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ABSTRAKT

Diplomova prace se zaméfuje na praci ucitele s formativnim hodnocenim na 1. stupni
zakladni Skoly. V rdmci teoretické ¢asti jsou popsana teoretickd vychodiska formativniho
hodnoceni na zakladni Skole. Cilem empirické casti je popsat, jak ucitelé pracuji
s formativnim hodnocenim na 1. stupni zakladni skoly. Vyzkum byl proveden na zaklad¢
kvalitativniho Setfeni prostfednictvim metod pozorovani a rozhovoru na vzorku Ctyt ucitelti
zakladnich Skol. Zjisténi ukazuji, Ze podstata formativniho hodnoceni tkvi v pfistupu ucitele
k vyuce. Zakovi jsou poskytnuty moznosti, diky kterym se miize stat aktivnim participantem
ve vychovné-vzdélavacim procesu. Na zaklade cesty, kterou si zak zvoli, je mozné naplnit

potencial formativniho hodnoceni.

Kli¢ova slova: Skolni hodnoceni, formativni hodnoceni, zpétnd vazba ucitele,

sebehodnoceni zéki, hodnoceni pro uceni

ABSTRACT

This diploma thesis focuses on teacher’s work with formative assessment in primary school.
The theoretical part describes the theoretical basis of formative assessment at elementary
school. The aim of the empirical part is to describe how teachers work with formative
assessment in primary school. The research was conducted in framework of qualitative
research methods through observation and interview methods on a sample of four elementary
school teachers. The findings show that the essence of formative assessment lies in the
teacher's approach to teaching. Pupils are provided with options that allow them to become
an active participant in the educational process. Based on the path that the pupil chooses, it

is possible to fulfill the potential of formative assessment.

Keywords: formative assessment, classroom assessment, feedback, self-assessment,

assessment for learning
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UVOD

Hodnoceni tvofi v bézném ZzZivot¢ jeho neodmyslitelnou soucast. Lidé se schyluji
k hodnoceni zcela bézné a vypliji jim sviij kazdodenni Zivot. Skolni hodnoceni je uz
specifictéjsi ¢innost, kterd se zaméfuje na zhodnoceni konkrétnich vystupii daného jedince
ve vychovné-vzdélavacim procesu. V ramci Skolniho hodnoceni je mozné uplatiiovat mnoho
typl a forem hodnoceni. Jednim z nich je formativni hodnoceni, které se stalo pfedmétem

této diplomové prace.

Formativni hodnoceni je v souasné dobé pomérné diskutovanym trendem, ktery zasluhuje
své misto v dnesni spolecnosti. Zajem o tento typ hodnoceni neustdle roste, a proto je
pravdépodobné, ze povédomi o formativnim hodnoceni bude v budoucnu stile stoupat.
Prestoze na vétsing skol stale prevazuje klasické hodnoceni zndmkou, tak postupné zacinaji
ucitelé stale vice tihnout k tomu, Ze by se chtéli zajimat i o jiné typy hodnoceni. Formativni
hodnoceni je v tomto sméru idedlni volbou, jelikoz se jednd o typ hodnoceni, ktery nejenom
podporuje zédkovo uceni, ale predevSim poskytuje uciteli dulezité informace o pokroku

v uCeni daného zaka.

Cilem teoretické Casti diplomové prace je popsat teoretickd vychodiska formativniho
hodnoceni na zdkladni Skole. Prvni kapitola pojednavd o hodnoceni vyuzivaném
v kazdodennim Zivoté. Druhd kapitola navazuje na prvni kapitolu, stim rozdilem, Ze
hodnoceni je specifikovano ve Skolnim prostfedi. Tieti kapitola se jiz vénuje jadru
diplomové prace, tudiz formativnimu hodnoceni. V ramci této kapitoly je formativni
hodnoceni vymezeno prostfednictvim definic od riznych autord. Dale jsou v kapitole
konkretizovany pfistupy k formativnimu hodnoceni a na zavér jsou popsany klicové
strategie formativniho hodnoceni. Posledni kapitola teoretické casti je vénovana uciteli.
Konkrétné se zamétuje na jeho roli pfi realizaci formativniho hodnoceni. V této kapitole jsou

predstaveny hlavni pfedpoklady ucitele pro realizaci formativniho hodnoceni.

Na teoretické vymezeni nasledn€ navazuje ¢ast praktickd. Prakticka ¢ast diplomové prace se
zabyva praci ucitele s formativnim hodnocenim ve vyuce. V ndvaznosti na vymezeny cil
vznikla hlavni vyzkumnd otdzka, ktera se skladd ze tii dil¢ich otazek. Vzhledem
k vyzkumnému charakteru prace byl volen kvalitativné orientovany design. Na tvod
empirické ¢asti je vymezena metodologie vyzkumného Setfeni. Vyzkumny vzorek vyzkumu

tvorili Ctyfi ucitelé na 1.stupni zékladni skoly.
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Pro sbér dat byly vyuzity dvé metody, kterymi jsou nezti¢astnéné pozorovani a hloubkovy
rozhovor. Analyza dat byla provedena prostiednictvim otevieného kddovani. Na zakladée
této metody analyzy dat byly vytvoteny kody, které byly seskupeny do kategorii
a podkategorii. Vysledna zjisténi byla interpretovana ve formé souvislého textu, kde v dané
kapitole byla kazda kategorie popisovana zvlast. Zavér praktické ¢asti je vénovan shrnutim

vysledkd, diskuzi, limitim vyzkumu a doporuc¢enim pro ucitele na 1. stupni zakladnich Skol.
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I. TEORETICKA CAST
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1 HODNOCENI JAKO PRVEK KAZDODENNIHO ZIVOTA

Hodnoceni tvoii pfirozenou soucast naSeho zivota a vyuzivame jej neustdle. Kazdy den
hodnotime druhé lidi prostfednictvim riiznych pocitl, myslenek, rozumu a zaroveil jsme

i my sami hodnoceni (Tist'anova, 2016).

Na hodnoceni miizeme nahliZzet z pohledu hodnoceni lidské Cinnosti. Lidské Cinnosti se
skladaji z riznych etap jako je naptiklad mapovani podminek, planovani ¢innosti, ale také
pravé vyhodnoceni vysledki dané Cinnosti. Pfi hodnoceni se zaméfujeme piedevSim na

srovnavani dosazeného jevu s nasi cilovou predstavou (Kolar & Sikulova, 2009).

Slavik (1999, s. 22) definuje hodnoceni jako ,, dovednost intelektuadlné vysoce narocna, kterda
umoznuje ¢loveku na zaklade subjektivniho pristupu rozlisovat v okolnim sveté jevy dulezité
od neduleZitych a mezi diilezitymi jevy dobré od spatnych. Hodnoceni patii neoddélitelné
k hodnotam, souvisi s jejich uvedomovanim, objevovanim, vyzdvihovanim, potvrzovanim

3

nebo zpochybnovanim a kritizovanim. *

Podle tohoto tvrzeni je podstatné umét rozlisit, co je spravné, a co naopak neni. B€hem
kazdodennich ¢innosti se setkdvame se situacemi, kdy je potiebné zhodnotit, jak je dana
¢innost pro nas prospesna a dilezitd. Hodnoceni spo¢iva na nés a jen my rozhodujeme o tom,

jak budeme dal postupovat.

Je dulezité si uvédomit, Ze hodnoceni provadi kazdy clovek témét porad. Neustale spontanné
néco hodnoti slovy, jako naptiklad ,,To je péekné, to se mi libi!* , Tohle je nesmysi!*
Nejcastéji se takhle vyjadiuje k néjaké aktivit¢ nebo ¢innosti. Hodnoceni ¢lovéka je ovsem
subjektivni a fidi se pomoci svych aktudlnich pociti a prozitkl, které¢ v n€j dana Cinnost
vyvolava. Ve svém zivot¢ je ¢lovek neustale staven pied riznd rozhodnuti. Muze se jednat
skryva 1 procesy hodnoceni, které provadime na zdkladé hodnotici analyzy (Kolaf

& Sikulova, 2009).

Hodnoceni je povazovano hlavné za problém pedagogicky a je tak nutné na n¢j nahlizet
komplexné. Kosova (1997a, s. 4) ptredklada nésledujici rozméry hodnoceni. Jako prvni
definuje rozmér filozoficky a eticky, nebot’ se obraci na smysl lidské ¢innosti a jeho dosah
na Clovéka. Dal§im rozmérem je filozoficko-vychovny, protoze poukazuje na problém
vychovy k hodnotam, a jejich hierarchii. Rozmér psychologicky, nebot’ se projevuje jako
funkce psychiky. A jiz zmifovany rozmér pedagogicky, ktery sleduje cilevédomé

ovliviiovani rozvoje cloveéka (Tistanova, 2016, s. 9).
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Krom¢ jiz zminovanych aspektii nesmime opomenout ani aspekt spolecensky. Hodnoceni
ma ve spoleCenském zivoté neodmyslitelny vyznam. Mize se jednat o moznosti
spolecenského uplatnéni ¢lovéka, nebot’ kazdy z nés touzi po tom byt uznavany a vazeny ve
spoleCnosti. Prosperujici spolecnost by méla svou pozornost upinat na vyteSeni otazky
hodnoceni a pokusit se sestavit Zivotni hodnoty ¢lovéka. Zaroven by neméla zapominat ani
na hodnoceni zdka. Hodnoceni je stanoveno v kazdé oblasti spolecenského zZivota a mélo by
tomu tak byt i ve Skole. Seberozvoj zdka totiz nemiiZe nastat, pokud hodnoceni neuspokoji
zakladni potieby zaka, zak se nebude ve Skole citit bezpecné, a pokud nebude citit divéru
ke svému uciteli. Hodnoceni jako takové spada z vétsi ¢asti do kompetence ucitele, a proto
zavisi na jeho odborném usudku (Tistanova, 2016).

Zavérem je mozné fici, Zze hodnoceni provazi nas zivot neustale. Vyuzivame jej béhem
kazdodennich situacich, aniz bychom si toho byli védomi. Tvoti dilezitou soucést predevsim
spolecenského Zivota loveka. Je vyznamné v situacich, kdy je nutné €init n&jaké rozhodnuti.
A zarovei jej uplatitujeme i ve Skolnim prostiedi, kdy je pozornost smérovana na hodnoceni

zaka.
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2 ULOHA SKOLNIHO HODNOCENI VE VZDELAVANI

V této kapitole se jiz budu vénovat konkrétnimu vymezeni pojmu Skolni hodnoceni.

Predstavim definice od riznych autorti, které¢ nam piiblizi jejich pohled na skolni hodnoceni.

V odbornych publikacich je mozné nalézt rozmanité vymezeni Skolniho hodnoceni od

riznych autord. Pro ukdzku jsem zvolila nésledujici:

Slavik (1999, s. 23) povazuje za Skolni hodnoceni ,, vSechny hodnotici procesy a jejich

projevy, které bezprostiredné ovliviiuji Skolni vyuku nebo o ni vypovidaji.

Podle Skalkové (1995, s. 95) je skolni hodnoceni chépano jako ,,zaujimani a vyjadrovani
kladného nebo zdaporného stanoviska k riiznym cinnostem a vykoniim pri vyucovani, které
miuize mit v praxi nejriznéjsi formy. od souhlasného nebo nesouhlasného pokyvnuti hlavou,
prisného pohledu, tonu hlasu, kladné ¢i negativni poznamky, zdjmu o osobnost Zdka
pochvaly ¢i napomenuti, odmeény ¢i trestu az po znamku, pripadné podrobnéjsi analyzu
vwkonu vietné zaverecného hodnoticiho soudu atd.* (Skalkova, 1995, s. 95, podle

Tistanova, 2016, s. 12)

Nov¢jsi definice v publikaci od Prichy, Walterové a Marese (2013, s. 74) vymezuje
hodnoceni nasledovné. Jde o ,, ozndmeni urcené zakiim o jejich uspésnosti, chybach, o svych

¢

preferencnich postojich a jiné. "

Z vymezenych definic jsou patrné rozdily v chapani pojmu Skolni hodnoceni v zavislosti na
autorovi publikace. Slavik se zaméfil predevsim na SirSi vymezeni tohoto pojmu, kdy na ng;
pohliZi z obecného hlediska. Oproti tomu Skalkova dopodrobna popisuje vse, co je Skolnim
hodnocenim v procesu vyuky. Nenahlizi tedy na n¢j z obecné roviny, ale vymezuje tento
pojem zuzSiho pohledu. Posledni a zaroven nejaktudlnéjsi definice od autorti Prichy,
Walterové a Marese je spojenim obou thlli pohledu. Diky tomu vznikla komplexni definice,

ktera ma jasné a zaroven vystizné vymezeni pojmu Skolni hodnoceni.

U Skolniho hodnoceni tvoii podstatu urcity druh porovnavani, ktery v u¢ebnim procese
zahrnuje nasledujici dimenze: porovnavani se standardizovanou normou, porovnavani se
subjektivni ucitelovou normou, porovnavani s ostatnimi zaky a porovnavani se samotnym

zakem (Tistanova, 2016, s. 14-15).

Skolni hodnoceni je povazovano za nedilnou sou¢ast vyuky a je Gizce spjato s cilem
vyucovani. Bez formulovaného cile vyuky by hodnoceni ve vyuce postradalo smysl. Na

tomto zakladé je ucitel schopen si sestavit plan vyuky a dokaze proveérovat dosdhnuté
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vysledky vyuky. Skolni hodnoceni v podstaté predstavuje zpétnou vazbu, pomoci které
uditel ziskava piehled o tom, zda dosahl predpokladanych cili vyuky (Kolat, Sikulova, 2009;
Tistanova, 2016).

V soucasné praxi nalezneme mnoho slabin hodnoceni. Jak vyplynulo z prizkumi bézné
praxe, tak mezi klicové slabiny lze zatadit naptiklad postupy hodnoceni ve tfidé podporuji
povrchni uceni, soustfedi se na pouhé vybavovani si izolovanych detailti, obvykle se jedna
o znalosti, které Zaci brzy zapomenou. U¢itelé vétSinou nekontroluji hodnotici otazky, které
ve vyuce vyuzivaji a kriticky o nich nediskutuji se svymi zaky. Dale je mozné zaznamenat,
Ze existuje tendence pouzivat spiSe normativni nez kriteridlni pfistup, ktery klade diraz spise
na soutézivost mezi zaky nez na osobni zlepSovani se. Pii téchto praktikadch zpétna vazba
vede k tomu, Ze uci slab$i zdky tomu, Ze jim chybi schopnosti. Tudiz jsou Zaci poté

demotivovani a ztraceji diveéru ve vlastni schopnost ucit se (Black & Wiliam, 1998).

