaci
si uvédomuji, ze schopnost pfijmout chybu a reflektovat ji, je nezbytnym zakladem

pro efektivni hodnoceni.

DalSim faktorem je pfistup ucitele, ktery vyznamné ovliviiuje uspéSnost procesu
autonomniho hodnoceni. Zaci zmifuji, ze pokud uéitel pii hodnoceni stanovi jasné kroky
a pravidla, usnadiiuje to jejich orientaci v hodnoceni. Tim, Ze je proces dobfe strukturovany,
maji zaci jasn€ stanoveny ramec pro to, jak postupovat pii hodnoceni. Tento proces je
vnimdn jako systematicky, coz zdkiim poméha v rozhodovani a reflektovani vlastnich
vykoni. Jak uvadi jeden z participanti: ,,Jo Ze si nejdiive rekneme, kde je chyba a az potom
ocenéni, co jako na tom druhém ocenujeme, jeho praci a potom doporuceni (FG2).“ Tato
struktura hodnoceni zajistuje, Ze zaci védi, jakym zplisobem maji k procesu pfistupovat a co
se od nich ocekéva. Zde je vSak podstatné zminit, ze ze vSech zkoumanych zakladnich skol,

dané kroky uplatiiovala pouze jedna.

Pti sebehodnoceni Zaci ocenuji, kdyz maji dané kroky jasn€ definované. Participanti ve
vyzkumu uvadéji, Ze je pro n€ snazsi reflektovat vlastni vykon, pokud maji na vybér
konkrétni otdzky nebo oblasti, na které se mohou zaméftit. Jeden z vyrokd, ktery tuto situaci
popisuje je: ,,...co bychom na sobé ocenili a potom co tireba hodnotime tak, Ze bychom na

tom méli jesté pracovat (FG4).* Tento proces umoznuje zakliim zaméfit se na konkrétni
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aspekty jejich vykonu, coz vede k lepsimu pochopeni jejich silnych stranek a oblasti

pro zlepSeni.

Vyzkum dale ukazal, ze zaci ocenuji, kdyz hodnoceni probiha okamzité, protoze jim
umoziuje najit feSeni v redlném Case. Jak uvedl participant: ,, Ale viastné, kdyz se hodnoceni
resi hned, tak clovek se nad nim dokaze lip zamyslet, vzdy si to predstavit a pak je to pro nds
lepsi, nez kdyz se to déld pozdéji (FG1). “ Zaci preferuji okamzité hodnoceni, bez jakychkoli
prodlev, protoze maji moznost okamzité reagovat a upravit své kroky. Pokud se hodnoceni
provadi po delsi casové prodlevé, je mozné Ze zaci si jiz nebudou pamatovat, o co konkrétné

Slo, ,,..., protoze si na to ¢lovek hur pamatuje (FG1).

Bohuzel, ne vzdy vse probiha podle planu, a proces autonomniho hodnoceni muiize byt
ovlivnén rliznymi bariérami, na které¢ se zaméfuje podkategorie ,,KdyZ to nejde podle
planu“. Z vypovédi participantii vyplynulo nékolik aspekti, které efektivité autonomniho
hodnoceni brani. Mezi né lze zaradit pocateCni nejasnost, jak dokladd dany wvyrok:
,,...nejdrive je to takové tézsi, protoze nevim uplné co tieba jako ohodnotit nebo jak se na to
podivat a tieba jsem na sebe nékdy prilis prisny (FG2).“ Zaci Gasto vyjadiuji zmateni
ohledné& toho, co maji hodnotit a jak pfesné formulovat své hodnoceni. Nékteré vypovedi
zdiiraznuji nejasnost v o tom, co se vlastné hodnoti a k ¢emu je hodnoceni dobré: ,, nevime,

co to znamend, ani nevime, jestli to mame spravné (FGS5).“ Zde vidim jistou souvislost

s vedenim ucitele.

DalSim faktorem je, Ze na zac¢atku procesu mohou byt ucitelé nedostatené ptipraveni
nebo neposkytuji dostate¢nou pomoc pii vysvétlovani, jak spravné provadét autonomni

hodnoceni. Bez jasného vedeni se zaci mohou citit ztraceni. Jak uvadi jeden z participanti:

., Nékdy si ani nejsem jista, jestli to délam dobre, Ze je lepsi, kdyz treba potom by to doplnila

pani ucitelka (FGY9).“ Tento vyrok naznacuje, ze ucitelé musi hrat kli¢ovou roli

pfi vysvétlovani a podpote procesu autonomniho hodnoceni, aby se Zci citili jist&jsi.
Dalsim problémem je soustfedéni zakti pouze na chybu misto toho, aby hledali

zpusoby, jak se zlepsit. Nekteti zaci popisuji, ze kdyZz se zaméti pouze na chyby, jejich

motivace k dal§imu zlepSeni klesa: ,,...jenom na tu chybu, a ne na to, jak to zlepsit (FG1). “

Tato tendence se mize projevit ve stagnaci, kdy se Zaci vyhybaji pokusim o zlepSeni
nebo nechtéji pokracovat, protoze maji pocit, Ze se jejich chyby stavaji jedinym métitkem
jejich vykonu. Zaci také, dle jejich vypovédi, povazuji za velkou bariéru vztahy ve tfidé.

Kolisajici jsou zejména vztahy divek: , takové kostrbatejsi vztahy (FG2)“ nez vztahy
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chlapct: ,,...my kluci jsme uplné v pohodeé (FG2). " Nékteti zaci ptiznavaji, ze se obavaji
otevieng fici, co se jim nepovedlo, zejména ve skuping: ,,se bojime ted’ nékdy mezi tou
skupinou svych spoluzakii vict treba svoji viastni chybu (FG2).* Tento problém souvisi
s atmosférou ve tfidé, kdy vzajemna podpora a diivéra mezi zaky chybi. Zaci také zminili,
ze by bylo lepsi, kdyby si ve tfidé vice pomahali a nesmali se sob& navzajem pii chybach:
,...Ze ja bych zménil trosku Ze, tieba ty vztahy ve tiidé. Ze kdybychom si vice pomdhali a

ostatni se nesmali, kdyZz udélame chybu a hodné si poradili (FG2). *

Vsechny vySe zminéné bariéry mohou vést k nejistoté a nizsi sebedtuvéie. Pokud vSak
zaci ziskaji potfebnou podporu a spravné pochopi, jak autonomni hodnoceni spravné
provadét, miize to vést k lepSimu rozvoji jejich sebehodnoticich dovednosti a ke schopnosti
hodnotit nejen sviyj vlastni vykon, ale 1 vykon druhych. Proces autonomniho hodnoceni by
m¢el byt podporovén, aby zaci byli schopni celit obtizim a mohli tento proces vyuzit jako

dalezity nastroje pro sviij rozvoj.

5.6 Vidim v autonomnim hodnoceni smysl

Tuto vyznamnou kategorii jsem nazvala ,,Vidim v autonomnim hodnoceni smysl“. Danou
kategorii povazuji za zavrSujici cely muj vyzkum, jelikoz skrze uplatiiovani technik,
nastrojii, pomoci ucitele ¢i interakce s vrstevniky se dostavam k tomu, jaky vlastné¢ ma
autonomni hodnoceni smysl pro Zéky, zda v tom vidi urcity vyznam. Je nutno fici, Ze skrze
focus groups se objevuje, ze zaci vidi vyznam v moznosti zapojit se do procesu hodnoceni.
Jako prvni je mozné uvést, ze zéaci spatiuji vyznam v autonomnim hodnoceni zejména
ve spojitosti se ziskanim sebedlvéry, coz dokazuje nasledujici vyrok: Sebediivera, ze mate
vetsi ditveru v to sebe, kdyz se ucite a zlepsSujete se (FG2).” Dale Zaci zmifuji, Ze
s vrstevnickym hodnocenim si spojuji lepsi motivaci ¢i pocit hrdosti na odvedenou praci a
maji chut’ se zlepSovat: ,,Jsem na sebe pysny a mam chut se zlepsovat (FG8) “, ,,Je to super,
motivuje vas to (FGS8).“ Zde je mozné konstatovat, Ze vrstevnika povazuji za nékoho sobé
rovného, ktery si prochédzi stejnym procesem a je stejné stary, a tudiz pro né funguje jako
zdroj motivace. Motivace je zmin€na i1 pfi procesu sebehodnoceni: ,,Sebehodnoceni mi

doddva motivaci, protoze vidim sviij pokrok a co vsechno uz umim (FG9).