V idedlnim piipadé by hodnoceni zédka mélo byt zaméteno na vysledky Zéka, nikoliv na jeho
osobnost a snazit se o podporu jeho uceni. O to se snazi Strategie vzdélavaci politiky do roku
2030+ (MSMT, 2020, s. 19) (déle jen Strategie 2030 +), podle které by mélo na §kolach dojit
k zavedeni formativniho hodnoceni, které podporuje Zdkovo uceni a vede jej k prebirani

odpovédnosti za vlastni uceni.

Formativni hodnoceni tak pfedstavuje nové moznosti, které se Skoldm po jeho zavedeni
oteviou. Kazdy ucitel by se mél snazit o zajisténi, co nejlepsich podminek pro zakovo uceni.
Formativni hodnoceni tvoti adekvatni postup, pomoci kterého dojde k podpoie Zakova uceni

a zaroven zak ziska nové znalosti a dovednosti.

2.1 Funkce hodnoceni

vvvvvv

V pritbéhu vyuky plni hned nékolik vyznamnych funkci. V tomto sméru ovSem neexistuje
jedna zékladni klasifikace, ale nazory autorti se li§i. V publikaci od Kalhouse a Obsta
vymezuje autor Kyriacou Sest funkci hodnoceni. Jde o to, ze hodnoceni ma byt pro ucitele
zpétnou vazbou o jeho préci, hodnoceni ma poskytovat zaklim zpétnou vazbu o jejich
vykonu a prospechu, hodnoceni ma zaky motivovat, hodnoceni slouzi jako podklad pro
vedeni zaznamii o prospéchu Zzika, hodnoceni umoznuje poskytovat doklady
o momentalnim prospéchu a dosazené urovni zdka, hodnoceni umoziiuje posoudit

pfipravenost zéka pro dalsi uceni (Kalhous & Obst, 2009, s. 404—405).
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Jiné vymezeni funkci hodnoceni predkladaji ve své publikaci Kolat a Sikulova (2009)

a Zormanova (2014).
Motivacni funkce hodnoceni

Motivaéni funkce se fadi mezi klicovou a zaroven nejvyuzivanéjsi funkci hodnoceni. Ucitelé
se snazi zaky hodnocenim piedevs§im motivovat k dalSimu uceni. Motivace vychazi z potteb
Cloveka, jenz je stavéna predevSim na potfebach socidlni povahy. Mezi hlavni potieby
socialni povahy patii naptiklad potieba vykonu, tispéchu, uznani druhymi lidmi ¢i potieba

sebetcty a osobniho vztahu (Cap & Mares, 2001; Kolai & Sikulova, 2009).

Motivaéni funkce se predevsim odviji od ptistupu ucitele k hodnoceni. Motivace zavisi i na
tom, jak ucitel zna potieby svych zakd a dokaze s nimi ve vyuce nalozit. U¢itel tak mize
udeni u zakt podporovat nebo jej naopak oslabovat (Kolat & Sikulova, 2009; Zormanova,

2014).

Celkové je mozné fici, Ze motivacni funkce tvofi jednu z nejsilnéjSich funkei hodnoceni.
Motivaéni funkce pasobi na zdkovu osobnost a dotykd se emociondlni oblasti zédkovi

osobnosti. Tim zasahuje do jeho intimni stranky osobnosti (Kolat & Sikulové, 2009).
Informativni funkce hodnoceni

Dalsi vyznamnou funkci hodnoceni je funkce informativni. Ta by méla uciteli a zakim
poskytovat zpétnou vazbu o vykonech zakli. Aby informativni funkce byla, co
nejefektivngjsi, tak by ugitelé méli umoznit zikiim se zpétnou vazbou dale pracovat. Zaci by
se méli zaméfit na rozbor svych ucebnich ¢innosti. Nejcastéjsim problémem je, ze Zaci
vétSinou nemaji dostatek kritérii ke srovnani skutecného vykonu s pozadovanou vykonovou
normou. Z tohoto diivodu zaci nedokazou provést dostate¢nou analyzu svych ¢innosti (Kolar

& Sikulova, 2009).

Jak jiz bylo vySe zminéno, tak informativni funkce je vyznamna i pro samotného ucitele.
Prostfednictvim hodnoceni ziskava ucitel informace o vykonu svych 74kl a dokaze od n¢j
dale odvijet svou vyuku. Tato informacni funkce je provadéna v rtizné kvalité. MuzZe se stat,
ze hodnoceni se stane informacné ,,chudym®, coz znamena, ze ucitel udeli pouze znamku
bez slovniho dovysvétleni. V tomto piipadé Zaci nedostanou plnohodnotnou informaci
o svém vykonu. Doporuceny postup je takovy, Ze ucitel by mél provadét tzv. ,,obsahovou
analyzu vykonu®. Tim zdk ziskd informaci o tom, jaky je jeho vykon v porovnani
s vykonovou normou (co se mu vydafilo, co jiz umi, s jakym usilim atd.) (KolaF & Sikulova,

2009; Zormanova, 2014).
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Regulativni funkce hodnoceni

Funkce regulativni predstavuje regulaci ptedevsim ucebni ¢innosti zdka. Svou pozornost by
ucitel a zaci meli sméfovat na pouziti vhodnych metod a ucebnich postupii, na zakiv ucebni
styl a volni Usili. Regulativni funkce hodnoceni ovliviiuje i zvolené tempo a smér vyuky.
Ucitel béhem vyuky na zakladé dosazenych znalosti zakl kontroluje a upravuje smér
a tempo vyuky (napt. Ucitel na zaklad¢ pisemné prace zjisti, Ze Zaci jesté zcela neporozuméli
probranému ucivo. Misto toho, aby se vénovali novému ucivu, bude ucitel s zaky starou

latku opakovat.) (Kolai & Sikulova, 2009; Zormanova, 2014).

Hodnoceni miize plnit regulativni funkci ve chvili, kdy ucitel provadi podrobné&jsi analyzu
vykonu 74kl tzv. ,,obsahovou analyzu vykonu“. Jen tehdy miize ucitel zakovi sdélit sva
doporuceni a navrhnout vhodné postupy pii zdkoveé dalsim uceni. Tento rozbor neni
soustfedén pouze na dosazené vysledky, ale i na metody prace zaka, jeho postoje a uc¢ebni

styl (Amonasvili, 1987; Kolat & Sikulova, 2009).
Vychovna funkce hodnoceni

Vychovnou funkci se rozumi ,,formovani pozitivnich vlastnosti a postojii zZakii (napr-.
vytrvalost, svédomitost, odpovédnost aj.)” V tomto sméru mize hodnoceni vyrazné
ovliviiovat zakovu osobnost, jeho hodnotovou orientaci a vytvaret si postoje k sobé samému

(Kolai & Sikulova, 2009, 52-53).

U néekterych uciteli se mizeme setkat i stim, Ze hodnoceni vyuzivaji jako kéazensky
prostiedek, pomoci kterého si chtéji nastolit potadek ve tiidé (Mare§ & Kiivohlavy, 1995;
Kolét & Sikulové, 2009).

Prognosticka funkce hodnoceni

Prognosticka funkce je podstatna pro ucitele, protoze pomoci hodnoceni miize pfedpoveédét
moznou dal$i zakovu studijni perspektivu. Jeji vyznam je naplnén pfi vyuzivani klasifikace,
kdy si ugitel pomoci ¢islic 1épe zapamatuje studijni vykony zaki (Kolai & Sikulové, 2009;
Zormanova, 2014).

Hodnoceni jakozto urcitd prognoza studijnich predpokladil je vyznamna i pti volbé dal§iho

vzdélavani zakt. Umoziuje tak pfedchazet moznym zklamanim a deziluzim pfi volbé

daliiho stupné $koly (Kolat & Sikulova, 2009).
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Diferencia¢ni funkce hodnoceni

Diferencia¢ni funkce je uzce spjata s funkci prognostickou. Diferenciacni funkce
predpoklada selekei zakt do vybérovych vykonnostnich skupin. Tyto skupiny jsou rozliseny
na zakladé vice faktorii (napf. Groven respektovani pravidel a chovani, zvladnuti uciva,
ucebni styl atd.). Ucitel toto roz€lenéni vyuziva ve svych hodinach, aby zakim mohl
pfipravit pfiméfené naroéné uéebni tlohy (Kolai & Sikulova, 2009; Zormanova, 2014).

V dnesni dobé stoji témeft vSe na prospéchu zaki. Na zéklade néj jsou Zaci vybirdni na stiedni
a vysoké skoly. Moderni didaktika by se méla pokusit postupné se zbavovat této selektivni

povahy hodnoceni, ovSem nynéjsi nastaveni skol to zatim neumoziuje (Kolar & Sikulova,

2009).

Je patrné, ze funkce hodnoceni jsou rozmanité a jednd se predevsim o vizitku ucitele, jak
s nimi nalozi. Nejvét§im problémem miizeme shleddvat ve Spatném vyuziti hodnoceni.
V tomto piipadé ugitel nevyuziva hodnoceni spravné a tim nepodporuje jeho funkce. Casto
se ve vyuce stava, ze ucitelovo hodnoceni je pro zaky spisSe demotivujici a odrazuje je od
jejich dalsiho progresu v uceni. Ucitel by mél dbat na to, aby hodnoceni nebylo pro zaka

pouze nepiijemnou zkuSenosti, ale snazit se jej skrz n¢j motivovat k dalsimu uceni.

2.2 Formy hodnoceni

Abychom 1épe porozuméli procesu hodnoceni ve vyuce je nutné si vymezit i formy
hodnoceni. Formou hodnoceni rozumime zptsob, jakym zaky uclitel ve vyuce hodnoti.
Ucitel vybira vhodné formy hodnoceni zékd na zakladé¢ momentalni pedagogické situace

a svého pedagogického zdméru (Tist'anova, 2016).

Ucitelé se vétSinou ve vyuce omezuji na dvé formy hodnoceni, kterymi jsou: kvantitativni
forma hodnoceni (klasifikace) a kvalitativni forma hodnoceni (slovni hodnoceni). Zpiisoby,
jakymi ucitel mize hodnoceni vyjadfit je mnoho. Muze se jednat o jednoduché
mimoverbalni hodnoceni (ismév, ptikyvnuti...), jednoduchd verbalni hodnoceni (ano, ne,
dobfe, Spatné...), oznaCovani zaka podle vykonnosti ¢i chovani (lokace, signy), ocefiovani

vykonu, pisemna a graficka vyjadfeni (Kolat & Sikulova, 2009).
Znamkovani a slovni hodnoceni

Formy hodnoceni se v pribéhu let vyrazné¢ ménily. Do 16. stoleti pfevazovalo ve Skolach

spiSe slovni hodnoceni, které bylo postupné nahrazeno hodnocenim znamkou. A predevsim
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zde vyplynula velmi dutlezitd otazka, kterou si neustdle klademe — Znamkovat ¢i hodnotit

slovng? (Kolat & Sikulova, 2009)

Na toto téma vyvstaly mnohé diskuse a samotni autoii se nemohli shodnout. Proti
znamkovani byly uzity argumenty jako je Uzkost a strach ze Skoly, psychické napéti zaka
avdisledku toho snizovani vykonu zakl. Nasledujici argumenty byly doloZeny
1 zkuSenostmi z praxe a vysledky vyzkumu, a proto by se nemély brat na lehkou véahu (Kolar

& Sikulova, 2009).

Autoti pedagogické literatury maji ¢asto tendenci stavét klasifikaci a slovni hodnoceni proti
sobé, jakozto dvojice, které se navzajem vylucuji. Napt. autoii publikace ,, Klasifikace

‘

a slovni hodnoceni* od E. Cihalové a I. Mayera ozna¢uji klasifikaci za zastaralou
a neodpovidajici soucasné koncepci skoly. A proto zcela prosazuji slovni hodnoceni. S timto
nazorem se Kolai s Sikulovou (2009) neztotoziuji a odmitaji ho. Domnivaji se, Ze slovni
hodnoceni je jen jednou z forem vyjadireni hodnoticiho posudku, a Ze by se v praxi nemély
formulovat zadné protikladné dvojice. Podle nich by se m¢l hledat optimalni zpisob, jak

.....

pedagogicky zamér byl zdliraznén, a aby byla zvyraznéna funkce hodnoceni.

Jak jiz bylo vySe zminéno, tak nejcastéjsi, a zaroven nejpouzivatelnéjsi formou skolniho
hodnoceni je v pedagogické praxi hodnoceni zndmkou. Nevyhody takové formy hodnoceni
tkvi pfedevsim v tom, Ze méd nizkou informacni hodnotu i objektivitu. V podstaté se
nedozvime téméf nic o tom, co zak zvladl, nebo naopak v ¢em ma nedostatky. Problém miize
nastat pfi hodnoceni vykonu od rGznych uciteldi, kdy se hodnoceni mize liit i v fadu
nc¢kolika stupiit. Na druhé strané se daji vyzdvihnout i nejriznéjs$i pozitiva. Jednd se
o nesporny ditkaz ispéchu zaka. Znamky nabyvaji rychle motiva¢ni hodnotu, a také rodice

&i vefejnost jsou na né zvykli (Skalkova, 2007; Kolai & Sikulova, 2009).

Znédmkovani vykonu zakl je v dne$ni praxi tradicni a Skoly se bez n¢j neobejdou. Samotni
rodice na znamkéch stavi a n¢kdy je to jediné, na ¢em jim zélezi. Znamka je navic i velmi
silngm méfitkem v porovnavani mezi zaky. Casto tak dochazi k soupefeni mezi zaky, o co
nejlepsi skolni vysledky. Miizeme fici, Ze ¢eské Skolstvi stoji na hodnoceni znamkou. Diky

nému mohou i Skoly porovnévat vysledky svych zadka mezi sebou.