Pti otazce, jak jim poméha celkovy proces, zmifuji, Ze zejména v uvédomeni si, kde se
mohou jesté zlepSovat: ,, Diky sebehodnoceni si lip uvédomim, co mi jde a kde se musim
zlepsit (FGY) “ a ,,pomahd mi to premyslet o tom, jak se miizu zlepSovat a byt lepsi (FG9).*

Autonomni hodnoceni si Zaci spojuji s menSim mnoZstvim stresu, lepSim pochopenim
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vlastnich chyb, ¢i nauc¢enim se brat chyby jako béznou soucast zivota. Lze zde najit i pfesah
do praktického zivota, zejména, co se tyCe pracovniho zivota: ,, Asi jo vSechno, podle mé je
to dobré do budoucna, Ze clovek se dokaze ohlizet za svymi chybami, tFeba v praci, kdyz je,
hmm to snad to bys mél zapracovat, tak clovek se dokaze ohlédnout pul roku, rok, mésic,
tyden zpatky na sebe a ohodnotit to, jak se mu to darilo. jestli ten séf rikal pravdu a pak
(FGI).*

Na zaklad¢ obsahu této kategorie Ize usoudit, ze zaci vidi vyznam v moznosti zapojeni
se do procesu hodnoceni i na 1. stupni ZS, a Ze dokaZi porozumét vyznamu autonomniho
hodnoceni. Usuzuji, ze pohled zakd na vyznam autonomniho hodnoceni mize byt ovlivnén
riznymi aspekty, které jsou zminény v piedchozich kategoriich. AvSak je potieba zde uvést
1 skute€nost, Ze ze vSech participanti pravé jeden uvadi: ,, Nemyslim si, Ze mi to v nécem
pomaha, akordt jsem nervozni (FG3)“,a ktery upozorfiuje na existenci protipolu a
neshledava v autonomnim hodnoceni zadny vyznam. Pfi otazce ,,pro¢?* participant zminuje,

ze je to tézky proces, ktery ho znervéziuje.

Z4ci maji rizné pohledy na vyznam autonomniho hodnoceni, pfi¢emz nékteré nazory
poukazuji na bariéry, které mohou tento proces ztizit. Pro ucitele tyto informace mohou
poslouzit jako inspirace. Zmeéna pfistupu k autonomnimu hodnoceni a jeho castéjsi
zatazovani do hodin, s diirazem na peclivé vedeni tohoto procesu, by mohly vést ke zvySeni
sebedtveéry zaku, efektivity celého vyucovaciho procesu, motivace ¢i vysledka vzdélavani
zaka.

Pii interpretaci dat vyvstaly vztahy mezi jednotlivymi kategoriemi, které jsem vyse

popsala. NiZe uvadim schéma, které tyto vztahy znazoriuje.
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Obrazek 1 Grafické schéma vztahit mezi kategoriemi
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(zdroj: viastni)

Z vyse uvedeného schématu je zifejmé, ze kategorie ,,Miij pohled na véc* tvoii zakladni
pilit celkové problematiky. RGzné subjektivni pohledy zakli na proces autonomniho
hodnoceni jsou ovlivnény celkovym prib¢hem tohoto procesu. Na tuto kategorii navazuje
»KdyZ hodnotim a jsem hodnocen®, kterd se zamétuje na cely proces hodnoceni, véetné
technik, nastrojli, ¢asové organizace a frekvence hodnoceni. Z této kategorie vychazeji dvé
dalsi, a to ,,KdyZ na to nejsem sam* a ,,Co Fikam a co slySim*, které se soustfedi na
interakci mezi zaky pfi hodnoceni a formulace zpétné vazby. VSechny uvedené kategorie
vedou k zavérecné kategorii ,,Co zajiSt'uje uspésnost autonomniho hodnoceni®, ktera se
soustiedi na faktory pfispivajici k efektivit¢ celého procesu, a nasledné¢ ,,Vidim v
autonomnim hodnoceni smysl*, kde Zaci reflektuji vyznam tohoto procesu v zavislosti na

jeho provedeni.
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6 VYSLEDKY VYZKUMU

Cilem této kapitoly je predstavit vysledky vyzkumu, které vyplynuly z analyzy dat a
poskytuji odpovédi na stanovené¢ vyzkumné otazky. Béhem zkoumani se postupné
odhalovaly rtizné moznosti zapojeni zakd prvniho stupné zdkladni $koly do procesu
hodnoceni a také faktory, které tento proces ovlivituji. V této casti proto shrneme klicova
zjisténi z interpretace dat a zasadime je do kontextu vyzkumnych otazek, které byly

formulovany s ohledem na stanovené cile vyzkumu.

Nez se podrobn¢ zamétim na odpovédi na vyzkumné otazky, je dalezité zdlraznit, ze
zaci 4. a 5. ro¢niku zékladni Skoly jsou schopni identifikovat pozitivni a negativni stranky
jejich zapojeni do procesu hodnoceni a pochopit jeho celkovy vyznam. Tuto moZnost
vnimaji komplexné€, povazuji ji za ptilezitost, kdy mohou vyjadfit vlastni nazor, protoze si

jsou védomi toho, Ze nejlépe znaji svou osobnost.

Dale je nutné zduraznit, ze na vSech zékladnich Skolach zapojenych do vyzkumu maji
zaci moznost aktivné se na hodnoceni podilet. Zarovei je dilezité podotknout, Ze charakter
Skoly — at’ uz se jedna o inovativni, ¢i soukromou instituci — nemé zdsadni vliv na vysledky
vyzkumu. VétSina téchto Skol klade diiraz predev§sim na sebehodnoceni a stanovovani
vlastnich cili samotnymi zaky, zatimco vrstevnické hodnoceni se v praxi objevuje jen v
omezené mire.

Hlavni vyzkumna otdzka vychazejici z hlavniho vyzkumného cile znéla: ,,Jaké jsou
moZnosti zapojeni Ziki do procesu hodnoceni na 1. stupni ZS?% Z vyzkumnych zjiiténi
vyplyva, ze do procesu hodnoceni se mohou Zaci zapojit n¢kolika zplisoby, které¢ jim
pomahaji rozvijet sebereflexi, odpovédnost a motivaci k uceni. Jednou z forem je
sebehodnoceni, které probiha jak ustné, tak pisemng. Ustni sebehodnoceni probihd jak
v kruhu pfi rannich setkani, kde pouzivaji vyjadieni pomoci palce nahoru/doprostied a dol,
tak i v prabéhu $kolni prace, kdy napiiklad prezentuji vlastni projekty. Ustni sebehodnoceni
je rovnéz soudasti tripartitnich setkani. Ustnimu sebehodnoceni na tripartitnich setkanich
predchézi pisemné sebehodnoceni, které vypracuje zak nejprve sam, ucitel ho, pokud je to
tfeba, doplni. Zak na §kéale sebehodnoceni zaznamenava, jak si vede v oblasti uéeni, ale také
v oblasti vztahil €1 organizace Skolniho dne a dodrZovani pravidel. Pisemné sebehodnoceni
ma nékolik forem, nejcastéji se objevuji sebehodnotici listy, procentudlni hodnoceni nebo

vizualni systémy se smajliky ¢i barevnymi skdlami. Zaci mohou napftiklad oznacit pomoci



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 73

barev, jak dobfe zvladli urcité ucivo, pficemz zelena vyjadiuje jistotu, cervend naopak

obtize.

Z rozhovort vyplynulo, Ze smajliky zaci ¢asto nevypliuji, protoze je nepovazuji za
dalezité¢ ¢i jsou pro né¢ nedostatecné konkrétni, zatimco procentudlni hodnoceni zase
povazuji za nejnaro¢néjsi, nebot’ nemaji jasnou predstavu, kolik procent odpovida témér
zvladnutému nebo naopak nezvlddnutému tukolu. V pisemném sebehodnoceni se casto
vyskytuji sebehodnotici listy, které se stavaji soucasti denikti ¢i portfolii a zaci pak mohou
sledovat vlastni pokrok skrze jednotliva pfedesla sebehodnoceni. Mnohdy cely proces
autonomniho hodnoceni doprovazi také moznost stanoveni si vlastnich cilt, které nasledné
slouzi jako prostiedek k sebehodnoceni. Zaci si mohou sami zaznacit dovednosti a uéivo,
které jiz zvladli, ptipadné sami urcit, kterych cilii jesté nedoséhli a co je potieba ud¢€lat pro
to, aby byly vSechny naplnény. Stanoveni cili probiha vétSinou nejprve Gstné, nasledné Zaci
cile zapiSou na k tomu urcenou tabuli, ptipadné do ptedtisténé tabulky pomoci metody
SMART, kterou si pak zakladaji to do deniku. Vyhodou deniku je, Ze se mohou ke svym

stanovenym ciliim vracet.

Dal$i moznosti zapojeni zakli do procesu hodnoceni je vrstevnické hodnoceni, pfi
kterém si zaci vzéjemné poskytuji zpétnou vazbu, naptiklad pfi kontrole pétiminutovek nebo
pfi hodnoceni projektt. Nekteti uvadéji, ze kritiku od spoluzdkl pfijimaji hife nez
od ucitele, zejména pokud neni podana citlivé, presto si uvédomuji jeji piinos. K
vrstevnickému hodnoceni dochazi i pfi prezentacich projektti, kdy Zaci mohou sdélit, co se
jim na praci spoluzéka libilo a co by $lo vylepsit. Vrstevnické hodnoceni doprovazi predem
stanovena pravidla, kdy Z4ci zac¢inaji vzdy ocenénim a az poté nasleduje doporuceni. Ucitel
zaky do vrstevnického hodnoceni zasadné nenuti, avSak v pfipad¢ jejich aktivniho zapojeni
se do hodnoceni a pfispéni vyjadienim nazoru, zaky nélezit¢ oceni. Pravidla tykajici se
vrstevnického hodnoceni nejsou bohuZel na vSech zicastnénych zakladnich Skolach

uplatiiovéna.