Hodnoceni zndmkou, ale stale neni dokonalou formou hodnocenti, a proto neustale vyvstavaji

otazky, jak by se toto hodnoceni dalo vylepsit. Padly navrhy na urcitou modifikaci tradicni
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klasifikace — jako napt. rozsifeni klasifikani stupnice o vice nez pét stupiii (Kolaf

& Sikulova, 2009).

Jako dalsi dulezita forma hodnoceni je hodnoceni slovni. Slovni hodnoceni je nutné odlisit
od hodnoceni znamkou, nebot se nejedna o pouhy jeji opis. Hodnoceni slovni je
komplexnéjsi a zachycuje daleko vice faktorii. Jednd se o verbalni popis zachycujici stav

rozvoje zéka (Gavora, 2015).

U slovniho hodnoceni najdeme celou fadu pozitiv, které mu ucitelé a odbornici ptisuzuji.
Slovni hodnoceni nestresuje zaka, ale naopak jej motivuje k ufeni, mize obsahovat
doporuceni, které by mélo vést ke zlepseni vykonu, snizuje riziko diskriminace slabsich zakt

z hlediska vykonu aj. (Zormanova, 2014).

Na druhé strané¢ se miiZzou objevit i ur¢ité problémy, které by se mély brat v potaz. Jednim
z nejzavazngjSich problémil je jeho ¢asova narocnost pro ucitele. Ucitel v ném musi rozséhle
formulovat zakovy charakteristiky, coz je pro vétSinu ucitelli narocné. Navic ne vSichni
ucitelé vi, jak jej spravné formulovat a popsat. I pro rodice mtize byt nékdy tézké ptijmout
slovni hodnoceni, protoze jsou zvykli na hodnoceni zndmkou. Zaroven i n¢kteti ucitelé
mohou mit problém s pfechodem na slovni hodnoceni a zistdvaji u manipulativniho

vyucovani, ¢imz hodnoceni slovni ztraci sviij smysl (Gavora, 2015).
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3 FORMATIVNI HODNOCENI

Tato kapitola bude vénovana vymezeni pojmu formativni hodnoceni a pfedstavenim jeho

klicovych strategii.

3.1 Vymezeni pojmu formativni hodnoceni

vvvvv

pohlizeno rtizné. Podle vysledkli prizkumu ucitelé predstavuji Sirokou Skalu definic

formativniho hodnoceni. Proto je dilezité nalézt jednotné vymezeni tohoto pojmu.

Pojem formativni hodnoceni se do pedagogiky dostal z anglictiny. Jeho zadklad ovSem
pochézi z latinského slova formo, coz v prekladu znamend utvafet, davat néfemu tvar.
Formativni hodnoceni se tedy obraci k humanismu a snazi se o pozitivni rozvoj ¢lovéka

nejen v jeho chovani, ale i poznani (Stary & Laufkova, 2016).

Piedtim neZ si nadefinujeme pojem formativni hodnoceni, tak jej musime umét odlisit od
hodnoceni sumativniho. Cilem sumativniho hodnoceni je ,,ziskat konecny prehled
o dosahovanych vykonech nebo kvalitativne roztridit cely posuzovany soubor (Zdki,
pracovnich vysledkii apod.)“ (Slavik, 1999, s. 37). Sumativni hodnoceni je mozné oznacit
za hodnoceni finalni, které nds informuje o studijnich vysledcich za urcité obdobi (napf.
pololeti). Kdezto hodnoceni formativni je hodnocenim pribéznym, kdy podstatu tvofi
ziskavani informaci o tom, co jiz zaci védi, a co s tim mohou dal délat. Podle autorti Starého
a Laufkové (2016) oba typy hodnoceni patii do vychovné-vzdélavaciho procesu a zasadné
jej ovlivnuji. Je vSak nutné si uvédomit, ze kazdy z nich slouzi k jinému ucelu.

KdyZ uz jsme si rozlisili pojmy sumativni a formativni hodnoceni, tak mizeme pfejit
k definici formativniho hodnoceni. Jak jiz bylo vySe zminéno, tak existuje n¢kolik vymezeni

formativniho hodnoceni. Ani pro ucitele neni snadné jej umét spravne definovat.

Zjednodusen¢ muzeme fici, ze formativni hodnoceni neni test, nybrz proces, ktery nas miize
informovat o instrukénim rozhodovani. Ucitelé mohou ziskané informace vyuzit béhem
vyuky pro kazdodenni pldnovani a vyuziti vhodnych materiali pro své zéky (Boyle &

Charles, 2014).

Stary a Lautkova (2016, s. 16) definuji formativni hodnoceni jako ,,hodnoceni, které Zakiim
poskytuje relevantni informace pro jejich pokroky v uceni. “ Podobné nahlizi na formativni

hodnoceni i autor Boyle a Charles (2014, s. 10) ve své publikaci Formative assessment for
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teaching & learning. Pro vymezeni formativniho hodnoceni uplatnil citat, ktery tika, ze

¢

., kazdé hodnoceni, co pomaha Zakiim k uceni a jejich rozvoji, je formativni. ‘

V publikaci od Freye (2014) mizeme formativni hodnoceni voln€ vymezit jako takové
hodnoceni, které poskytuje uzitecnou zpétnou vazbu pii formovani uceni, pficemz znalosti

jsou stéle rozvijeny.

Za zminku stoji 1 vymezeni formativniho hodnoceni ve Strategii 2030 +, podle které je
formativni hodnoceni chépano jako hodnoceni prubézné, pfinasejici zakovi pozitivni
zpétnou vazbu o jeho pokroku v uceni. Mélo by ho navadét k fizeni vlastniho uceni
a pomahat mu komplexné rozvijet jeho osobnost. Cilem formativniho hodnoceni je
identifikace vzdélavacich potieb zaki a na jeho zaklad¢ prizplisobeni vzdélavaciho procesu
a udeni, aby byl maximalizovéan rozvoj vzhledem k jeho individudlnim moZnostem (MSMT,

2020, s. 11).

Z uvedenych definic vyplyva, ze formativni hodnoceni je komplexni a Siroky koncept, ktery
ucitelé mohou uplatiiovat ve vyuce. Jeho zakladem je proces, pii kterém by mélo dojit
k rozvoji zadkovi osobnosti a uceni. Ucitelé by zakiim méli poskytovat zpétnou vazbu, ze
které bude patrné, co maji pro pfisté zlepsit, aby jejich uceni bylo, co nejefektivnéjsi.
Formativni hodnoceni vyuzivaji ucitelé v pribéhu vyuky, aby podpofili zdkovo uceni

a pomohli 1épe formovat jeho znalosti.

3.2 Pristupy k formativnimu hodnoceni

V ramci formativniho hodnoceni miizeme vymezit jeho dva ptistupy. Jsou jimi Data-Based
Decision Making (Rozhodovani na zaklad¢ dat) a Assessment for learning (Hodnoceni pro
uceni). Tyto ptistupy se mohou vzajemné dopliiovat a prvky kazdého piistupu ucitelé ¢asto

vyuzivaji ve své tride.
3.2.1 Data-Based Decision Making (Rozhodovani na zdkladé dat)

Data-Based Decision Making je zaméfeno na vyuzivani dat k dosazeni konkrétnich cilt ve
formé studijnich vysledkt a Gispéchti zakia. Podle Schildkampa and Kuipera (2010) se jedna
o ,,systematické analyzovani existujicich zdrojii dat ve Skole, aplikaci vysledkit analyz
k inovaci vyuky, ucebnich osnov a vykonnosti skoly, implementaci a vyhodnocovani techto
inovaci. “ (Schildkamp and Kuiper, 2010, podle Schildkamp et al., 2020, s. 2). Podle
Schildkampa a kolektivu (2020) mtze probihat na urovni Skoly, tfidy i zaka.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 24

Daty v kontextu Skoly rozumime ,,informacemi, které jsou systematicky shromazdovany
a organizovany tak, aby reprezentovaly néjaky aspekt skolni dochazky.* Do téchto dat je
mozné zahrnout nejen vysledky hodnoceni, ale rovnéz i dalsi datové typy jako jsou napiiklad
charakteristiky zdkova zdzemi. U vyuzivani dat se jedna o komplexni a interpretacni proces,
ve kterém je tieba data identifikovat, shromazdit, analyzovat a interpretovat, aby se stala
smysluplna a uzitecna pro dalsi akce. Dopad akce se vyhodnocuje shromazd’ ovanim novych

dat, ¢imz se vytvari smycka zpétné vazby (Van der Kleij et al., 2014, s. 329).

Data-Based Decision Making je systematicky proces, ktery obvykle zafina za urcitym
ucelem, ¢asto ve formé zmenseni rozdilu mezi soucasnou a pozadovanou urovni vysledki
zaka. Ucitelé musi byt schopni identifikovat métitelné cile pro vSechny zéky ve tridé.
Nasledné potiebuji shromazdit data, aby zjistili mozné pticiny tohoto rozdilu. Tyto udaje je
tieba analyzovat a interpretovat, aby bylo mozné urcit opatfeni, kterd 1ze podniknout ke
zmens$eni vzniklé mezery, jako je provadéni zmén ve vyuce. K vyhodnoceni t¢innosti téchto

zmén ve vyuce je pak tfteba shromdzdit nova data (Schildkamp et al., 2020).

Pomoci dat mohou ucitelé nastavit vhodné cile u€eni vzhledem k aktudlnim vysledkiim
svych zaka. Nasledn¢ mohou ucitelé hodnotit a sledovat, zda zaci dosahuji stanovenych cilt,
a v ptipad¢ potieby upravit vyuku. Timto zplisobem je tento ptistup vyuzivan pro formativni
hodnoceni. Data mohou byt také pouzita pro formativni hodnoceni ze strany vedeni skol
a ucitelll pro rozvoj politiky a pldnovani zlepsovani Skoly, rozvoj udlitelli a sledovani

realizace cilii Skoly (Van der Kleij et al., 2014).

3.2.2 Assessment for learning (Hodnoceni pro uceni)

Assessment for learning (hodnoceni pro uceni) je takové hodnoceni, jehoz hlavni prioritou
v praxi je podporovat uceni zaki (Black et al., 2004). Rozsahlejsi definice tohoto typu
hodnoceni tika, ze se jedna o soucast kazdodenni praxe zaki, ucitelli a vrstevnikt, ktera
hleda, reflektuje a reaguje na informace z dialogu, demonstraci a pozorovani takovymi

zpisoby, které zlepsuji prubézné uceni (Klenowski, 2009).

Tyto definice kladou za cil posunout uceni dal. Jejich socidlni povaha je zalozena na dialogu
mezi hodnotitelem a Zdkem. Snazi se o vyuziti riznych nastrojli a strategii k tomu, aby uceni
bylo explicitni. S témito nazory se ztotoziluje i autor Birenbaum a kolektiv (2011), jenz
poukazuji na aktivni roli zdkG v hodnoceni, které zahrnuje aktivaci metakognitivnich

procesii.
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Obdobna definice hodnoceni pro uceni zmiiuje pouziti hodnoceni k informovani o dalSich
krocich ve vyuce a u€eni. U tohoto typu definice je dilezité, aby ucitelé i zaci méli jasno
v tom, kam uceni smétuje. Hodnoceni pro uceni se pak stava prostiedkem, jak zjistit, jaké
kroky je tfeba podniknout dale. Z prizkumu mezi uciteli vyplynulo, ze az 83 ucitela véfi, ze
se jedna o roli ucitele, kdezto jini to vidéli jako sdilenou préci mezi ucitelem a Zaky

(Hargreaves, 2005).

Kli¢ovy prvek hodnoceni pro uceni tvoii neustala interakce mezi zaky a ucitelem za icelem
naplnéni potfeb zakid. Jak jiz bylo vySe nastinéno, tak hodnoceni pro uceni probiha
v kazdodenni praxi ve formé kontinualnich dialog a prostfednictvim okamzité zpétné
vazby, kterd je vyuzita k usmérniovani dal$iho uceni. Hodnoceni je tedy integrovanym
prvkem procesu uéeni. Zaci hraji kliGovou roli vtomto typu hodnoceni, napiiklad
prostiednictvim sebehodnoceni a vzdjemného hodnoceni, které mulze stimulovat zaky

k porozuméni tomu, co a proc¢ se uci (Schildkamp et al., 2020).

Podle Blacka a kolektivu (2004) mtize hodnotici aktivita podporovat uceni, pokud piedava
informace, které mohou ucitelé¢ a zaci vyuzit jako zpétnou vazbu pii hodnoceni sebe sama,
pfi vzajemném hodnoceni a pii upravé vyukovych materiali a ucebnich ¢innosti, do nichz
se zapojuji. Takovy typ hodnoceni se stava formativnim hodnocenim, pokud jsou ¢innosti

vyuzity k pfizptisobeni vyuky tak, aby to vyhovovalo vzdélavacim potiebam.

3.3 Kilicové strategie formativniho hodnoceni

V nésledujici kapitole se do hloubky zaméfim na strategie formativniho hodnoceni.

Spolec¢né si predstavime pét klicovych strategii, na kterych stoji formativni hodnoceni.

Wiliam a Leahy (2016) ve své publikaci vymezili pét klicovych strategii formativniho

hodnoceni, které si postupné objasnime.
Objasniovani, sdileni a porozuméni cilim uéeni a kritériim aspéchu

U této strategie je podstatné, aby oba subjekty edukace dokazaly spravné porozumét cilim
uceni. Podle Lukasové (2010) by ucitel mél vést zaky tak, aby se obecné cile vzdélavani
transformovaly do konkrétnich cilt, jenz budou odrézet o¢ekavané vysledky vyuky. Dillezita

je zde polozena otazka ,.k ¢emu* budeme ve vyuce s zaky sméfovat.

K tomu ndm muze pomoci zprostifedkujici model, jenz s sebou nese jednozna¢né vymezené
postupy, které nés ptivedou k jasn¢ vymezenému cili. Tento model, jenz ve své publikaci

predklada Slavik (1999, s. 81), je zaloZzen na podrobném planovani vyuky na zaklad¢ predem
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stanovenych cili. U z4kG dochéazi k rozvoji znalosti a intelektualnich dovednosti. Je

postaven na nasledujicich otazkach:
o Jakych cilii (kompetenci Zaka) chce skola dosahovat?
o Jaké cinnosti budou pouzivany, aby bylo cilit dosazeno?
o Jak mohou byt tyto cinnosti efektivne organizovany?

o Jak miizeme zjistit, zda bylo stanovenych cilu dosazeno, tj. jak budeme hodnotit
vykony zZakii? *
Podle Slavika (1999) je v tomto pojeti podstatou prvotni rozhodovani o cilech vyuky. Cile
musi byt formulovany, co nejptesnéji, aby byly vysledky dobte métitelné.
Proti tomu stoji jiny model. Jde o model vsticného pojeti, ktery neni zaloZen na jasném
vymezeni cilll, ale spiSe na podpofe intuice a tvofivého piistupu. Vstiicny model stavi na
planovani vyuky podle ndméth a témat. Je zaloZeny na obecnych a komplexnich cilech

vyuky. U tohoto modelu jsou vymezeny tyto otazky:
o Jaky namet je vhodny pro dnesni vyuku?
o Jakymi cinnostmi budeme se zaky nameét realizovat?
o Jak budou Zaci motivovani pro prdci na nameétu?

o Jakym zpusobem hodnotit tviiréi vysledky zaku, aby hodnoceni odpovidalo

charakteru tvirci ¢innosti?
o Jakym zpiisobem poukazat na cile, které se v priitbéhu prace vynori?
(Slavik, 1999, s. 83)

Ze zminovanych modelt je patrné, ze kazdy je jiny a ucitel by jej mél volit pii vhodném
charakteru vyuky. Zalezi, jakym smérem ucitel chce, aby se jeho vyuka ubirala. Prvni
zminovany model je vhodny vyuzit pfi exaktnich védach, jako je tfeba matematika. Naopak
model vstticného pojeti je mozné vyuzit u predmét, kde se stavi na podpoie tvorivosti, jako
je tieba vytvarna vychova.

Obecn¢ muzeme fici, ze je dobré, aby zaci veédéli, jaké jsou cile vyuky. OvSem najdou se
i diivody, pro¢ bychom zakiim nem¢li popisovat vysledky jejich uceni. Prvnim ptipadem je

ten, ze ne vzdy sami ucitelé vi, kam jejich hodina smétuje. Najdou se pripady, kdy vysledek
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nebude jednoznaény a bude mozné na otazku odpovédét vice zptisoby. Zaka tak miize uditel

zavést jinym smérem, nez puvodné planoval (Wiliam & Leahy, 2016).

Mimo jiné je pro ucitele také dilezité umét popsat ocekdvanou kvalitu zdkovy ¢innosti.
Ucitel se snazi o vyznaceni toho, ¢im by mél vyhovujici zaktiv vykon disponovat. K popisu
o¢ekavaného vykonu ucitel vyuziva kritéria a indikatory a tvofi tak sadu kritérii (Kostalova

et al., 2008).

Slavik (1999, s. 41) definuje kritérium jako ,, viastnost, ktera se vyskytuje u vice rozmanitych

objektii, ale pripad od pripadu nabyva riizné miry hodnoty.

Indikator je nosi¢em rizné miry kvality v naplnéni kritéria, tedy rizné hodnoty. Sada kritérii
se vyznacuje popisem ocekavaného vykonu soucasné ve vice slozkéach (kritériich) a kazdé
kritérium se vyznacuje v riznych kvalitach splnéni (indikatory). Sada kritérii s sebou nese

takova kritéria, které jsou pro aktudlni cile dilezita (Kostalova et al., 2008).

Kritéria a indikatory jsou dulezité pro zaka, aby 1épe dokazal pochopit, co se od néj o¢ekava.
Diky nim dokéaze zak rozpoznat, v ¢em jeho vykon vyhovuje, nebo naopak nevyhovuje

stanovenym pozadavkim (Kost'alova et al., 2008).

Pii formativnim hodnoceni je podstatné umét kritéria hodnoceni vymezit a tematizovat, aby
mohla slouzit nejen zakim, ale i rodi¢tim. Tematizace kritérii a naslednd standardizace vSak
neni lehky ukol ani pro samotné odborniky. Tematizace je charakteristicka strukturou, kterou
je nutné dodrzovat. Nejprve se jednd o nazev kritéria, podle né¢jz je kritérium oznaceno. Dalsi
slozka je tvotfena popisem, ve kterém je vymezena zakova kompetence. A na zavér je dobré,
aby kritérium bylo vymezeno poly, popiipad€ i vice hodnotovymi trovnémi, kterych je

mozné v ramci kritéria naplnit (Slavik, 1999).

Organizovani efektivni tfidni diskuse a zadavani uloh, pomoci kterych ziskavame

diikazy o uceni

Druhou kli¢ovou strategii formativniho hodnoceni je dotazovani ucitele. Ucitelské otazky
jsou povazovany za jeden z kli¢ovych prvki uéeni. V publikaci od Sed’'ové (2012) je kladeni
otazek jednim z podstatnych intelektudlnich nastrojii. Lidskd zvidavost totiz tvoii jeden
z motivl, kterym je vykladan vznik filozofie. Jiz v fecké filozofii bylo dokazano, ze tazani
a kladeni otazek je dulezité pro uceni. Jednim z ptikladi je sokratovska metoda, ktera ovSem
fungovala na trochu jiném principu. Jedinec v rdmci dialogu se Sokratem (ucitelem)
ptizndva, Zze neznd odpovéd’ na polozenou otdzku. Nejde tedy o vysvétlovani novych

poznatk, nybrz o motivovani jedince, ktery zjistil, Ze néco nevi.
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V dnesni dobé tvofi otdzky neodmyslitelnou soucéast naseho zivota. V hojném poctu se
ovSem otazky vyskytuji ve Skole, kdy tvoii dilezitou soucast vyucovani. V rdmci vyuky je
kladeno velké mnozstvi otazek. V radmci vyzkumu bylo prokdzano, ze ucitel polozi béhem
vyucovaciho tydne kolem 2000 otazek. Neni divu, ze se jedna o tak velké mnoZstvi, nebot’
otazky jsou hybnou silou vyucovani. Mizeme fici, Ze ve tfidé slouzi otazky jako stimuly
vedouci k odpovédim, které odvraci pozornost ke konkrétnimu ucivu. Pomoci otazek se
ucitel snazi o rozvoj mysleni zdka a zdroven se snazi zjistit, co zaci védi o ucivo, které se

bude probirat (Gavora, 2005).

Jak jiz bylo zminéno, tak ucitelské otdzky tvoii hlavni nastroj komunikace ve vyuce.
Miuzeme je vymezit jako iniciaci ucitele zamétenou na zaky, jejimz ucelem je podnitit Zaky
k verbalni participaci na vyuce (Sed'ové et al., 2019).

Dle Kalhouse a Obsta (2009) kladeni otazek je procesem, ktery s sebou nese hned nékolik
dil¢ich krokt. Jako prvni ucitel premysli nad otdzkou, kterou chce polozit. U¢itel poté klade
svou otazku tfidé. Nasledné ceka, nez vyvola Zaka. Ucitel poté zéka vyvola, aby zodpoveédél
jeho otazku. Nasledné ucitel zaregistruje zakovu odpovéd’ a hodnoti ji. Na zavér ucitel

opravuje zakovu odpovéd’ (pokud je to nutné).

U polozenych otdzek jsou nesmirn¢ dulezité pozadavky, které jsou na n¢ kladeny a mély by
byt u¢itelem dodrzovany. Ucitel by pii pokladani svych otdzek mél brat v potaz primefenost
své otazky, kterda musi byt v souladu s vékem i védomostni Grovni zakii. Otazky také musi
byt srozumitelné a strucné, nebot’ piili§ dlouhé souvéti ztraci u zakid smysl a podstatu.
Zaroven musi byt otazky jednoznacné, piesné a vécné spravné. Z toho vychazi ucitelova
odbornost, kterou by mél dodrzovat. Poslednim pozadavkem je jazykova spravnost. U té je

dilezita spravna skladba jazykového projevu a spisovnost ucitelovy feci (NeleSovska, 2005).

Za dulezité je povazovano i vymezeni typu ucitelskych otdzek. RozliSujeme otazky oteviené
a uzaviené. Nasledujicim kritériem je pak rozliSeni otazek snizSi a vyssi kognitivni
naroc¢nosti definované podle Bloomovy taxonomie kognitivnich procesti. Podle toho je
mozné rozliSit ¢tyfi typy ucitelskych otazek. Jsou jimi uzaviend otdzka s nizsi kognitivni
naroc¢nosti. V ni existuje jedna spravna odpovéd’, ucitel proveétuje znalosti zakli a zaroven
plni funkci reprodukéni. DalSim typem je oteviena otdzka s niz§i kognitivni naro¢nosti. Tady
existuje vice spravnych odpovédi, které si zaci vybavuji zpaméti. Nasleduje uzaviena otazka
s vyS$$i kognitivni naro€nosti. U ni otdzka vyzaduje aplikaci ur¢ité¢ho pravidla, pfi Cemz

predpoklad tvoii zédkovské porozuméni. Poslednim typem je oteviend otazka s vyssi
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kognitivni naro¢nosti. V té existuje vice spravnych odpovédi a vyzaduje zapojeni vyssich

kognitivnich procesti (Sed’ova et al., 2019).

Ucitelské otazky by ve vyuce mély plnit urcité cile. Mezi né se fadi aktivizovani zakd,

kontrolovani zakovych znalosti a vytvafeni novych poznatki (Sed'ové et al., 2019).
Poskytovani zpétné vazby

Tato podkapitola bude vénovana zpétné vazbé. Zpétna vazba je definovana jako ,, informace,
kterou ucitel predava Zakovi ohledné toho, jak probiha jeho proces uceni.” (Mares

& Kitivohlavy, 1995, podle Majcik, 2019, s. 134)

V navaznosti na tvrzeni MareSe a Ktivohlavého (1995) objastiuje Stary a Laufkova (2016),
7e se v podstate jednd o poznatek, ktery ziskdme zpétnym pohledem na Cinnost za ticelem
jejiho zlepSeni. Zpétnd vazba mé uzkou vazbu s formativnim hodnocenim a nelze ji od néj
oddélovat. Efektivni zpétna vazba je vlastné jadrem formativniho hodnoceni a diky ni mtize
formativni hodnoceni fungovat ve vyuce. Ve vyuce se setkime s mnoha podobami zpétné

vazby: od jednoduchého signalu az po rozsahly slovni komentar.

Za hlavni cil zpétné vazby je povazovano dosazeni pozitivni zmény ve vysledcich zaka, coz
znamena, ze ucitel se snazi dosdhnout toho, aby se zak, co nejlépe ucil. Efektivni zpétna
vazba by méla zodpovidat tfi zakladni otazky: Kam zak smétuje? (Jaké jsou jeho cile?) Jak
se mu dafi? (Jakého pokroku bylo dosazeno vzhledem k cili?) Kam a jak dal postupovat?
(Jaké Cinnosti je nutné podniknout, aby zak dosahl lepsiho pokroku?) (Boyle & Charles,
2014).

Jak u¢inné budou odpovédi na tyto otdzky Casteéné zavisi na urovni, na které zpétna vazba
funguje. Mezi né se fadi zpétna vazba zameétend na uroveil provedeni ukolu, Grovei procesu
porozuméni tomu, jak kol provést, urovenn metakognitivniho procesu a osobni uroven.

Zpétna vazba pak ma na téchto Grovnich rizné ucinky. (Boyle & Charles, 2014)

Mimo jiné zpétna vazba plni hned nekolik funkci. Jedna se o funkci regulativni — usmériuje
zakovo uceni, funkci socidlni — vytvari vztah mezi ucitelem a Zdkem, funkci poznavaci —
pomoci ni je mozné lépe poznat ucivo, ulitele, sama sebe i1 sviij styl uceni a funkci
rozvojovou — pomaha zakovi rozvijet jeho osobnost (Mare§ & Kiivohlavy, 1995, podle Stary

& Laufkova, 2016).

Problémem u zpétné vazby byl ten, jak ukazaly vyzkumy, Ze ne vzdy dokézala zlepsit vykon

v uc¢ebnim ukolu. Autofi se tak pokusili o objasnéni tohoto zjisténi tim, Ze vyvinuli model
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pro pochopeni zpétné vazby, ktery popisuje, kam se soustiedi pozornost, kdyz nékdo
poskytuje zpétnou vazbu. Tento model je slozen ze tfi klicovych bodd. Prvnim bodem je
zpétna vazba, kterd zaméetuje pozornost na konkrétni tkol a zvySuje motivaci pro tento ukol,
ma tendenci zvySovat vykon. Nasledn¢ by pozornost méla byt sméfovana na Sirsi aspekty
vykonu, ma v nejlepsim piipad¢ tendenci naruSovat potenciondlni vyhody zpétné vazby
a v nejhor§im ptipad¢ snizuje vykon. Posledni bod se zabyva dikazy o uspéchu a netspéchu,
které jsou obecné stejné Gcinné typy zpétné vazby. Negativni zpétna vazba je vymezena jako
dikaz, ze zak jest¢ nezvladl néjakou dovednost nebo se ji jeste nenaucil s hlubokym
porozuménim. Pozitivni zpétna vazba je naopak ditkazem toho, ze se zak zlepsil (Frey,

2014).

Jiz bylo nastinéno, Ze ani zpétnd vazba se neobejde bez problémi. Kuptikladu v publikaci
od Boyleho a Charlese bylo vyuZito pfirovnani, ve kterém se tik4, ze velka ¢ast zpétné vazby,
kterou ucitelé davaji ,,je jako tolik lahvi vyhozenych do mote®. V podstaté tikd, ze nikdo si
nemuze byt jisty, ze zpravy, které obsahuji, jednoho dne najdou své piijemce (Boyle &

Charles, 2014).