Na zéklad¢ provedeného vyzkumu povazuji za dilezité zminit, potfebu zakli mit
sepsana sebehodnoceni &i jednotlivé cile na jednom mists. Zaci si shromazd'uji dané
informace nejcastéji v denicich ¢i v portfoliich. Deniky ¢i portfolia tak slouzi nejen k
monitorovani pokroku, ale také k rozvijeni schopnosti hodnotit vlastni vyvoj a stanovovat si

dalsi cile.
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Zapojeni zakli do procesu hodnoceni je tedy komplexni a rozmanité. Diky
sebehodnoceni, vrstevnické zpétné vazbe, stanoveni vlastnich cilii a tripartitnim setkani se

zaci uci kriticky pfemyslet o svém uceni a aktivné se podilet na jeho smétovani.

Pokud zéaci maji moznost zapojit se do procesu hodnoceni a jak jsem jiz zminila, nékteré
techniky jsou pro né¢ mnohdy obtizné, je potfeba také zjistit, jaky vyznam autonomni
hodnoceni pro zdky ma. K tomu se vaze jedna z dil¢ich otdzek vyzkumu, kterd méla
nésledujici znéni: ,,Jaky vyznam Zaci na 1. stupni ZS p¥ikladaji zapojeni do procesu
hodnoceni?“ Na zikladé rozhovort s zaky 1. stupné ZS vyplyva, Ze zapojeni do procesu
hodnoceni ma pro né rlizny vyznam — at’ uz v oblasti osobniho rozvoje, motivace k uceni
nebo piistupu k chybam. Zaci ocetiuji, Ze mohou reflektovat svijj vlastni pokrok a stanovovat
si cile. Sebehodnoceni jim poméhé 1épe porozumét tomu, co jiz zvladli a na ¢em by jesté
méli pracovat. Nekteti uvadéji, Zze se diky tomu citi jistéjsi a 1épe se orientuji ve svém
vlastnim uceni. Moznost ohodnotit vlastni praci vnimaji jako zpusob, jak se naucit nést
odpovédnost za svilj pokrok, coz je dovednost, kterou mohou vyuzit i v budoucim vzdélavani
nebo zaméstnani.

Velky vyznam ptikladdaji také moznosti sdilet své nazory v rdmci vrstevnického
hodnoceni. Piestoze nékteti zZaci maji obavy z toho, jak spoluzaci jejich vykon posoudi, jini
naopak uvadéji, ze jim zpétna vazba od vrstevnikd pomaha vnimat svou praci z jiného tthlu
pohledu. Kdyz dostanou pochvalu nebo konstruktivni radu, citi se motivovani k dalSimu
zlepSovani. Zaroven si uvédomuji, ze je diilezité hodnotit praci druhych citlivé, aby jejich

kritika byla pfinosné a ne demotivujici, avSak pravé toto se zda byt i kritickym mistem.

Vrstevnické hodnoceni v§ak mize byt ovlivnéno i vztahy ve tfide€. Nékteti zaci uvedli,
ze se pii hodnoceni od spoluzaki, se kterymi nemaji blizky vztah nebo je nepovazuji
za kamarady, neciti dobte. V takovych piipadech hodnotici komentare vnimaji spiSe jako
vysméch nez jako pfinosnou zpétnou vazbu, a dokonce uvedli, Ze jim nevéii. Tento faktor
muze vést k tomu, Ze vrstevnické hodnoceni ztraci sviij smysl a zaci jej odmitaji pfijmout

jako konstruktivni nastroj k vlastnimu rozvoji.

DiileZitou roli ve vnimani hodnoceni hraje také vztah k chybam. Zaci uvadgji, ze pokud
se podileji na vlastnim hodnoceni, snaze ptijimaji chyby jako pfirozenou soucast uc¢eni. U¢i
se s nimi pracovat a premyslet nad tim, jak se z nich poucit. Ne&kteti ptiznavaji, ze diive meli
strach pfiznat chybu a mnohdy s tim maji obtiZe 1 nyni, avSak zminuji, Ze schopnost pfiznat

chybu a ptemyslet nad jeji napravou je kli¢ova pro proces autonomniho hodnoceni. Toto
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uvédomeéni nekterym pomohlo zacit vnimat chybu jako pfitele v procesu uceni, protoze jim

umoziuje identifikovat konkrétni obtize a zlepSovat se.

Moznost aktivné se podilet na procesu hodnoceni ptispiva také k jejich vnitini motivaci.
Misto toho, aby se ucili jen kvtli zndmkam, uci se kvtili sob¢, protoze sami vidi smysl v
tom, co délaji. Nekteti zaci uvedli, Ze je bavi sledovat vlastni pokrok, coz pro n¢ predstavuje

vEétsi motivaci nez samotné znamky na vysveédceni.

Nejvetsi vyznam ma autonomni hodnoceni zejména proto, ze zaci citi potiebu, aby byl
vzdy zohlednén jejich vlastni nazor — nejen na vlastni praci, ale i na praci vrstevniki.
Uveédomuji si, ze oni sami znaji své schopnosti a vykony Iépe nez kdokoli jiny ve tridé.
Mnohdy vrstevniky povazuji za lepsi hodnotitele nez ucitele, protoze jsou stejné staii a

prochézeji stejnym ucebnim procesem.

V ramci vysledkl je tfeba zminit, Ze jeden z participanti explicitné uvedl, Ze v
autonomnim hodnoceni nevidi smysl, nerozumi jeho uplatiiovani a pocit'uje pfi ném pouze
stres. Tento negativni postoj mize byt ovlivnén fadou faktorti, naptiklad ptfedchozi negativni

zkuSenosti, nevhodnym ptistupem ucitele nebo konflikty ve tfidnim kolektivu.

Celkove¢ lze ale fici, ze moznost zapojit se do hodnoceni Zaci vnimaji jako pfilezitost,
ktera jim pomdha nejen ve Skolnim vykonu, ale i v osobnostnim rozvoji. Posiluje jejich
odpovédnost, schopnost reflexe a ptfipravuje je na budoucnost, kde se s hodnocenim a

zpétnou vazbou budou setkévat i mimo Skolni prostredi.

r v

Druhou dil¢i otdzkou je: ,,Za jakych podminek dochazi k zapojeni Zaka do procesu
hodnoceni na 1. stupni ZS? Na zakladé realizovaného vyzkumu lze konstatovat, Ze
zapojeni zakl do procesu autonomniho hodnoceni na prvnim stupni zakladni Skoly probiha
za riznych podminek. Jednou z prvnich podminek je nastaveni kritérii hodnoceni. Zaci v
rozhovorech uvadéli, ze jejich ochota k aktivnimu zapojeni se vyrazné zvySuje v situaci, kdy
maji jasné stanoveno, co maji hodnotit a jak to provadét. Zaci se ¢asto zamé&fuji na vykon
v ramci stanovené prace ¢i hodnoti jen konkrétni oblast u¢iva. U vrstevnického hodnoceni
vetSinou pronesou jednoduché hodnotici posudky, které mnohdy nemaji konkrétni obsah.
Ucitelé zaky sice vedou k ur¢itym kritériim, ale jen ¢aste¢né, nediisledné. Obcas se stavalo,
ze ucitelé v pritbéhu hodnoceni dodrZovani kritérii pfili§ nekontrolovali.

Dale se ukdazalo, Ze klicovou podminkou je vytvofeni bezpecného prostiedi

a pozitivniho klimatu ve tfidé. Zaci v rozhovorech zdlraznili, Ze pokud ucitel aktivné

podporuje dobré vztahy mezi spoluzdky, pomahd jim také pochopit zasady citlivého
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vrstevnického hodnoceni. Vede je k tomu, aby zpétnou vazbu zacinali ocenénim a teprve
poté pokracovali doporucenim. Diky tomu se zici citi bezpecnéji a ochotnéji poskytuji
upfimnou zpétnou vazbu. Zaci také zdtraznili, Zze diky této podpoie uditele a pozitivni
atmosféte ve tiid¢ maji vétsi chut’ a jistotu hodnotit vlastni praci i praci spoluzak realisticky

a konstruktivné.

Diulezitou podminkou uplatnitelnosti autonomniho hodnoceni je také smysluplné
vyuziti vysledkd tohoto hodnoceni. Zaci v rozhovorech ocenili situace, kdy uéitelé s
vysledky aktivné pracovali — naptiklad pfi planovani dalSich cilti zakt ¢i béhem osobnich
konzultaci, ve vétSin¢ piipadd ale, bohuzel, ucitelé sautonomnim hodnocenim dale

nepracovali.

Pokud se vsak ucitel vysledky autonomniho hodnoceni dale nezabyva, Zaci vnimaji cely
proces pouze jako formdlni, bez skutecného dopadu na jejich dalsi rozvoj a nechépou jeho

uplatiiovani.

Z vyzkumu rovnéz vyplyva, ze zaci potfebuji pravidelnost a systematicnost
pii uplatiiovani autonomniho hodnoceni. Pokud hodnoceni probiha pravidelné, zaci si 1épe
osvojuji jeho principy, citi se jistéj$i a vnimaji ho jako pfirozenou soucést vzdélavani.
V opacném piipad¢, tedy pii nahodilém nebo nepravidelném pouzivani autonomniho

hodnoceni, se objevuje nejistota a obtiZe pii hodnoceni vlastniho vykonu.