Problém castého poskytovani zpétné vazby miize smefovat k tomu, ze na ni zacne byt zak
az prili§ zavisly jako na pomticce. Kromé toho je také zpétna vazba Casto zaménovana se
znamkou. Ucitelé se Casto vénuji pouze zndmkovani a zapominaji tak na zaktv prospéch,
ktery by z toho mél mit. Navic podle Dylana, pokud zpétnd vazba zdkovi nepomaha k tomu,

aby zlepsil svlij vykon, tak nejspi$ neni dostate¢né ti¢inné (Hendrick & Macpherson, 2021).
Zpétna vazba a chyba

Jednim z nejcastejSich podnétli pro zpétnou vazbu je chybny vykon zdka ve vyuce. Zpétna

vazba tak velmi Casto vychézi z odhaleni chyby (Stary & Laufkova, 2016).

Podle H. Weimera je chyba ,,jednani, které proti umyslu sveho nositele se odklani od
spravného a jehoz nespravnost je podminena selhanim psychickych funkci. © (Kulic, 1971,

5. 26)

Jina definice z monografie od Kulice tik4, Ze chyba je chapana jako ,, znak a mira neuspéchu,
selhani, nezdaru pri dosahovani cile uceni a nema své misto jako soucdst uceni; odtud

ziskava sviij negativni moralni pridech. “ (Kulic, 1971, s. 13)

Podle Slavika (1999, s. 71) je chyba v obecném smyslu ,,neprijatelny rozpor odhaleny
hodnoticim srovnanim jevu (, jak to aktualné je*) s jeho srovndavacim vzorem (, jak by to

spravné mélo byt ).
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Ve své publikaci vymezuje Kuli¢ (1971) ¢tyti zakladni faze prace s chybou:

Detekce chyby

e Dochézi k nalezeni chybné odpovédi. V tomto kroku zak zjist'uje, ze jeho vykon je
chybny.

e 74k ziské od ucitele informaci, Ze jeho odpovéd’ je nespravnd, napt. dobte x chybné

Identifikace chyby

e V této fazi se zak dozvida, o jakou chybu se jednd. Zjistuje, jak je jeho vykon

chybny. Uditel zdkovi upfesni, v ¢em chyba spociva, a na co se ma pfist¢ zametit.

Interpretace chyby

e Dochézi k vysvétleni chyby a zamétfeni se na jeji pfiiny. Pozornost se obraci

k odhaleni vyznamu chyby pro dalsi u¢ebni ¢innosti.

Korekce chyby

e Jedna se o zavérecnou fazi prace s chybou. V této fazi dochazi k napravé vzniklé

chyby.

Aktivizovani Zaki jako zdroj uceni pro sebe navzajem

Uceni se jeden od druhého je jednou ze zdkladnich metod efektivniho uceni. Ve skolach

najdeme tento typ spoluprace pod nazvem kooperativni uceni.

Pojem kooperace je chapéan jako cilova struktura vyucovani. V publikaci od Kasikové je
zmingno, Ze ,, kooperacni struktura existuje tehdy, kdyz Zaci chapou, ze mohou dosdhnout
sveho cile tehdy a jen tehdy, kdyz i ostatni Zdci, s kterymi jsou spojeni v uikolové situaci,

dosahnou také svého cile. “ (Johnson, Johnson, 1989, podle Kasikova, 2010, s. 29)

Kasikova rovnéz rozlisuje i typy kooperace. Prvnim typem je kooperace jako ndpomoc, ktera
spociva v napomoci jedné osoby osob¢ druhé. Tento typ je zaloZen na spojeni mezi jedinci,
kteti se spolupodili na praci za Gcelem dosazeni urcitého cile. Druhym typem je pak
kooperace jako vzajemnost. Zde podstata tkvi v tom, Ze cil i procedury, které vedou k tomuto
cili jsou sdileny mezi vSemi Uc€astniky. Ve tfid¢é jsou utvofeny meziskupinové vztahy, jez

jsou zalozeny vice jako spolupodilnictvi nez soutézeni (Kasikova, 2010).
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Aby kooperativni u¢eni mohlo adekvatné¢ fungovat, je nutné vychézet ze zakladnich principti

(znaki) kooperativniho uceni.

Pozitivni vzdjemna zavislost

Tento znak je charakteristicky vazbou jednoho zéka na druhého, z které plyne prospéch pro
oba. Coz znamena, ze jejim prostfednictvim se oba uci. Pti feSeni zadanych ukolt tak mtize

byt zak uspésny pouze za predpokladu, Ze ostatni ze skupiny rovnéz uspéji (Kasikova, 2009).
Interakce tvari v tvar

Kooperativni uceni stavi na socialnich vztazich v malych skupinach. Coz znamen4, ze pfi
kooperativnim udeni je cela t¥ida rozdélena do n&kolika mensich skupin. Zaci se nachéazi
blizko sebe, a proto mohou mezi sebou lépe komunikovat. Mezi zékladni pozadavek
kooperativni skupiny se fadi heterogenita — tj. v jedné skupiné se nachazi rizn¢ namichani

zaci, napf. rychleji i pomaleji se u€ici, dévcata i chlapci apod. (Kasikova, 2009).
Individualni odpovednost, individualni skladani ucti

U kooperativniho uceni je rovnéz dulezité, aby jedinec ucici se ve skupiné prokazal svij
pokrok v u€eni. To znamenad, ze prokaze, Ze se prostiednictvim spoluprace néco uci nebo se
jiz naucil. Individualni odpovédnost mize byt podpoiena mnoha zptsoby — individualnim
testovanim spole¢ného tkolu, vybiranim vysledku prace skupiny ndhodné od jednotlivce

(Kasikova, 2009; Kasikova, 2010).
Formovani a vyuziti interpersondlnich a skupinovych dovednosti

Podle Kasikové (2010) mlize kooperativni uceni spravné fungovat pouze za predpokladu, ze

zaci disponuji urCitymi dovednostmi. Tyto dovednosti jsou utvafeny postupné, od

vvvvvv

Reflexe skupinové cinnosti

Poslednim znakem kooperativniho uceni je reflexe skupinové ¢innosti. V ni je dan pokrok
pfedevsim tim, jak skupina pracuje ,,uvniti“. Kooperativni vyuka, a predevs§im jeji G€innost
je postavena na tom, jak skupina popisuje vlastni Cinnosti a jaké ¢ini dal$i rozhodnuti.
Reflexe skupinové ¢innosti je pak ndpomocna i pro rozvoj mysleni na metakognitivni tirovni

(Kasikova, 2009).
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V praxi miizeme fici, Ze kooperativni uceni vypada tak, ze po frontdlni vyuce uréené celé
trid¢ nésleduje prace zaka ve dvojicich ¢i malych skupinach. Kooperativni uceni je mozné
vyuzivat pro celou fadu zadani, napt. procvi¢ovani, uceni se faktiim a pojmtim, diskuse atd.
Jeho nejvétsi prinos se vSak ukaze, pokud jsou zéaci zapojeni do smysluplného uceni, a to
prostiednictvim autentickych tkolid v socidlnim kontextu. Vytvareni mensich skupin béhem
vyuky je vyhodné i pro samotné zaky, ktefi se v nich mohou citit bezpe¢néji a 1épe se jim
vyjadiuje jejich nazor (Efektivni uceni ve Skole, 2005).

r v

Aktivizovani Zaki jako ,,vlastniki“ svého uceni

vvvvvv

vSechny ptedchozi strategie mély k ni smétovat. Pokud se zaci stanou vlastniky svého ucent,

tak najednou zacnou do sebe vSechny ostatni strategie zapadat.

Tato strategie je postavena piedev§im na autoregulaci uceni. Pojem autoregulace je
vysvétlen terminem self-direction. Tento pojem je piedev§im charakterizovan vnitini
kontrolou a fizenim. K autoregulaci je mozné pftistupovat odlisSn€. Prvnim pfistupem je
ptistup pedagogicky. V ramci n¢j je mozné autoregulaci rozd¢lit do tfi dimenzi. Prvni z nich
je sociologickd dimenze. Podle ni z&k pracuje na svych tlohach samostatng, nezavisle na
uciteli. Coz znamend, Ze sam sebe fidi (self-management). Druhou dimenzi je dimenze
pedagogicka. V této dimenzi zak uci sdm sebe (vyucuje se). Jde o sebevyucovani (self-
teaching) a sebeuceni (self-learning). Posledni dimenzi je psychologicka dimenze. V ni hraji
dilezitou roli psychologické aspekty edukace (Hladik & Kalenda, 2011; Hrbackova et al.,
2010).

Druhy pfistup tvoii ptistup psychologicky. Autoregulace je oznacena terminem self-
regulation. V psychologickém pfistupu je autoregulace chapana jako urcitd kontinudlni

charakteristika, kterou je zZdk vyznacovan (Hrbackova et al., 2010).

Hrbackova (2011) na zékladé vyzkuml povazuje za nedilnou soucast procesu uceni tii

zakladni determinanty: kognitivni, afektivni a metakognitivni.

O autoregulaci jsme prozatim mluvili pouze v obecné roviné. Nyni uz muizeme piejit

konkrétné k autoregulaci uceni.

Dle Hrbackové (2011, s. 9) je autoregulace ucent ,, proces rizeni vilastniho ucent, pvi kterém
ucici se prebira kontrolu nad svym vlastnim ucenim a je schopen tento proces a veskeré
chovani smeérujici k dosazeni ucebnich cilii (napr. urcitého stupné poznani) realné zhodnotit

a usmernit (regulovat).
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Autoregulace tudiz neni pouhou mentalni schopnosti nebo néjakou ucebni dovednosti. Jde
spiSe o proces fizeni sebe sama, na zakladé¢, kterych jsou zéaci schopni transformovat své

mentalni schopnosti do dovednosti potfebnych k uceni (Hrbackova et al., 2010).

Kromé samotného vymezeni autoregulace uceni je nutné znat i jeho determinanty. Jako
jeden z hlavnich determinantt, ktery predklada ve své publikaci Hladik a Kalenda (2011),
je motivace. Motivace tvoti jednu z klicovych slozek autoregulace uc¢eni. Termin motivace
pochazi z latinského slova movere — hybat, pohybovat. Obecné¢ miizeme motivaci vymezit
jako souhrn hybnych momentil v ¢innostech a chovéni. Za hybné momenty jsou povazovani
Cinitelé, ktefi pobizi ¢lovéka k tomu, aby néco udélal, nebo naopak jsou zde i €initelé, kteti

mu brani v tom, aby néco udélal.

Podle Hladika a Kalendy (2011) je motivaci mozné rozdélit na vnéj$i (vnéjsi pobidky)
a vnitini (vnitini motivy). Vnéj$i 1 vnitini motivace jsou spolu v tésném vztahu a vzajemné
se ovliviiuji. Pokud hovofime o autoregulaci, tak za vnéjs$i pobidku miZeme povazovat

ucitele. Ten hraje na zakladni Skole nezastupitelnou roli.

Rozvoj autoregulace uceni zavisi na transformaci vnéj$i motivace ve vnitini motivaci.
Vnitini motivace je u zakl charakteristickd predevsim tim, ze se uci pro vlastni potéSeni
a potfebu. AvSak existuje cela fada zaki, co maji dostateCnou vnéjsi motivaci, ale troven

vnitini motivace je nizka (Hladik & Kalenda, 2011).

Druhym determinantem autoregulace uceni je metakognice. Dle Hrbackové (2011) byva
metakognice vztahovana k procesu prozivani. Jde pfedevSim o poznavani vlastniho
poznavaciho procesu, do kterych patfi porozuméni vlastnim kognitivnim procesim
a schopnost fidit kognitivni procesy. Z toho plyne, Ze metakognice je vymezena jako

,,jedincovo poznavani viastnich kognitivnich procesii, jejich vedomé kontrolovani a rizeni. *

(Mares, 1998, s. 169-170)

V praxi zaci vyuzivaji metakognitivni znalosti (deklarativni, proceduralni a kontextualni)
k tomu, aby byli schopni rozvrhnout své uceni, a aby byli schopni vyuzivat své pifedchozi

zkuSenosti a uméli pfizpisobovat své u¢eni ménicim se podminkam (Hrbackova, 2011).

Na pojem autoregulace uceni se mimo jiné z velké miry vaze i termin sebehodnoceni.
Sebehodnoceni je hodnoceni provadéné zdkem, pii kterém porovnava svij vykon
v zavislosti na pozadovany cil. Dochazi k porovnavani znalosti, dovednosti a postojil

v urCité etapé vzdélavani s zadoucim stavem. Diky tomu mize zak uc¢inné fidit své uceni
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arozvoj. Sebehodnoceni miizeme povazovat za prostredek, ale 1 cil vzdélavani

(Kratochvilova, 2011).

Sebehodnoceni zdka je i1 legislativné ukotveno ve vyhlasce ¢. 48/2005, o zdkladnim
vzdélavani a nekterych ndlezitostech povinné skolni dochézky. Podle ni by sebehodnoceni
nemélo byt nahodilou ¢innosti, které se budou ucitelé vénovat pouze okrajove, ale mélo by

se jednat o planovanou ¢innost, ktera je soucasti vzdélavani (Kratochvilova, 2011).

Kratochvilova (2011) povazuje za dulezité, aby ucitelé dokazali zajistit vhodné podminky
andstroje pro sebehodnoceni. Zaroven je nutné si uvédomit, ze cas veénovany
sebehodnocenim neni zbyte¢ny. Nakonec je podstatné predat informace rodi¢iim o vyznamu

sebehodnoceni a jeho realizaci ve tiidé.

Za ucel sebehodnoceni je povazovani pro zaky samostatné posouzeni své prace a nasledné
vyvozeni zavéri ze zpétného pohledu. Zak, jenZ je schopny sebehodnoceni, by mél rozeznat
slozky své prace, které¢ prokazuji, ze dospél k vytyCenému cili, nebo se k nému blizi,
objasnit, z jakého diivodu jsou podle neho zvladnuté, zjistit, které slozky musi jesté zlepsit,

popsat rozdily vzhledem k ocekavanému vykonu (Kostalova et al., 2008).

Za podstatné je povazovano si vymezit i funkce sebehodnoceni. To plni pfedevsim funkci
informativni a formativni. Funkce informativni spoc¢iva v tom, Ze na zéklad¢ sebehodnoceni
si zak je pln€¢ védom procesu svého uceni i vysledkd, kterych dosahl. Sebehodnoceni se tak
stava zpétnou vazbou pro ucitele i rodice. S touto funkci se poji také funkce diagnosticka,
coz znamend, ze na zakladé¢ sebehodnoceni je ucitel schopen stanovit pedagogickou
diagnostiku zakova sebevédomi, ucebniho stylu, pfi¢iny jeho uspéchu i neuspechu.
Sebehodnoceni plni funkci vychovného prosttedku neboli funkci formativni. Mimo jiné

sebehodnoceni taktéz vytvari pozitivni vlastnosti zaka a jeho postoje (Zormanova, 2014).

Sebehodnoceni jako takové tvoti soucast formativniho hodnoceni, které maji za cil zdkovu
seberegulaci. Formativni pouziti sebehodnoceni, kdy zaci pouzivaji zpétnou vazbu pied
samotnym formativnim hodnocenim své prace, je povazovano za velmi hodnotné. Obdrzeni
zpétné vazby béhem tukolu je povazovano za velmi ucinné, protoze zaci ziskaji vhled

dostatecné brzy, a tudiz to vede ke zlepseni v dalsi praci (Harris & Brown, 2018).

Diky dikladnému sebehodnoceni maji moznost Zaci identifikovat, kde je potieba dalsi prace
a umoznuje jim zvolit vhodné strategie, které jim pomohou se zlepsit. Tato formativni zpétna
vazba jim davd moznost reagovat na slabé stranky dtive, nez budou podrobeni hodnoceni ze

strany ucitele. Nasledné¢ mohou Zéaci vyhodnotit soulad jejich vlastniho sebehodnoceni
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s externi zpétnou vazbou, coz miize vést k produktivni revizi jejich prace (Harris & Brown,

2018).

Strategie formativniho hodnoceni nestoji samostatné, ale ani se nejednd o sekvencni kroky.
Klicové strategie jsou propojeny, aby dochdzelo k posileni kazdé ze strategii, coz zvySuje
ptinos ostatnich strategii. Kuptikladu ucitele nuti vyjasiiovani cild pro zaky, aby on sam

zvysil vlastni povédomi o své osobni interpretaci cilll. Jasnéjsi cile pak usnadnuji hodnoceni

vvvvvv

v

o vzdélavacich potiebach zakl, a tedy moznost Cinit platnéjsi a spolehlivéjsi rozhodnuti
o zpétné vazbé a vzdélavacich aktivitach, které jsou pfizpisobeny potiebam zakl

(Andersson & Palm, 2018).

Téchto pét strategii formativniho hodnoceni je vyuzivano ve tfidé pomoci aktivit
formativniho hodnoceni, které provadéji ucitel a zaci. Takové aktivity definujeme jako
konkrétni aktivity pouzivané ve vyukové praxi, které ptispivaji k dosazeni ucelu alespoii

jedné z klicovych strategii (Andersson & Palm, 2018).

Zajimava je taktéz i zminka o vlivech ovliviiyjici formativni hodnoceni. Implementace
strategii formativniho hodnoceni mulze byt ovlivnéna riznymi vlivy. Jednd se jednak
o faktory vnéjsi, jednak o faktory vnitini. Za vnéjsi hrozby jsou povazovany predevsim tlaky
zvenci. Efektivni hodnoceni ve tiid¢ je ohrozeno nedostatkem ucebnich materiali. Dalsi
zminovanou hrozbou, ktera brani v pfijeti formativniho hodnoceni, je nedostatek
materidlnich zdroji. Stoji za zminku, ze uspéch pfi implementaci formativniho hodnoceni
na urovni tfidy siln€ zavisi na tom, jak ucitelé formativni hodnoceni chapou. Z tohoto
divodu Husain tvrdi, ze nejkritictéjsi hrozbou, kterd brani efektivni implementaci

formativniho hodnoceni, je nedostatek znalosti uciteli o formativnim hodnoceni a pouzivani

jejich strategii (Enu, 2021).

Podle Younga a Jackmana maji u€itelé pozitivni vztah k praktikdm formativniho hodnoceni,
ale jsou mén¢ sebevédomi v otazce tykajici se uzakonéni strategii formativniho hodnoceni.
Podle odborné literatury je prokdzédn nedostatek daveéry ucitell v zavadéni technik
formativniho hodnoceni, jez je mozny pficist omezenim, jako jsou reformy ve vzdelavani,
zména kurikula apod. PredevS§im Skolni kurikulum a sumativni postupy ovliviiuji

implementaci a pfijeti strategii formativniho hodnoceni uciteli (Enu, 2021).
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4 ROLE UCITELE PRI REALIZACI FORMATIVNIHO
HODNOCENI

V této kapitole bude pozornost sméfovana smérem k uciteli. Role ucitele pti realizaci
formativniho hodnoceni je klicova, a proto by mu méla byt vénovana vétsi pozornost. Za
zminku stoji vysvétleni dilezitosti formativniho hodnoceni pro ucitele a taktéz popsani

dilezitych predpokladi, kterymi ma ucitel disponovat pti praci s formativnim hodnocenim.

4.1 Pro¢ je formativni hodnoceni duleZité pro ucitele?

Pii zavadéni formativniho hodnoceni do vyuky hraje kli¢ovou roli ucitel. Jeho znalosti
a pfesvédCeni tvofi dllezité faktory, které jsou nezbytné pro aplikaci formativniho
hodnoceni do vyuky. Ucitelé vstupuji do své tfidy s fadou osobnich teorii a konstrukti
zalozenych na svych pfesvédcenich, hodnotach, znalostech a zkuSenostech. Ty maji pak
velky vliv na to, jak a co ucitelé uci. Z mnohych prizkumi je patrné, ze presvédceni uciteli
o tom, jak se zaci uci, je pii provadéni reforem ve vyuce zdsadni, ale mize byt i piekdzkou

(Box et al., 2015).

Ucitelé by se méli snazit vytvatet, co nejefektivnéjsi uceni pro své zaky. Aby toho docilili,
tak by méli k tomu vyuzivat formativni hodnoceni. Formativni hodnoceni mize byt uzite¢né
pti planovani hodin a procesu vyuky. Ucitelé by méli nad planovanim vyuky premyslet
komplexné a vyuzivat formativni hodnoceni v kazdé fazi vyucovani, coz znamena pied

vyucovanim, béhem vyucovani a po vyucovani (Earle, 2019).

Dulezité je se zamétit na pokrok zakli v u€eni, ktery je popisovan jako jejich cesta u¢enim.
Zde plni dulezitou roli ucitelé, ktefi jim maji umoznit posunout jejich uceni vpied.
Planovani, vyuka a hodnoceni jsou povazovany za cyklicky proces s cilem zajisténi pokroku
u zaku, ktery smétuje k cili zakonného kurikula nebo cilim zalozenych na ocekévanych
vystupech podle véku. Efektivni planovani zacina tim, ze ucitelé vyhodnoti, co zaci jiz vi
a zvladnou a porovnaji to s tim, co potiebuji védét v zavislosti na ocekavanych vystupech
podle véku. Analyza tohoto rozdilu je pro ucitele klicova, nebot’ diky tomu budou moct
vytvofit logicky sled lekci, ktery zdky posune z mista, kde se nachazi na misto, kam se

potiebuji dostat (Earle, 2019).

Podle Hattieho (2012) je nejdulezitéjsi vyuziti formativniho hodnoceni k tomu, aby ucitelé

znali dopad své vyuky na uceni. Uceni se stane viditelnym nejen pro ucitele, ale i zaky.
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Pokud si je ucitel védom toho, kam jeho uceni smétuje, pak je schopny vyuzit informace

k provadéni Gprav béhem vyuky (Earle, 2019).

Celkoveé mlzeme fici, Ze formativni hodnoceni je diilezité pro ucitele, nebot’ dava vyznam
a ucel ueni pro zaky. Pfedstavuje dlilezitou soucast planovani vyuky pro ucitele. Formativni
hodnoceni tak tvoti klicovy prvek, ktery podporuje zakovo uceni a umoziuje mu posunout

jeho uceni o krok dale.

4.2 Predpoklady uditele pro realizaci formativniho hodnoceni

V nasledujici podkapitole se budeme vénovat predpokladiim, kterymi by ucitelé méli

disponovat pro spravnou realizaci formativniho hodnoceni ve vyuce.

Heritage (2007) vymezuje za prvni ptedpoklad znalost, kterou ucitel pro formativni
hodnoceni potiebuje. Mezi zakladni ucitelské znalosti se fadi: oborové znalosti, znalost
pedagogického obsahu, znalost ptfedchoziho uceni zdki a znalost hodnoceni. V ramci
oborovych znalosti musi ucitelé znat pojmy, znalosti a dovednosti, které jsou vyucovany
v ramci oboru. S témito znalostmi jsou ucitelé schopni definovat postup uceni podle dil¢ich
cilti smérem k pozadovanému uceni, které bude fungovat jako ramec pro hodnoceni a vyuku.
Znalost pedagogického obsahu odkazuje na znalost obsahu pfedmétu a také na znalosti
o tom, jak vyucovat dany pfedmét. Informace ziskané z hodnoceni mohou uciteliim pomoci
identifikovat mylné ptedstavy zaki. Ucitelé potfebuji tyto znalosti k tomu, aby urcili, jak
poskytnout zpétnou vazbu zaklim anebo jak zménit jejich vyuku (Heritage, 2007,

Schildkamp et al., 2020).

Tretim typem znalosti uciteld by méla byt znalost pfedchoziho uceni zakl. Ucitelé by
predevsim méli védét, co to predchozi uceni je. Pfedchozi uceni zakt zahrnuje tiroven jejich
znalosti v konkrétni oblasti obsahu, jejich porozuméni pojmim v oblasti obsahu, uroven
jejich dovednosti specifickych pro oblast obsahu, postoje, které si Zaci rozvijeji a uroven

jejich jazykovych znalosti (Heritage, 2007).

Autor Heritage (2007) je v souladu s ndzorem Wiliama a Leahyho (2016), ktefi rovnéz
povazuji za podstatu znalost strategii formativniho hodnoceni. Pomoci toho totiz dokézi
maximalizovat ptilezitosti pro shromazd’ovani informaci. Ucitelé také pottebuji védet, jak
sladit formativni hodnoceni s cili vyuky. Zaroven musi zajistit, aby diikazy z formativniho
hodnoceni a zavéry, které z néj vyvozuji, byly dostatecné kvalitni, aby jim umoznily

pochopit, kde se zak nachazi v prib¢hu uceni. A kone¢né, ucitelé potiebuji védét, Ze jejich
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vlastni hodnoceni u¢eni neni jedinym dostupnym zdrojem informaci. Jelikoz sebehodnoceni
zakd a vzajemné hodnoceni poskytuje taktéz diilezité prilezitosti pro stanoveni aktudlniho
stavu uceni zaku.

Se znalostmi souvisi i dovednosti, které ucitelé k vyuZzivani formativniho hodnoceni
pottebuji. Ucitelé by méli byt schopni vytvofit ve tfidé podminky, které umoziuji ispésné
hodnoceni, naucit zaky hodnotit své vlastni uceni a uceni ostatnich, interpretovat diikazy

a sladit vyuku se vzniklou mezerou (Heritage, 2007).

U vytvareni podminek ve tfid¢ jsou dalezité dve véci. Nejprve musi ucitelé vytvofit takovou
kulturu tfidy, kterd podporuje sebehodnoceni a hodnoceni spoluzékt. Coz znamena, Ze tfida
se stava mistem, kde se Zaci citi respektovani a oceniovani a jsou dulezitym piinosem pro
tiidu. Nasledn€ by ucitelé méli vybudovat takovou komunitu zak, kterd se bude vyznacovat
uznanim a ocenovanim individudlnich rozdili. Budovanim norem tfidy jako je vzdjemné
naslouchani, vzajemny respekt a oceniovani urovné dovednosti druhych umoziujeme zakim,
aby se ve tfid¢ citili bezpecné. Ucitelé potiebuji dovednosti predevsim k tomu, aby mohli

modelovat tyto normy tfidy (Heritage, 2007).

Kromé zminénych dovednosti by ucitelé¢ také méli disponovat znalostmi technologické
praxe. Ucitelé by méli byt schopni ovladdat a pouzivat jednotlivé systémy a nastroje

digitalniho hodnoceni (Schildkamp et al., 2020).

Fox-Tornbull (2006) tvrdi, ze znalosti ucitele o ptislusné technologické praxi pouzivané
zaky ovliviiuji kvalitu u€eni zakt. Ucitelé proto musi rozvijet a hodnotit kvalitni u¢eni na

zaklad¢ dikladné znalosti ptislusné technologické praxe.

Za dalsi kategorii pfedpokladi potiebnych pro implementaci formativniho hodnoceni do
vyuky jsou povazovany postoje a piresvédceni. Nejprve zacneme tim, ze si fekneme, co

postoje znamenaji (Ahmedi, 2019).

Postoje jsou naucené predispozice, které nas aktivné¢ vedou ke specifickému chovani
a projevuji se hodnocenim urcitého pfedmétu s mirou podobnosti nebo naopak odlisnosti.
Jednotlivci maji obvykle postoje, které se sousttedi na predmeéty, lidi nebo instituce a spadaji
do kategorie mentalni. Postoje miZzeme definovat jako stav mysli, chovéani nebo jednani
tykajici se n€kolika problému vyjadienych jako nazor nebo cel. Postoje a vnimani ucitelt
tak ovliviiyji styl vyuky, vybér materidlti a vytvareni klimatu ve t¥id€. Postoje a presvédceni

jsou casto popisovany jako dusSevni stav, ktery uréitym zplisobem podnécuje jednéani
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cloveka. Postoje ucitele jsou dilezité, nebot’ mohou ovlivnit nejen motivaci zaki k uceni,

ale i prostfedi vyuky (Ahmedi, 2019).

Vzhledem k tomu, ze postoje ucitelil jsou pro proces vyuky velmi dulezité, riizni autofi se
zaméfili na jejich studium. Nékolik vyzkumnikil tvrdi, Ze zména v postojich je velmi
obtiznd, ne-li nemozna. Tento zjevny problém se Casto pouziva jako vysvétleni, ze ucitelé
jsou ve svych postojich neménni. Na druhé stran€ jini vyzkumnici jsou v tomto ohledu

optimisti¢ti a veéfi, ze ucitelé 1 Zaci se mohou zménit (Ahmedi, 2019).