Celkové tedy vysledky vyzkumu ukazuji, Ze klicovymi podminkami uspé$ného
zapojeni zakli do autonomniho hodnoceni jsou jasna a srozumitelna kritéria, bezpecné a
pozitivni prostiedi, aktivni vyuzivani vysledki ucitelem a pravidelné uplatiiovani této formy
hodnoceni. Pokud ncktera z téchto podminek neni dostatecné splnéna, efektivita
autonomniho hodnoceni se vyrazn€ snizuje, Zaci jej vnimaji jako formalni aktivitu

bez redlného dopadu na jejich uceni.

Na ptedchozi vyzkumnou otdzku zabyvajici se podminkami navazuje posledni dil¢i
vyzkumna otazka ,,Jaka kriticka mista Zaci popisuji pFi uplatiiovani autonomniho
hodnoceni na 1. stupni Z8?% Na zakladé realizovaného vyzkumu vyplynulo, Ze Zici
prvniho stupné zakladni Skoly vnimaji pfi uplatiiovani autonomniho hodnoceni hned nékolik
kritickych mist. Jednim =z nejcastéji zminovanych problém byla nedostate¢na
srozumitelnost hodnoticich kritérii. Zaci asto uvadéli, Ze pokud nejsou jasné definovana

kritéria, podle kterych maji svou praci hodnotit, vede to k nejistoté, zmatku a nerealistickému
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hodnoceni vlastniho vykonu. Kritickym se ukdzalo predevsim procentualni hodnoceni, jehoz

vyznam a zpusob pouZziti Zaci opakovan¢ oznacovali za nejasny a obtizné pochopitelny.

Dalsim kritickym bodem, ktery zaci oznacovali za zasadni, je absence bezpecného
a duvéryhodného prostiedi ve t¥idé. Zaci poukazovali na to, e v prostiedi, kde neni
dostatecna divéra mezi spoluzaky a ucitelem, se zdrahaji hodnotit svlij vykon realisticky,
protoze se obavaji negativnich reakci ¢i kritiky. Z vyzkumu vyplynulo, ze v ptipadé
problematickych vztaht ve tfidé dochéazi k povrchnimu ¢i zkreslenému hodnoceni, a zaci
spise nadhodnocuji sviij vykon, aby se vyhnuli negativnim reakcim. Z rozhovoru také vyslo
najevo, ze nektefi zaci povazuji hodnoceni ze strany spoluzaki, se kterymi nemaji dobré
vztahy, za neobjektivni, nékdy dokonce jako cileny vysméch ¢i urdzku. Vztahy ve t¥id¢ se
ukézaly jako nejkriti¢téjsi bod pii uplatiiovani autonomniho hodnoceni, ktery ma zasadni
vliv na jeho pribéh. Jeden z participanti dokonce explicitné uvedl, Ze by si pfal, aby si

ve tfid¢ vice vzajemné pomahali, misto aby se ponizovali.

Vyrazné kritické misto predstavovala rovnéz nedostatecnd prace ucitele s vysledky
sebehodnoceni zakil. Zaci uvedli, Ze pokud u¢itel nezohlediiuje jejich sebehodnoceni a nijak
s nim dale nepracuje, ztraci cely proces autonomniho hodnoceni vyznam a stava se pro né
pouze formalitou. Zaci mnohdy sebehodnoceni v podobé& smajlikii nevypliuji, i kdyz ho maji
jako soucast sebehodnoticiho listu, jelikoz v tom nevidi smysl. Participant uvedl, ze ucitel
to nijak nekontroluje ani s nimi dale nerozebird, a proto nechéape, k cemu to slouzi. Dané

kritické misto by mohlo u Zaku vyvolat frustraci a ztratu motivace.

Velkym problémem se ukazal také zplisob prace s chybami. Zaci ¢asto popisovali, Ze
pokud ucitel jasné nezdiirazni, ze chyby jsou pfirozenou soucasti u¢ebniho procesu, vnimaji
svlj neuspech jako konecny a definitivni. To vedlo k tomu, Ze nékteti Zaci zacali povaZovat
autonomni hodnoceni za stresujici situaci, které se snazili vyhnout, misto aby ho vyuZivali
jako nastroj k vlastnimu zlepSeni. Ne&ktefi participanti dokonce odmitaji chyby, utikaji
pred nimi a boji se je pfiznat. Zde se ukazala potieba lepsi podpory ze strany ucitele v oblasti

rozvoje rustového mysleni, kdy chybu Zaci vnimaji jako pfileZitost, nikoliv jako selhdni.

Za dalsi uskali oznacili Z&ci i formu, jakou se autonomni hodnoceni provadi.
Z vyzkumu vyplynulo, Ze pokud ucitel voli formy hodnoceni, které neodpovidaji vékovym
¢1 individualnim pottebam zaka, dochazi u nich k odporu nebo neochoté se do procesu

zapojit. N&kteti zaci povazuji procentualni hodnoceni za obtizné a nechapou jeho vyznam,

jini zase zmifuji nedostatecnou Skalu smajlikl pfi sebehodnoceni. Toto zjisténi poukazuje
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na nutnost diferencovat ptistup k autonomnimu hodnoceni podle potieb a schopnosti zaki,

zaroven upravit podobu vizudlniho zobrazeni autonomniho hodnoceni.

V neposledni fadé se jako kritické misto projevila kvalita vrstevnického hodnoceni.
Zéci vnimali problém v tom, Ze ¢asto nejsou dostate¢né pfipraveni na citlivé poskytovani i
pfijimani zpétné vazby. Mnozi Zzaci zminovali, Ze se obavaji necitlivé kritiky c¢i
nespravedlivého posuzovani ze strany vrstevnika. Ucitelé podle jejich slov ¢asto dostate¢né
nevysvétlili pravidla, jak davat konstruktivni zpétnou vazbu, coz vede k tomu, ze vrstevnické
hodnoceni mtize puasobit demotivujicim zptisobem, piipadné zaky odrazuje od jeho
vyuzivani.

Tato kritickd mista jsou z pohledu zaki zasadni, protoze mohou vyrazné ovlivnit jejich
ochotu, schopnost a chut’ se do autonomniho hodnoceni aktivné zapojovat. Je proto dillezité,
aby ucitel¢ tato kriticka mista reflektovali a snazili se je odstranit nebo alespoil

minimalizovat jejich negativni dopady.

6.1 Model autonomniho hodnoceni na 1. stupni zdkladni Skoly

Na samém vrcholu modelu je koncepce autonomniho hodnoceni, kterd shrnuje zakladni
ramec — podobu autonomniho hodnoceni, zahrnujici sebehodnoceni, vrstevnické hodnoceni
a stanovovani cilt, spolu s technikami a nastroji podporujicimi tento proces. Tato koncepce
slouzi jako vychodisko pro vSechny dalsi slozky modelu, nebot’ ovliviiuje, jakym zptisobem
budou zéci sezndmeni s autonomnim hodnocenim a do jaké miry se do n& budou moci

aktivné zapojit.

Nésledné model zdaraziuje klicové podminky GspéSného hodnoceni — podporu ucitele,
klima a vztahy ve tfidé a vnimani chyby Zdkem. Vyzkum ukazal, Ze role ucitele je naprosto
zéasadni, nebot’ ucitel vytvaii prostfedi pomoci jasné stanovenych pravidel, kritérii a cili a
prabézné podporuje zaky pii sebehodnoceni a hodnoceni vrstevnikii. Rovnéz prostiedi tiidy
a zpusob, jakym Zaci vnimaji chyby, vyznamné ovliviiuji efektivitu autonomniho hodnoceni
— pozitivni klima a sprdvné vniméani chyb podporuji konstruktivni sebehodnoceni a
vrstevnickou zpétnou vazbu. Vyzkum ukazal, ze v ptipad¢ negativniho postoje viici vlastni
chyb¢, nedostatecné podpory ucitele ¢i naruSenych vztahli ve t¥idé zéaci pfistupuji k

autonomnimu hodnoceni s nediivérou, nechtéji se jej ti€astnit, nebo v ném nevidi smysl.
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Obrazek 2 Model autonomniho hodnoceni na 1. stupni zakladni skoly

Koncepce
autonomniho
hodnoceni
Klima Vnimani chyby

+—— Podpora ucitele ——

|

Prubéh
autonomniho

a vztahy tiridy zakem

hodnoceni

Smysluplné vyuziti
. ’ p 7 ; Subjektivni zkuSenost
vysledkt hodnoceni .
% Zaka
ucitelem

\ Vyznam /
autonomniho

hodnoceni pro zaka

1

AngaZovanost Zaka

(zdroj: viastni)

Uprostfed modelu se nachazi prib&éh autonomniho hodnoceni, ktery je dynamicky
ovlivnén vyse uvedenymi faktory a zaroven je v ramci vyzkumu podstatné zdlraznit, ze
stejn€ jako vztahy a vnimani chyb zaky ovliviiuji samotny prubéh hodnoceni, i tento prubéh
zpétné formuje klima ve tfid¢ a postoj Zakt k chybam. Vznika tak dynamicky proces, v némz
se kvalita jednotlivych sloZek navzajem ovlivituje a posiluje. Z tohoto procesu pak vychazeji

tf1 vyznamneé prvky, které formuji pfistup Zdka k autonomnimu hodnoceni.