V ramci popsani principu postoju a presvédCeni vymerzili autofi Yan a Cheng (2015)
teoreticky ramec planovaného chovani. Jedna se o teoreticky ramec navrzeny v roce 1985,
ktery ma potencial poskytnout predikci a vysvétleni zamért ucitelti v zavislosti na praxi
formativniho hodnoceni. Teorie planovan¢ho chovani nastifiuje vztahy mezi postojem,
subjektivnimi normami, vnimanou kontrolou chovéni, zdmérem a praxi ur¢it¢ho chovani.
Obecné plati, zZe ti, ktefi maji pozitivni postoj a vysokou uroven pocitované behavioralni

kontroly budou mit s vétsi pravdépodobnosti zdmér chovani provést.

Z vyzkumu vyplynulo, Ze teorie planovaného chovani je vhodnym teoretickym ramcem pro
vysvétleni formovani zamérG uciteld k formativnimu hodnoceni. Bylo zjiSténo, Ze
instrumentalni pfistup, subjektivni norma a sebelc¢innost jsou vyznamnymi prediktory
zamé&ra ucitelll provadét formativni hodnoceni. U¢itelé, ktefi méli pfiznivy instrumentalni
pfistup, pozitivni subjektivni normu a vysokou uroven sebetlinnosti méli veEtsi

pravdépodobnost, Ze budou mit zdmér provadét formativni hodnoceni (Yan & Cheng, 2015).

Tomuto tvrzeni vSak odporuji vysledky jiného vyzkumu. Z provedeného vyzkumu bylo
zjisténo, Ze postoje ucitelll nejsou v souladu s jejich jednadnim pii aplikaci formativniho
hodnoceni. Podle vysledki vyzkumu ucitelé ve vétSine ptipadl teoreticky souhlasi s aplikaci
inovaci ve vyuce, ale vahaji tyto novinky praktikovat. Z toho vyplyva, Ze je mozné shledat
rozdily mezi postoji ulitel a jejich praktickym jednanim pfi realizaci formativniho

hodnoceni (Ahmedi, 2019).

Celkové muzeme fici, ze ndzory na postoje ucitelii se 1isi. Z provedenych vyzkumi byly
zjistény ruzné zaveéry. V jednom znich jsou postoje ucitele klicové pro implementaci
formativniho hodnoceni, kdezto druhy vyzkum ukézal, Ze postoje ucitele nehraji az takovou
roli. Neni tak zcela jasné, které tvrzeni je spravné, a proto nemiizeme s jistotou fici, Ze
postoje a presvédCeni uciteli ovliviuji jejich praxi z hlediska aplikace formativniho

hodnoceni.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii

41

II. PRAKTICKA CAST
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5 UVOD K EMPIRICKE CASTI

Tato ¢ast diplomové prace bude vénovana empirickému vyzkumu, kterd navazuje na ¢ast
teoretickou. Cilem empirické €asti je zjistit, jak ucitelé pracuji s formativnim hodnocenim
vztahujici se k vyzkumu. Nejprve zacnu vymezenim vychodisek empirického vyzkumu.
Nésledné vymezim cile vyzkumu a pfedstavim metodologii vyzkumu. Na to navazu sbérem
dat a s nim souvisejici analyzou dat, vyzkumnym vzorem a etikou vyzkumu. Nasledovat
budou vyzkumna zjisténi a jejich interpretace, kde vymezim hlavni kategorie a subkategorie
vyzkumu. Empiricka ¢ast bude zakoncena shrnutim a diskusi, ve kterém budou zodpovézeny

vyzkumné otazky.

5.1 Vychodiska empirického vyzkumu

Teoreticka ¢ast se opirala o vymezeni formativni hodnoceni a byla zamétena na ptedstaveni
jeho vyznamu pro vzdélavani. Trend formativniho hodnoceni je v posledni dobé& stale
aktualngjsim tématem. Casto se hovoii i o zménach v kurikuldrnich dokumentech, které by
meély za nasledek podpoteni pravé hodnoceni formativnim zptisobem. Momentalné je kladen
diiraz na osvojovani si novych dovednosti a znalosti zakd, coz hraje klicovou roli ve

vychovné-vzdélavacim procesu.

O formativnim hodnoceni je mozné se dozvédét i ze Strategie 2030+, ve které je formativni
hodnoceni povazovano za ptinosnou informaci pro zaka, ktera podporuje jeho dalsi uceni.
V tomto kontextu je mozné fici, ze formativni hodnoceni je aktudlnim tématem, které by se
mélo v budoucnu jesté vice rozvijet. Je patrné, ze formativni hodnoceni je terminem, které
v dnes$ni dobé neni tabu. Posledni dobou vychazi ¢im dal tim vice publikaci, nejenom
zahrani¢nich, ale i1 Ceskych, které se zaméfuji pravé na problematiku formativniho
hodnoceni. Mimo jiné existuji i dal$i moznosti, jak se dozvédét vice o formativnim
hodnoceni. V Ceské republice je poiaddno nékolik druhii webinafi a $koleni, které jsou
zaméfeny na rozvoj formativniho hodnoceni. Pfedevs§im aktualnost tohoto tématu a jeho
prospésnost pro zaky mé vedla k tomu, Ze jsem se rozhodla na tuto problematiku ve své
diplomové praci vice zamétit. Myslim si, Ze zjisténé vysledky mohou byt prospésné pro mou

budouci ucitelskou praxi.
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6 VYZKUMNE CILE A OTAZKY

Hlavnim cilem vyzkumu je popsat praci ucitele s formativnim hodnocenim ve vyuce na
1. stupni zakladni Skoly. K hlavni vyzkumné otdzce byly stanoveny dalsi tfi dil¢i
vyzkumné cile:

e Popsat zpiisoby hodnoceni na 1.stupni ZS.
e Analyzovat prvky formativniho hodnoceni vyuzivané ve vyuce.
e Popsat roli ucitele pii hodnoceni.

Z cilt vyzkumu vyplyva i hlavni vyzkumna otdzka, kterd je dale doplnéna o dalsi tii dilci
vyzkumné otazky:
Hlavni vyzkumna otazka:
e Jak ugitelé pracuji s formativnim hodnocenim na 1. stupni ZS?
Diléi vyzkumné otazky:

e Jak ugitelé hodnoti zaky na 1. stupni ZS?
e Jaké prvky formativniho hodnoceni vyuzivaji ucitelé ve vyuce?

e Jaka je role ucitele pfi formativnim hodnoceni?
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7 METODOLOGIE VYZKUMNEHO SETRENI

Na zakladé vyzkumného zdméru vychazejiciho z vyzkumu zabyvajiciho se formativnim
hodnocenim jsem volila kvalitativné orientovany vyzkum. Kvalitativni typ vyzkumu je
zalozen na tom, Ze na pocatku si vyzkumnik nestanovuje hypotézy a zaroven vyzkum neni
zavisly na vybudovaném teoretickém zakladu. Podstatou je zkoumat urcity jev do hloubky

a snazit se o ném zjistit, co nejvice moznych informaci (Sed’'ova & Svaticek, 2014).

Vyzkum se se sklada ze sbirani a nasledného analyzovani dat, které po nasledné interpretaci
budou slouzit k zodpovézeni na vyzkumné otazky. V nésledujicich podkapitolach jsou

jednotlivé podoby sbéru dat a analyzy dat podrobnéji vymezeny.

7.1 Sbér dat

Metody byly na zaklad€ toho, aby dokazaly naplnit podstatu kvalitativné orientovaného
vyzkumu a smétovaly by k zodpovézeni na vyzkumné otazky. Pro sbér dat byla zvolena

metoda neptimého pozorovani, ktera byla doplnéna o metodu rozhovoru s uciteli.

V ramci vyzkumu jsem konkrétné volila metodu nezicéastnéného pozorovani. Podle
Hendla (2005) je zdkladem minimalni interakce s pozorovanymi subjekty, kdy hlavnim
zamérem pozorovatele je ziskat zdznam o chovani jedincl ve skupin€. Vyhodou oproti
zuCastnénému pozorovani je men$i napaditost pozorovatele, ktery neni nijak citové
pozorovani ma pozorovatel k dispozici zdznamovy arch, pomoci kterého se snazi o ziskani
obsahlého zdznamu chovani danych aktérii. Pozorovatel by mél pfedevsim usilovat o odstup
a neutralni pfistup. M¢l by se nachazet v malo rusivém umisténi, aby nenaruSoval pfirozeny

chod dané situace.

Tabulka 1: Informace k pozorovani

Predméty Poet Masic/rok Tida
hodin
Utitelka 8. cesky jazyk, prvouka 8 listopad-prosinec/2022 l.
Ucitelka E. cesky jazyk,
matematika, télesna 8 listopad-prosinec/2022 2.
vychova
Citelka H. Sesky j .
Ucitelka cesky jazyk, 10 zati-prosinec/2022 2.
matematika, prvouka
Uitelka B. Cosky | azy k, 12 zati-prosinec/2022 3.
matematika
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Své prvni néslechy jsem absolvovala v zaii roku 2022, kdy jsem se poprvé vydala do terénu.
V té dobé¢ jsem zapocala sviij vyzkum. Na prabeh pozorovani odkazuje i tabulka 1, ze které
je patrna doba, ve které byla data sbirdna. V rdmci pozorovani jsem sledovala ptredevsim
interakci mezi ucitelem a zaky. Mezi zékladni aspekty, které se staly soucasti mého zajmu
byla i atmosféra ve tfid¢ a reakce ucitele na zdky. Béhem pozorovani jsem sedéla v zadni
casti tfidy, abych nenarusovala chod vyucovaci hodiny. V ptipadég, ze zZaci méli samostatnou
praci, nebo préaci ve skupinach, tak jsem méla moznost nahlédnout na jejich praci vice
zblizka. Zaznam déni z vyucovaci hodiny jsem pofizovala do predem piipraveného
zaznamového archu (viz ptiloha). Do zaznamového archu jsem zapisovala vyroky aktérd,
pribéh Cinnosti a pfidavala jsem k tomu i vlastni komentafe a postiehy z dané hodiny.
Celkove¢ jsem absolvovala 38 pozorovanych hodin na dvou zékladnich Skolach ve Zlinském
kraji. Posledni naslech jsem absolvovala v prosinci roku 2022, kdy jsem ukoncila sbér dat

prostfednictvim metody pozorovani.

Pro nasledny sbér dat jsem vyuzila metodu hloubkového rozhovoru, ktery Svaficek (in
Svaticek, Sedova, 2014, s. 159) vymezuje jako ,, nestandardizované dotazovani jednoho
ucastnika vyzkumu zpravidla jednim badatelem pomoci nekolika otevienych otdzek*.
Nasledné popisuje, Ze badatel vyuziva oteviené otdzky, pomoci kterych se snazi porozumét
pohledu jinych lidi. Na zakladé¢ hloubkového rozhovoru je mozné ziskat vypovédi
v pfirozené podobé. Na zaklad¢ charakteru rozhovoru je mozné jej klasifikovat jako

polostrukturovany, protoze jeho zdkladem byla pfedem pfipravend témata a otazky

rozhovoru.
Tabulka 2: Informace k hloubkovému rozhovoru
Respondent Datum Délka Misto setkani
1. rozhovor | Ucitelka S. 22.12.2022 | 16 minut ZS, kde ucitelka
pusobi
2. rozhovor | Ucitelka E. 11.1.2023 22 minut online pies MS
Teams
3. rozhovor | Ugitelka H. 23.1.2023 | 22 minut Z8, kde ucitelka
pusobi
4. rozhovor | Ugitelka B. 30.1.2023 | 20 minut Z8, kde ucitelka
pusobi

Rozhovory s uciteli jsem zah4jila po skonceni pozorovani. Bylo to pfedevsim z divodu toho,
ze na zékladé pozorovani mi vyvstala témata do rozhovorl. Rozhovory s uciteli jsem
zapocala v prosinci roku 2022, kdy jsem se osobné setkala s prvni participantkou. Pred

samotnym rozhovorem jsem ucitelku informovala o zdméru rozhovoru a nachystala jsem
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pro ni informovany souhlas (viz ptiloha), ktery ptfed za¢atkem rozhovoru si mohla procist
a nasledn¢ vyjadrit souhlas s poskytnutim rozhovoru. VSechny rozhovory jsem nahravala na
diktafon na mobilnim zafizeni a nésledné jsem provedla transkript rozhovoru. Posledni
rozhovor se uskutecnil na konci meésice ledna roku 2023. Celkové jsem absolvovala
4 rozhovory s uciteli. Z tabulky 2 je patrné, ze doba trvani jednotlivych rozhovort se nijak
vyrazné neliSila. Rozhovory jsem pievazné realizovala na zakladni Skole, ve které plisobi
dand ucitelka. Pouze v jednom piipad€ jsem rozhovor s participantkou realizovala ptes

online platformu MS Teams.

7.2 Analyza dat

Jak jiz bylo zminovano, tak rozhovory byly doslovné piepsany a vznikly tzv. transkripty
rozhovorti (viz pfiloha). Pro analyzu ziskanych dat jsem nésledné¢ vyuzila metodu
otevien¢ho kodovani (viz ptiloha). Postup pii otevieném kodovani byl takovy, Ze nejprve
byl analyzovany text rozdélen na Casti (jednotky). Nasledné byly témto Castem textu
pfidélena jména, se kterymi se dale pracovalo. Kazdé ptidélené jednotce byl tedy urcen jeji
kod. Nasledné byly takto pojmenované fragmenty na zéklad¢€ urcité podobnosti seskupovany

do podkategorii a kategorii (Svafi¢ek & Sedova, 2014, s. 211).

7.3 Vyzkumny vzorek

Pro vyzkum byly osloveny celkem ctyti ucitelky na zakladni Skole. Jednalo se o ucitelky,
které vyucuji na 1. stupni zékladni Skoly. Zaroven jsem pro tento vyzkum vybirala skoly,
které ve svém vzdélavacim programu deklaruji praci s formativnim hodnocenim.
Vyucované predméty nebyly pro mij vyzkum rozhodujici, ale snazila jsem se provadét

pozorovani v riznych vyucovacich predmeétech.