Prvnim z nich je smysluplné vyuziti vysledkti hodnoceni ucitelem — aby autonomni
hodnoceni mélo pro zaky smysl, museji vidét, Ze se jejich reflexe a zpétna vazba redlne
zohlediuji (napt. pii planovani dalsich cilt, doplnéni uéiva). Zaci v mnoha piipadech
zminovali, ze mnohdy se stane, Ze ucitel disledné nekontroluje, zda to viibec vyplnili ¢i

nepracuje dale s vysledky. AvSak v piipadech, kdy se ucitel vysledkim autonomniho
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hodnoceni déle vénoval, Zaci tento pfistup vnimali pozitivné, zejména v Kkontextu
stanovovani novych cili. Druhym z nich je subjektivni zkuSenost zaka — kazdy zak vnima
autonomni hodnoceni odlisné v zavislosti na své osobnosti, ptedchozich zkusenostech, mire
podpory ¢i prozitych uspéSich a neuspéSich. S tim souvisi také vyvojové obdobi zaka
mladsiho Skolniho véku. Tato subjektivni zkuSenost ovliviiuje, zda zak povazuje hodnoceni
za pfinosné, nebo naopak stresujici ¢i zbytec¢né. Tietim prvkem, ktery je zaroveil ovlivnén
pristupem ucitele k vysledkim autonomniho hodnoceni ¢i subjektivni zkuSenosti zaka je
vyznam autonomniho hodnoceni pro zaka — jakmile z4ci vidi, Ze hodnoceni ptispiva k lepSim
vysledkiim, vyssi sebeduvére ¢i efektivnéjsimu uceni, prikladaji mu vétsi dilezitost a aktivne
ho vyuzivaji, dokonce ho vnimaji pozitivn¢ i s ohledem na své budouci profesni ¢i
vzdélavaci sméfovani.

Nakonec vSechny tyto prvky vyusti v angaZzovanost zéka, kterd uzavira cely model.
Angazovanost vyjadiuje, jak hluboce se zak zapoji do procesu autonomniho hodnoceni a
jaky ma tento proces redlny dopad na jeho motivaci, sebedivéru a celkové zlepSeni ve
vzdélavani. Cim p¥iznivéjsi jsou nastaveny vyse uvedené aspekty a ¢im smysluplnégji jsou

vysledky hodnoceni vyuzivany, tim vyssi je mira zdkovy angazovanosti.

Celkové tedy je mozné z modelu vycist, Ze proces autonomniho hodnoceni je slozity
proces, ktery si vSak na prvnim stupni zakladni $koly nachazi své uplatnéni. Zaci dokazi
nejen vnimat jeho piinos, ale také pojmenovat aspekty, které vnimaji jako slozité ¢i
nedostateéné. Ucinnost tohoto piistupu je vSak podminéna fadou aspektil, které je tieba
reflektovat a podpofit, pfedev§im ze strany uditele. Zaci jsou schopni pojmenovat p¥inosy i
obtize, které s autonomnim hodnocenim souviseji, a poukazuji na konkrétni kriticka mista,

ktera by si zaslouzila reflexi a cilenou reakci ze strany ucitele ¢i celé skoly.
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7 DISKUSE

Ptredchozi kapitola prezentovala vysledky vyzkumného Setfeni, které se zamétovalo
na moZnosti zapojeni zaka 1. stupné ZS do procesu hodnoceni. V nasledujici &asti
porovnavam tyto zavery se zdroji, které se zabyvaji stejnou nebo podobnou problematikou.

Zjisténi z vyzkumu ukazuji, Ze autonomni hodnoceni miize byt i€¢innym nastrojem
ke zvySeni motivace zaka, zlepSeni jejich ptistupu k uceni a posileni sebediivéry — ovsem
pouze za uréitych podminek vnimanych samotnymi Zaky. Zaci prvniho stupné maji §iroké
moznosti zapojit se do procesu hodnoceni, avSak mira jejich zapojeni zavisi na systematické
podpoie ucitele, jasné stanovenych kritériich a vhodné zvolenych technikéch ¢i nastrojich.
To potvrzuje 1 vyzkum Bingham et al. (2010), ktery zduraznuje, ze sebehodnoceni je
pro Zzéky nejefektivngjsi tehdy, pokud jsou k nému cilen€ vedeni ucitelem. Studie ukazala,
ze mladsi zaci Casto potiebuji strukturované navody a prubéznou zpétnou vazbu, jinak se
mohou v procesu sebehodnoceni citit nejisti a demotivovani. Tato zjisténi odpovidaji
vysledkim mého vyzkumu, kde zaci €asto uvadeli, ze si nejsou jisti, co presn¢ maji hodnotit,

a maji obtize s aplikaci hodnoticich kritérii, jelikoZ jim n€kdy chybi podpora ucitele.

Mnoho 74kl dokézalo srozumitelné popsat sviij u¢ebni pokrok a navrhnout konkrétni
kroky k jeho zlepSeni. V téchto piipadech tedy lze, ve shod¢ s Jedlickou et al. (2018)

povazovat autonomni hodnoceni za jeden z cilii vzdélavani.

Vyzkum ukazal, Ze Zaci maji problém s uZivanim procentudlniho hodnocenti, jelikoZ ho
vnimaji jako slozité a tézko pochopitelné. Jiz pii probihajicich focus groups jsem
piedpokladala, 7e Zaci budou mit s danym hodnocenim obtiZe, jelikoz i Capek (2015)

zdliraznuje, ze procentualni hodnoceni je pro né obtizné a tézko pochopitelné.

Do procesu vrstevnického hodnoceni i sebehodnoceni vyrazné zasahuje atmosféra
a klima tfidy, stejné jako vzdjemné vztahy mezi Zaky (RakouSova, 2008). Tato zjisténi
odpovidaji 1 vysledkiim mého vyzkumu. Vyzkum ukazal, Ze vztahy ve tfidé zna¢né ovliviiuji
prib&h autonomniho hodnoceni, Zaci povazuji pii vrstevnickém hodnoceni za pravdivé
a pfinosné hodnocenti jen to, které je od jejich ,,kamarada®, ostatnim dle slov Zaki nemohou
véfit. Zaci Casto vahaji s formulovanim objektivnich hodnoticich tvrzeni, protoze se obavaji
negativnich reakci spoluzak, naptiklad vysméchu. Tento jev souvisi s omezenou schopnosti
vypotadavat se s netispéchem, jak uvadéji Brown a Harris (2018). Ti zdlraznuji, ze Zaci

v tomto véku maji silnou potiebu chranit své ego.
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se Casteji objevuji pomluvy, které maji pfimy vliv na proces autonomniho hodnoceni, jak

uvadi také Blatny (2017).

Emoc¢ni vyvoj zaki mladsiho Skolniho véku piedstavuje problémovou oblast
autonomniho hodnoceni. Mnoho zéki se obava, ze vrstevnické hodnoceni by mohlo vyvolat
pocity kiivdy, Skodolibosti i zavisti. Tato zjisténi souviseji s tvrzenim Koncekové (2014),
ktera zdlraziuje, Ze tyto emoce jsou pro zaky v tomto vyvojovém obdobi nové a mohou

ovlivnit ispéSnost autonomniho hodnoceni.

Jednim z klicovych témat diskuse je podle mého nazoru vyuzivani technik
autonomniho hodnoceni a jejich zapojovani do vychovné-vzdélavaciho procesu. Jak
vyplynulo z vyzkumu, mnoho uzivanych technik a néstroji jsou v souladu s teoretickou
zakladnou, naptiklad technika pohyby (Stary & Laufkova, 2016), v zahrani¢ni literatuie
nazyvand ,,Thumbs up/down/sideways* (Brookhart, 2023), kterou zaci uzivaji pfi rannim
kruhu a pohybuji palci nahoru/doli/doprostied a dale také sebehodnotici listy (Stary &
Laufkova, 2016). Vyzkum ukazal, Ze mnohé techniky jsou uzivané pouze s ¢astenym
naplnénim jejich pravidel ¢i prib&hu. Prvni technikou, kterd je naplnéna castecné, je
technika Grafické symboly (Stary & Laufkova, 2016), kdy sice ucitelé vyuzivaji graficky
symbol, jako je smajlik, ale nejsou rozmisténé po tiid€, nybrz jsou soucasti sebehodnoticich
listd. Ucitelé pti této technice nevénuji pozornost tomu, jak zaci smajliky vybarvili nebo
proc zvolili konkrétni symbol. Vysledkem je, Ze Zaci neidentifikuji své silné a slabé stranky,
coz je v rozporu s doporuc¢enim Starého a Lautkové (2016). Technika ,,Two stars and a wish*
(Earle, 2019) se ¢astecné podoba hodnoceni projekti, které zaci ve vyzkumu zminuji. Misto
dvou silnych stranek vS§ak uvadéji pouze jednu, doplnénou o doporuceni ke zlepSeni. Je zde
mozné predpokladat, Ze se ucitelé sice inspiruji v odborné literatuie, ale zarovei si techniky

upravuji dle vlastniho uvaZeni s ohledem na tfidu a jeji kolektiv.

Spravné na¢asovani zpétné vazby se ukazalo jako kli¢ovy faktor. Zaci ¢asto uvadéli, ze
autonomni hodnoceni probiha ptili§ pozdé&, takze si jiz nepamatuji, jakou chybu udélali nebo
jaky byl obsah hodnocené prace. Stary a Lautkova (2016) zdiraziuji, Ze zpétna vazba musi
byt poskytnuta vcas, jinak miize vést k demotivaci zdkd a snizovani jejich sebevédomi.
Pokud je zpétna vazba poskytnuta se zpozdénim, zaci ji jiz nevnimaji jako relevantni a ztraci

moznost efektivné reflektovat své chyby.

Vyzkum ukézal, ze GspéSné sebehodnoceni ovliviiuje zpusob, jakym Zaci piijimaji

chyby. Zéaci, kteti povazuji sebehodnoceni za piinosné a pomaha jim lépe pochopit uceni,
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dokazi své chyby piijimat jako b&Znou soudast procesu. Zaci mnohdy dokéazali vysvétlit,
pro¢ k dané chyb¢ doslo, a také jak ji mohou napravit; dané zjisténi je ve shod¢ s Faragher

(2014) &i se Safrankovou (2019).

Vysledky vyzkumu vnimam jako pocateCni fazi implementace autonomniho
hodnoceni. Ac¢koli mnoho zakt uvedlo, ze v ném vidi smysl, pozorovani ukazala, ze proces
ovlivituje fada vnéjsich faktort. K tomu, aby autonomni hodnoceni napliiovalo své funkce,
jak uvadi RakouSova (2008) ¢i Kostalova et al. (2008), je nezbytna dalsi prace nejen na
rozvoji sebehodnoceni, ale také vrstevnického hodnoceni, kdy uvadéji, ze by zaci meli umét
zdtivodnit pro€ jsou z jejich pohledu zadané prace zvladnuté ¢i nezvladnuté a proc jsou

vysledky odlisné od o¢ekavani, coz mi v mnoha piipadech bud’ ¢aste¢né ¢i uplné chybélo.

Je dulezité si uvédomit, ze mnoho piekdzek v autonomnim hodnoceni souvisi
s vyvojovym obdobim zaki. Erikson (2015) uvadi, ze mladsi skolni vk je charakteristicky
pottebou dokazovat si vlastni hodnotu skrze vykon. Toto tvrzeni potvrzuji i vysledky
vyzkumu, kde zaci Casto uvadéli, ze selhani a chyby jim zptisobuji obtize. Z tohoto diivodu
se jim vyhybaji, neradi o nich diskutuji a v rdmci sebehodnoceni je ¢asto nezminuji, protoze

to negativné ovliviiuje jejich sebedtvéru.

Kdyz se odklonim od ptimych zjisténich, které piinesl vyzkum a zaméifim se
na vyzkumné pole tykajici se autonomniho hodnoceni, stoji pfede mnou skutecnost, ze
autonomnimu hodnoceni je vétSinou vénovana pozornost na druhém stupni zékladni Skoly,
stiednich Skolach ¢i vysokych Skolach. I presto bych rdda poukazala na dané vyzkumy a
jejich souvislost s mnou provedenym vyzkumem. Je potfebné upozornit na skutec¢nost, ze v
ceském vyzkumném prostiedi je stale relativné malo studii, které by se zamétovaly na tyto
formy hodnoceni v kontextu zékladnich $kol, a to 1 pfesto, Ze se 1 zde zvySuje zajem o jejich

implementaci.

Provedeny vyzkum pfinesl informace, Ze vétSinou se autonomni hodnoceni, konkrétné
vrstevnické hodnoceni provadi v matematice ¢i vytvarné vychoveé. V této souvislosti 1ze
zminit studii z roku 2023, kterd shrnuje systematicky piehled vyzkumu o vrstevnickém
hodnoceni pod ndzvem ,, 4 Systematic Review of Peer Assessment Design Elements ‘. Dany
ptrehled taktéZ poukazuje na skute¢nost, ze vrstevnické hodnoceni je uplatiiovano zejména
v hodinach matematiky ¢i v hodinach uméni, avSak az z 84 % se vyzkum odehral na
vysokych Skolach (Alqassab et al., 2023). Na vztahy ve tfidé navazuje studie provedena
s uciteli prvniho a druhého stupné zékladni Skoly, kteti povazuji vrstevnické hodnoceni

za ptinosné pro zlepSeni socidlnich vztahtli ve tfidé. Dané vyzkumné zjiSténi Zlabkove et al.



84 UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii

(2021) je v rozporu s mymi vyzkumnymi zjiSténimi, jelikoz v rdmci mého vyzkumu se
vztahy ukazaly jako znacna piekazka. Zéavér, ze sebehodnoceni je uplatnitelnéj$i nez
vrstevnické hodnoceni, odpovida vysledkiim vyzkumného Setfeni Novotné a Krabsové
(2013), které se zamétily na uplatinované formy a techniky formativniho hodnoceni na

zakladni Skole.

Diskuse potvrdila, Ze autonomni hodnoceni ma na prvnim stupni zékladni $koly znacny
potencial. Jeho efektivita je vSak podminéna zplisobem implementace a systematickou
podporou ucitele. Vysledky vyzkumu naznacuji, ze zaci mohou byt aktivnimi ucastniky
procesu hodnoceni, avSak pouze za piredpokladu, ze jsou systematicky vedeni a podporovani

ucitelem.

7.1 Limity vyzkumu

Jednim z omezeni vyzkumu byla moje osobni nezkusenost s realizaci vyzkumné metody
focus group, ktera mohla ovlivnit jeji prib¢h. I kdyz jsem se snazila postupovat v souladu s
doporucenimi odborné literatury a dodrzovat metodickd pravidla vedeni focus groups, v
uvodnich setkdnich jsem se necitila zcela jiste. Postupem ¢asu, s pfibyvajicimi zkuSenostmi,
jsem vSak nabyla vétsi sebedlivery, coz se pozitivné odrazilo na plynulej$im a pfirozenéjSim

vedeni nésledujicich rozhovort.

DalSim omezenim vyzkumu byla skuteCnost, Ze participanty tvofily nezletilé déti.
Z tohoto diivodu bylo nezbytné ziskat informované souhlasy jejich rodici, cozZ se ukézalo
jako vyrazna ptekazka. Mnozi rodice Ucast svych déti ve vyzkumu odmitli, coz ovlivnilo,

jak pocet realizovanych focus group, tak i pocet participantii v jednotlivych skupinach.

V neposledni fadé¢ by bylo pfinosné zahrnout do vyzkumu i Z&ky nizSich ro¢niki. Podle
informaci z oslovenych skol se jiz Zaci 1.-3. ro¢niku zapojuji do procesu autonomniho
hodnoceni. Moznost porovnat jejich zkuSenosti s autonomnim hodnocenim s poznatky
ziskanymi od starSich participantii by mohla ptfinést hlubsi vhled do vyvoje tohoto procesu

v pritbéhu Skolni dochézky.

7.2 Doporuceni do praxe

Na zaklad¢ proveden¢ho vyzkumu se ukazalo, Ze Zaci prvniho stupné zakladni Skoly maji
moznosti zapojit se do procesu hodnoceni. Ucitelim by v§ak méla byt poskytovana cilena
podpora pro efektivni implementaci autonomniho hodnoceni, kterd by zahrnovala jak dalsi

vzdélavani, tak praktické néstroje a metodické materialy.
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Jednim z doporuceni je zajisténi profesniho rozvoje ucitell v oblasti autonomniho
hodnoceni. Mély by vzniknout specializované kurzy a seminare, které by ucitelim pfiblizily
rizné techniky a strategie podporujici sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni. Tyto
vzdélavaci programy by mély obsahovat praktické ukazky, jak autonomni hodnoceni vést,

aby bylo ptfinosné pro zaky i pedagogy.

Soucasné by bylo uzitecné vytvoreni metodické prirucky, kterd by obsahovala
konkrétni ptiklady z praxe, vzorové sebehodnotici listy, modelové scénafe vrstevnického
hodnoceni a doporuceni pro praci s chybou. Tato piirucka by mohla byt dostupna v online
podobg¢, aby ucitelé méli snadny piistup k nejnovéj$im poznatkiim a mohli je implementovat

do své vyuky.

Dal$im klicovym faktorem, ktery vyzkum odhalil, je vliv vztahl ve tfidé na autonomni
hodnoceni. Zaci asto zmifiovali, Ze jejich ochotu hodnotit se upfimné ovliviiuje klima ve
ttid¢ a vztahy se spoluzaky. Brookhart (2023) zduraziuje, ze pokud ucitelé pti zavadeéni
autonomniho hodnoceni nezohledni kvalitu tfidniho klimatu, mutZe se hodnoceni stat
kontraproduktivnim. Je proto mym doporucenim, aby ucitelé vénovali vétsi pozornost

budovani divéry a bezpe¢ného prostiedi, kde si Zaci mohou dovolit byt upifimni.

Mezi doporuceni patii i systematickd prace ucitele na rozvoji socialnich a emocnich
dovednosti zakl. Prave tyto dovednosti hraji klicovou roli pfi vrstevnickém hodnoceni, kdy
Zaci potrebuji umét formulovat konstruktivni zpétnou vazbu a zéaroven ji piijimat. Elias
(2003) poukazuje na vyznam socialniho a emo¢niho u€eni (SEL), které zakiim umoziiuje
lépe rozpoznat a zvladat emoce, projevovat empatii a efektivné komunikovat. Implementace
prvki SEL do skolniho kurikula by mohla vést ke zlepSeni mezilidskych vztaht ve tiidé,
¢imz by se posilila divéra mezi spoluzaky a zlepSila celkovd kvalita autonomniho

hodnoceni.

Ucitele zakladnich Skol bych odkazala na vé€decky vyzkum zaméfeny na propojeni
vrstevnického hodnoceni a sebehodnoceni od Reinholze (2016), ktery se soustiedil na to, jak
vrstevnické hodnoceni ovliviiuje sebehodnoceni a také, jak ovliviiuje proces uceni. Reinholz
vytvofil cyklus hodnoceni, ktery zahrnuje Sest kliCovych aktivit, jeZ propojuji vrstvy
sebehodnoceni a vrstevnického hodnoceni a zaroven podporuji rozvoj riiznych aspekti
uceni. Po aplikaci tohoto cyklu ve Skolnim prostiedi dospél k zavéru, ze zavedeni cyklu
hodnoceni mize pozitivné ovlivnit proces uceni. Ucitelé by se mohli danym védeckym

vyzkumem inspirovat a cyklus hodnoceni vyzkouset.
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V neposledni fad¢ je vhodné ucitelim doporucit postupnou implementaci autonomniho
hodnoceni. Vyzkum ukazal, ze n¢ktefi zaci mohou mit s timto typem hodnoceni problém,
pokud s nim nejsou dostatecné obeznameni nebo pokud jim neni jasné, jaké dovednosti by
m¢eli hodnotit. Zavadéni by proto mélo probihat postupné. Nejprve seznamit zaky s cilem
autonomniho hodnoceni — pro¢ je dulezité a jak jim mize pomoci, poté postupné zapojovat
sebehodnoceni — napt. formou jednoduchych reflexivnich otazek po aktivitich nebo formou
prace s konkrétnimi sebehodnoticimi nastroji — vizualni skaly, hodnotici deniky, formulare.
Dalsim krokem by bylo zapojeni vrstevnického hodnoceni — nejprve v mensich skupinach,
pozdéji v celé tiidé, a nakonec by probéhla pribézna reflexe a zpétna vazba od ucitele — jak

ro~voro e

autonomni hodnoceni zaci vnimaji a co by potiebovali upravit.

Pokud budou tato doporuceni aplikovana do praxe, autonomni hodnoceni se muze stat
efektivnim nastrojem, ktery zakiim nejen pomuze rozvijet sebereflexi a odpovédnost, ale

také posili jejich vnitini motivaci a dovednosti potfebné pro celozivotni uceni.
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ZAVER

Diplomova prace se zabyvala moznosti zapojeni zaki 1. stupné ZS do procesu hodnoceni.
Hodnoceni, které se dostava do rukou zak, je ozna¢ovano jako autonomni hodnoceni a do
vychovné-vzdélavaciho procesu se postupné implementuje az v poslednich letech.
Autonomni hodnoceni ve vychovné-vzdélavacich procesu se vyznacuje uplatiovanim metod
formativniho hodnoceni samotnymi zaky. Spravna implementace vede zaky nejen ke
zvyseni jejich sebedtvéry, ale 1 jejich motivace a piedstavuje proces, ktery vyrazné ovliviuje

vztahy ve tfid¢, nejen mezi zaky, ale i mezi Zakem a uclitelem.

Teoreticka ¢ast prace byla rozdélena celkove do tii kapitol, které vytvofily uceleny
teoreticky rdmec pro néasledny vyzkum. Byl vytvofen pomyslny teoreticky trychtyft, ktery
postupné konkretizoval teoretick¢ informace o daném problému. Zpocatku se vénuji
obecnému vymezeni vyznamu Skolniho hodnoceni ve vychovné-vzdélavacim procesu.
Ptes podrobnéjsi rozebirani fenoménu autonomni hodnoceni s diirazem na sebehodnoceni a
vrstevnické, jsem se jiz dostala k propojeni teoretickych informaci o autonomnim hodnocent
s vyvojovymi aspekty zdka mladSiho Skolniho veku, které by mohly zdsadné ovlivnit
implementaci a uspésnost autonomniho hodnoceni na 1. stupni zékladni skoly.

o~

Pro realizaci praktické ¢asti diplomové prace byl zvolen kvalitativni vyzkumny design,
ktery umoznil hlub$i porozuméni zkoumanému fenoménu. Data byla sbirdna
prostfednictvim metod pozorovani a focus groups se zaky ctvrtych a patych ro¢nikli zékladni
Skoly. Nasledna analyza probihala za vyuziti techniky otevieného kodovani, na jejimz
zakladé¢ bylo vymezeno Sest hlavnich kategorii. Tyto kategorie byly dale propojeny
prostfednictvim axialniho kodovani, které odhalilo jejich vzdjemné vztahy. Na zakladé
ziskanych a interpretovanych dat doSlo k naplnéni vyzkumnych cil a bylo mozné odpoveédét

na vyzkumné otazky.

V navaznosti na vyzkumné otazky a cile bylo zjisténo, ze na zvolenych zikladnich
Skolach maji zaci uz na 1. stupni moZnost zapojit se do procesu hodnocenti, a to jak v rdmci
sebehodnoceni, tak 1 vrstevnického hodnoceni. Dilezitou sou¢asti autonomniho hodnoceni
se ukazalo sestavovani cild a prace s chybou. Technik a néstrojl, které ucitelé implementu;i
je mnoho, jedna se o ruzné Skdly, procenta, smajliky ¢i Ustni hodnoceni projekta,
sebehodnotici listy, avSak procentudlni sebehodnoceni Zaci povazuji za obtizné a hodnoceni
smajliky za nesrozumitelné z hlediska malého rozptylu smajlikti. V ndvaznosti na uZivané

techniky a ndastroje dochazi k tomu, Ze zici pojimaji moznost zapojeni se do procesu
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hodnoceni riznym zptisobem. Z vyzkumu vyplyva, ze autonomni hodnoceni ma pro zaky
pfevazné pozitivni vyznam, ktery je vede ke zvySeni sebediivéry, vnitini motivace, lep§iho
pochopeni vlastniho uceni, pfijimani chyb jako béznou soucast procesu a jako dilezity
aspekt pro budouci vzdélavani ¢i zaméstnani. Vyznam autonomniho hodnoceni pro zaky
prvniho stupné zékladni Skoly souvisi s podminkami a kritickymi misty, které ve vychovné-
vzdélavacim procesu jsou. Podminky jsou rhznorodé, jak vramci klimatu tiidy
a vzajemnych vztaha, tak v pfistupu ucitele, ktery je dle slov zakti mnohdy nekomplexni,
protoze ucitelé se sebehodnocenim zakl déle nepracuji a dostatecné nevysveétluji dilezitost
autonomniho hodnoceni pro jejich ufeni a rozvoj. Na podminky navazuji kritickd mista,
kterd zasadné ovlivituji pribéh hodnoceni, ale také pojimani jeho vyznamu pro zaky.
Nejvyraznéjsim kritickym mistem se ukéazaly vztahy mezi zdky v dané tiidé, které jsou
mnohdy kritické a vyrazné ovliviiuji ochotu zaka zapojit se do procesu vrstevnického
hodnoceni ¢i sebehodnoceni, jelikoz se obavaji negativnich komentait, kritiky nebo

vysméchu.

Uvedena vyzkumna zjiSténi slouzila jako podklad pro naslednou diskusi, zabyvajici se
komparovanim vyzkumnych zjiSténi s jiz ptedlozenymi teoretickymi poznatky C¢i
s predchozimi vyzkumy dotykajici se probiraného tématu. Soucasti diskuse jsou také limity

vyzkumu a doporuceni do praxe.

Na zavér si dovolim podotknout, Ze zapojeni zak do procesu hodnoceni je dilezitou
soucasti vychovné-vzdélavaciho procesu, jelikoz Zaci znaji svoji osobnost 1épe nez ucitel ¢i
jejich spoluzak. Sami Zaci si uv€domuji jeho vyznam a ptesah do osobniho Zivota a dalSiho
vzdélavani. Zjisténi této diplomové prace mohou piedstavovat vyzvu k tomu, aby doSlo
k vétSimu zaclenovani autonomniho hodnoceni na 1. stupen zadkladni Skoly a doslo
k rozsifeni vyzkumi ve sledované oblasti. Pravé Zaci nam mohou pomoci [épe
implementovat dany proces, jelikoZ jejich perspektiva nds miize vést k potfebnym zménam,

které povedou k zefektivnéni celého procesu.
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PRILOHA P I: UKAZKA INFORMOVANEHO SOUHLASU

J Univarzita Tomiie Bati va Zling Fakulta humanitnich studii

Informovany souhlas zakonnveh zastupcil Zika s Gfasti ve vizkumu

Vakeni rodiée,

Jmemug se Lucke Machova a jsem studentkou 5. roéniku obor Ugitelstvi pro 1.
stupei 75 na Univerzité Tomase Bati ve Zling. Nyni jsem v procesu psani diplomové price na
téma . Modnostl zapojeni #aki do procesu hodnoceni na 1. stupni 257, Chtéla bych Vas
poprosit o zapojeni Vasi deery) Waseho syna do vipzkumu v ramen diplomove price. Cilem
wyzkumu je odhalit jaké man EZact modnostt zapo)it se do procesu hodnoceni ve viyudovani na
prvnim stupni zakladni Skoly. Usast Vadcho ditéte plispdje k nowym ponatkim ve sledovane

oblast.

Wazkum je anonymni a je mozne 2 nd) kdykoh vystoupit. Bude realizovan
prostiednictvim vyzkumne metody focus group neboli skupmového rozhovor s 2aky. Pribéh
wyzkumu bude nahravan pomoeci audiovizoalng techniky, nasledné bude proveden dosloviy
piepis, ktery bude slow#it k analyze a nasledng interpretact. Doslowvny pfepis bude zpracovan
tak, aby dodlo k zaruéeni anonymity, echrand viech afasinika a nebylo moine provést

identifikaci. Audiovizudlnd ziznam bude ulofen poure u mé osoby.

W opiipadé jakychkoliv dotazi mé nevihejte kontaktovat na emailove adrese

|1 machovairuth o

Phedem dékup za ¥asi ochotu a vstficnost.

Prohlifeni:

Prohlafup, #e jsem Setlia cely viie uvedeny text a porozumél/a jsem jeho sdélent. Souhlasim
5 idasti meho ditdte. ey Jeh0E Js2m zakonom

Fastupcem, v uvedeném vyzkumnem Setieni.
Jmeno a piimeni 28konncho ZESIUFECE. e e e s e e e e
DI PO IHIELIT oot et et e e et e 2 e s en s

T B a T Ta e W



PRILOHA P II: UKAZKA RAMCOVYCH OTAZEK FOCUS GROUP

FOCUS GROUP

1. Uvodni otazky

Jak se dnes mate?

Jak se Vam cht€lo do Skoly?

Na co jste se dnes nejvice t&sili do Skoly?
Co si predstavite pod pojmem hodnoceni?
Jaké to bylo, kdyz vés nékdo hodnotit?

A jak se citite, kdyz hodnotite vy?

2. Sebehodnoceni a prace s chybou

Co si myslite, ze znamena sebehodnoceni?

Vzpomenete si na n&jakou situaci, kdy jste délali sebehodnoceni?

Jak ti pomaha hodnotit sam sebe?

Jak poznéte, Ze jste se v nécem zlepSili?

Co je fajn na tom, Ze se muzete sami ohodnotit?

Co se vam na tom naopak nelibi?

Kdyz si sami ohodnotite svoji praci, pomaha vam to 1épe pochopit, co uz
umite a co jeste ne?

Co Vas vice povzbudi — kdyz si miizete sami fici, jak se vam prace
povedla, nebo kdyz vam to fekne spoluzak?

Kdyz udélate chybu, jak se pfi tom citite?

Myslite si, Ze Vam sebehodnoceni poméha zlepsit se v uceni?

Jaké to bylo, kdyz jste se hodnotili poprvé sami?

Jde Vam to ted’ 1épe?

3. Proces vrstevnického hodnoceni

Co si myslite, ze znamena vrstevnické hodnoceni?

Vzpomenete si na n&jakou situaci, kdy jste ho délali?

Muzete mi popsat né&jakou situaci, kdy vas hodnoceni od spoluzaki
opravdu potésilo/zklamalo? Co presné fekli?

Kdyz ti spoluzédk tika, co se mu na tvé praci libi a nelibi, vis, proc ti to
tika? Rozumis tomu?

Jak se citite, kdyz Vam spoluzak tekne, ze se Vam néco nepodaftilo?

Co d¢late, kdyz nevite, jak spoluzéka ptesné hodnotit?

Vzpomenete si, jestli se Vam nekdy stalo, Ze jste se néco zvladli Iépe diky
rad¢ svého spoluzéka?

Muzete mi popsat situaci, kdy hodnotite svého spoluzdka? Co mu fikate?
Na co myslite, neZ feknete spoluzékovi, co si o jeho praci myslite?

4. Vliv hodnoceni na uceni a motivaci

Jak vam podle vas mtize pomoci, kdyz ti spoluzdk poradi, fekne, jak ti to
Slo?

Co je pro vas lepsi — kdyz vam poradi pani ucitelka/spoluzak? Proc¢?

Co vam nejvice pomaha, abyste se chtéli zlepSovat?

Jak se citite, kdyz vas nékdo chvali za néco, co jste udélali?



5. Stanoveni cili jako soucast procesu hodnoceni

- Davate si néjaké body, kterych chcete dosdhnout?

- Jak poznate, Ze jste v néCem lepsi?

- Kdo vam pomaha vymyslet, v ¢em se chcete zlepsit?

- Stalo se Vam n¢kdy, ze jste nevédéli, co si mate dat za svij cil?
-V ¢em Vam pomah4, Ze si cil takto feknete/zapiSete?

6. Oblasti — na zakladé pozorovani

- Tripartity

- Sebehodnotici listy

- Seznam cilt

- Co chei zvladnout/Ceho jsem dosahl

7. Zavér
- Kdybyste byli pani ucitelkou/panem ucitelem, co byste zménili na VaSem
hodnoceni ve skole?
- Myslite si, Ze by bylo uzite¢né, kdyby déti mely vice moznosti se hodnotit
nebo hodnotit své spoluzaky?
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UKAZKA POZOROVACIHO ARCHU
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PRILOHA P IV: UKAZKA ANALYZY DAT

Prepis

X1-X4: zuCastnéni Zaci
M: moderator

30. 1.2025

Délka: 33 minut

M: A v ¢em si myslite, Ze nam pomaha, kdyzZ se
takhle hodnotime sami? Myslite si, Ze potom se
zlepSujeme v tom uceni?

X2: Enhnm.

X1: Sebedavéra, Ze mate vetsi duveéru v to sebe,
kdyz se ucite a zlepsujete se.

M: A co si myslite, Ze je fajn na tom, kdyzZ se
miiZeme sami ohodnotit, a co naopak se vim na
tom nelibi?

X3: Jako trochu.

X4: Um, nékdy. Nékdy je to takové, Ze to je lepsi jak
znamky, jak kdyby. A jak dobfe se to mizeme jako
sebehodnotit a n¢kdy je to zase jako takové, ze to
neni nékdy spis skolské no.

X2: Zaroven si myslim, ze nékdy, kdyz to délame uz
dlouho po té praci, ze nevime, jak se ohodnotit, ¢i co
zlepsit, protoZe uz si to nepamatujeme a je to davno.
M: Chapu to, Ze vlastné nékdy je to fajn? Ale
proc¢ jen nékdy?

X3: Nekdy ne, protoze nékdy je to takové, ze kdyz
se ohodnotime sami, ze vlastn¢ nam to vyhovuje.
Ale nékdy je fajn, kdyz tieba se na to podiva i nékdo
jiny, Ze tfeba nemate ipIné, tak nejste si Gplné jisti v
tom svém vlastnim hodnoceni.

X1: Jo.

X4: Kazdy to vidi jinak.

M: DokazZete si priznat, kdyZ jste udélali chybu?

X2: No, ja se, ja jsem s tim diiv méla problémy, ale
je to takové tézkeé.

X1: Ale parkrat se mi stalo, Ze to je n¢kdy tézké,
hodné zalezi tfeba i v ¢em je ta chyba.

X2: Mn¢ se parkrat stalo, ja jsem to doted” jesté
netekla, ale bala jsem se kdysi ptiznat svoji chybu,
jesté kdyz jsem byla na jiné $kole, protoze jsem se
bala, ze mi ucitelka nada.

X3: Je to tak. Ted’ nam to jde 1épe, si to pfiznat, ale
nevim no n¢kdy.

M: Bojite se nékdy, kdyzZ tieba priznate takhle
svoji chybu, Ze co na to Feknou ostatni?

X3: Jak kdy. Jako mozna jo a mozna taky ne.

M: Hodnotite se nékdy, tireba kdyZ sedite takhle
s ucitelkou v kruhu a néco fikate, tireba Fikate si,
co byste mohli zlepsit?

X2: Ano, ale tfeba se bojime ted’ nékdy mezi tou
skupinou svych spoluzékl fict tfeba svoji vlastni
chybu.

M: Hmm, takZe nékdy mate strach o néfem
mluvit v tom kolektivu?

zvySeni sebediveéry

sebehodnoceni lepsi nez znamky

neskolské hodnoceni

potieba hodnoceni bezprosttedné po

ne¢kdy nam sebehodnoceni vyhovuje

nékdy si nejsme jisti v sebehodnoceni

zalezi v ¢em mam chybu

strach zreakce ucitelky na chybu jako duvod
k neptiznani

zlepSeni v pfistupu k chybé

strach pied spoluzaky