Tabulka 3: Informace o participantkadch vyzkumu

pseudonym vék délka praxe umisténi Skoly
Ucitelka E. 29 let 5 let mésto
Ucitelka S. 43 let 10 let mésto
Ucitelka H. 45 let 23 let mesto
Ucitelka B. 49 let 25 let mesto

Z tabulky €. 3 je mozné zjistit, Ze vSechny Ctyfi participantky vyzkumu piisobi na zékladni
Skole situované ve mésté. Vybrané participantky se pohybuji ve vékovém rozmezi 29-49 let.
Jejich délka praxe je opét riznd. Nejkratsi délka praxe zacind na 5 letech, a naopak nejdelsi

praxe trva 25 let.
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Ucitelka E.

Utitelce E. je 29 let. Svoji ucitelskou praxi zapocala v roce 2018, takze letos uci jiz 5. rokem,
coz je patrné i z tabulky ¢. 3. Ucitelka E. vystudovala pedagogickou fakultu v Olomouci,
obor U¢itelstvi pro 1. stupeit ZS. Diiraz na formativni hodnoceni zac¢ala klast jiz na zagatku
své pedagogické praxe. V dnesni dobé se jiz snazi tento typ hodnoceni vice rozvijet

a zatazovat ho do kazdodenniho vyucovaciho procesu.
Ucitelka S.

Ucitelce S. je 43 let. Na zakladni skole zacala pusobit jako vychovatelka. Nasledné
vystudovala Masarykovu univerzitu v Brn€, ¢imz polozila zéklady pro svou ucitelskou
praxi. Jeji praxe je dlouhd 10 let, nebot’ jako ucitelka prvniho stupné zacala na skole ptisobit
jiz vroce 2013. V poslednich letech se zacala vice vénovat podavani informativni zpétné
vazby a zaméfuje se na zakiv pokrok v uceni. Posledni dobou se snazi do své vyuky

zatazovat vice prvki formativniho hodnoceni.

Ucitelka H.

Ucitelce H. je 45 let. Na zakladni Skole zacala ucit jiz od roku 2000, tudiz jeji pedagogicka
praxe je dlouha 23 let. Ucitelka H. vystudovala pedagogickou fakultu v Olomouci, obor
Utitelstvi pro 1. stupeit ZS. Nasledné studovala dalkové magistersky obor Kfestanska
vychova na Teologické fakulté UP v Olomouci. Jeji prvni ucitelska praxe byla na Skole jejiz
soucasti byly i dyslektické tfidy. Velké mnozstvi zakii bylo integrovanych ve tfidach
a specialni pedagog s nimi pracoval mimo vyu€ovani. Diky zaktim se SVPU zacala ucitelka
H. vnimat potfebu hodnotit Zaky tak, aby dostali co nejptesnéjsi zpétnou vazbu, a také diky

vybornym a zkusenym kolegynim na dané skole.
Ucitelka B.

Ucitelce B. je 49 let. Jeji ucitelska praxe zapocala jiz v roce 1998, tudiz letos uz uci 25 let.
Svou pedagogickou drahu zapocala na Masarykové univerzité v Brn¢, kde vystudovala
studijni program Ugitelstvi pro 1. stupeti ZS. V&tsi diiraz na podavéni zpétné vazby a celkové
hodnoceni zakii zacala klast jiz na pocatku své pedagogické praxe. V této dobé vyuzivala
ijednotlivé prvky podporujici formativni hodnoceni, jako je naptfiklad hodnotici dopis
k vysvéd€eni. V poslednich 10 letech se zafala tomuto trendu jesté vice vénovat

a v budoucnu se bude snazit o jeho dalsi rozvoj.
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7.4 Etika vyzkumu

Pii sbéru dat je nezbytné neopomenout ani etickou stranu vyzkumu. V radmci vyzkumu byla
veskera data anonymizovdna a jména byla nahrazena pseudonymy. Pfed zahajenim
samotného vyzkumu jsem pro kazdou pani ulitelku pfipravila informovany souhlas
s vyzkumnym Setfenim (viz ptiloha). Ucitelky byly obezndmeny s tim, ze veskerd data
budou slouzit pouze pro ucely vyzkumu. Podepsanim pisemného souhlasu ucitelky vyjadrily
souhlas s nahravanim rozhovorti a jejich naslednou transkripci. Participantky byly
seznameny s tim, ze veskeré informace budou anonymizovany a budou slouzit pouze pro

ucely vyzkumu v diplomové praci.
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8 VYSLEDKY VYZKUMU A JEJICH INTERPRETACE

Tato kapitola je vénovana intepretaci zjisténych dat. Pro tento i¢el byly sestaveny celkem
tii hlavni kategorie a k nim nékolik subkategorii. Vymezend zjisténi by méla korespondovat
s hlavnim vyzkumnym cilem, kterym je zjistit, jak ucitelé pracuji s formativnim hodnocenim
na 1. stupni zékladni Skoly. Pro vétsi piehlednost jsou kategorie a subkategorie uvedeny
v nasledujici tabulce 3. V tabulce 4 jsou pak vypsany ptiklady jednotlivych kodi

vztahujicim se k danym kategoriim.

Tabulka 4: Vymezeni kategorii a subkategorii

Kategorie Subkategorie
I.  Diverzita hodnoceni rozli¢cnost v hodnoceni, nadc¢asovost
znamek, (ne)znalost formativniho

hodnoceni, (nad)standard v  podobé
slovniho hodnoceni

II.  Dite jako spoluaktér vyuky pestovani sebedlvéry, slasti a strasti
vzéjemného hodnoceni, potirani vlastnich
chyb, spolupréce na tenkém led¢

II.  Osobnostni piistup ucitele k vyuce | cit v ucitelské profesi, dillezita role ucitele,
motivaéni zpétnd vazba, prace s cili a
kritérii  hodnoceni je na poradu dne,
pochvala versus kritika

Tabulka 5: Ukazka kodu

Kategorie Priklady kédii
I.  Diverzita hodnoceni dilezitost hodnoceni, zvyk je zeleznd kosile,
rozmanitost forem hodnoceni, Siroka Skala hodnoceni,
znamky jsou zéklad, hodnoceni neni jen o znamkéch,
dva pohledy na slovni hodnoceni, topka mezi

hodnocenim
II. Dité¢ jako spoluaktér | sebehodnoceni tfikrat jinak, sebehodnoceni je
vyuky tieSniCkou na dortu, rozmanitost sebehodnoceni, rypani

do sebe osobnosti, dokonalost nds nikam neposune,
chybami se ¢loveék uci, Gstni hodnoceni neni od véci,
pochvala od druhych ma cenu zlata, hodnoceni podle
citu, naruSeni intimni zony, vystaveni klGze na trh,
balancovani na tenkém led¢, i Sedd myS mize zazafit,
ve dvou se to 1épe tdhne
III.  Osobnostni pristup | Spatna znamka neni odpovéd’, dvakrat mét jednou fez,
ucitele k vyuce radost zakid motivuje ucitele, bez prace nejsou kolace,
otazky ucitele jsou dilezité, ucitel nevidi vSe, osobnost
ucitele je klicova, ucitel v roli pozorovatele, alfa omega
kantorské prace, znalosti jsou zadkladnim balickem
ucitele, ucitel a multitasking, ptevaha pozitivniho nad
negativnim
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8.1 Diverzita hodnoceni

Hodnoceni je v soucasnosti povazovano za zaklad vychovné-vzdélavaciho procesu. Pro zéka
je hodnoceni zakladnim ukazatelem jeho védomosti, dovednosti, navykl a zaroven jeho
vztahu k pfedmétu a oceniovani vSeho, co podminuje jeho Skolni GspéSnost. Problematika
hodnoceni zaki je ¢asto diskutovanym tématem a odbornici na ni vedou mnoho let ¢etné
diskuse. Nazory, které poukazuji na to, jak by se méli Zaci hodnotit se mnohdy rizni. Z SVP
neni jasn¢ stanoveno, jakym zptisobem zaky hodnotit a zaroven zde neni upfednostnéna ani
zadna forma hodnoceni (Shénilova, 2010). V praktické rovin€ je toto tvrzeni podpoieno
i ucitelkou S., kterd za svou praxi rozliSovala formy hodnoceni u zaki na zéklad¢ roc¢niku:
,,4 potom je taky otdzka, v jakém je to rocniku. Treba na tom 1. stupni. urcité to hodnoceni,
nebo aspon v prvni, ve druhé tridé urcité funguje trosku jinak nez na 2. stupni.” Pii
pozorovani bylo mozné zaznamenat, ze ucitelé v pribéhu hodiny vyuZzivaji i hodnoceni
napiiklad formou razitek nebo nalepek. Tento vyskyt je mozné zaznamenat predevsim
u zéka nizsiho roc¢niku (1., 2. ro¢nik). U zakh vyssiho ro¢niku byla rozsifena predevS§im
neverbalni gesta, jako je pokyvnuti hlavy, nebo samotny utsmév ucitele. To doklada
i vypoveéd ucitelky B.: ,,Pak takové ty slovni komentare behem vyucovani, které proste
probihaji, protoze porad davate néjakou vazbu tém déckam, takze takovéto hodnoceni. Palec

6

nahoru dolii néjaké mnemotechnické pohledem ja nevim, ¢im vsim jesté clovek hodnoti.

Obecné¢ je mozné fici, ze bez hodnoceni se dnesni vyuka neobejde. Jedna se o zakladni prvek,
ktery utvaii vychovné-vzdélavaci proces. O dulezitosti hodnoceni pojednavaji ve svych
vypovédich 1 samotné ucitelky. Podle nich je hodnoceni dilezité, protoze diky nému mohou
zaci védet, jak si v urcitych oblastech vedou. Zaroven je hodnocenti i pfirovnavéano ke zpétné
vazbé, kterd je podavana béhem vzdélavaciho procesu zaktim. Bez ni by Zaci neveédéli, jak
si ve své praci vedli a jaky pokrok ve svém uceni udélali: ,,TakZe myslim si, Ze je to velice
dulezita slozka nasi pedagogické cinnosti pro ty deti, protoze je to vlastné zpétnda vazba
proménu bez toho hodnoceni by asi uplné nevedeli, co délaji a jestli to delaji dobre, jestli
v tom maji pokracovat, nebo to maji zkusit jinak. “* (ucitelka E.). V tomto ohledu se ucitelky
ve svych vypovédich shodly a vSechny jej povazuji za nezbytnou slozku, kterd hraje

dulezitou roli ve Skole.

Kli¢ovou slozkou hodnoceni je mimo jiné jeho spravedlivost. V tomto ohledu se jedna
o Casto diskutované téma, které neni tabu. Spravedlivost hodnoceni nema jasn¢ definovanou
strukturu, ale jsou zde dostupné metody, které ke spravedlivému hodnoceni mohou pfispivat.

Jedna se o formativni hodnoceni, slovni hodnoceni, sebehodnoceni nebo Kkriterialni



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 51

hodnoceni (Laufkovd & Novotna, 2014). Z toho vyplyva, Ze je pomérné tézké umeét
zvladnout hodnoceni natolik, aby bylo objektivni a predevSim spravedlivé. Predevsim
hodnoceni zndmkou je povazovano za velmi subjektivni véc: ,,Hodnoceni znamkou neni
uplné objektivni. I v ramci jedné Skoly prosté kazdy ten ucitel hodnoti malinko jinak. Ja treba
hodnotim néjakou prdaci bych hodnotila jinak jak moji kolegové (ucitelka S.). Z tohoto
pohledu je hodnoceni zndmkou problematické, protoze ve vsech ptipadech nelze hovorit
o spravedlivém hodnoceni. S tim souvisi 1 otdzka kvality klasifikaéniho stupné, ktery ma
domniva, Ze klasifikace neni nejvhodnéjsim zptisobem hodnoceni Zéka, protoZe numerické
vyjadieni neni schopné vystihnout kvalitu zakova osobniho pokroku a vysledky jeho uceni.
To, Ze zndmka neni idedlnim typem hodnoceni naslo souhlas i u samotnych uciteld. Jejich
predstava idealniho typu hodnoceni se odklani od klasické koncepce hodnoceni zndmkou.
Utitelka S. ve své vypovédi povazuje za idealni zavedeni hodnoceni, které by ukazovalo, co
se zaci naucili: ,,Dobré by bylo hodnotit podle toho, co se opravdu ty décka naucily, at uz
treba i néjaka bodova stupnice, kde by to treba bylo do 100 bodii a byli by hodnoceni treba
bodove anebo museli by splnit néjaka urcita kritéria. Jako mit néjaké znalosti, které by

13

prokazali

Prestoze ucitelky hodnoceni znamkou v mnoha smérech zavrhuji, tak jej stale povazuji za
neodmyslitelny zdklad hodnoceni ve vyuce. Ucitelka E. ve své vypovédi uvedla: ,, Jsem 5 let
na stejné zakladce, kde jsou znamky, prumery a celkove jako pro pana reditele hrozné
diilezité “. Z tohoto tvrzeni vyplyva, ze pro samotnou Skolu a jeji vedeni jsou zndmky
nezbytné a bez nich by nemohla tato instituce spravné fungovat. Ucitelé znamky stale
povazuji za standard, ktery funguje, i kdyz by byli otevieni zménam a zkusili by i jiné
alternativy. UCitelky souhlasi s tim, Ze zndmky nejsou u ucitelll povaZzovany za idealni typ
hodnoceni a spiSe by se piiklanéli k nastoleni zmén z hlediska hodnoticiho systému ve
Skoléch: ,,Co si budeme povidat décka na znamky &ekaji aspon s tim, co prichazi jakoby do
Skoly. Protoze jsou tady zabeéhnuté, kdybych byla ve Skole, kde znamky viibec nejsou, mozna
by ta prace byla mnohem jednodussi“ (ucitelka B.). Znamky se stdvaji ukazujicim faktorem,
ktery je potiebny piedeviim pro samotné ziky nebo jejich rodie. Zaci jsou na znamky
zvykli, a proto by bylo pro né slozité jim tento systém zménit. To dokladaji i vysledky
z pozorovani, kdy zéci byli v hodiné motivovani piedev§im moZznosti ziskani jedni¢ky za
splnéni tkol. Zaci mé&li v hoding pracovat na zadaném tkolu, jakmile jej splnili, tak ti

nejrychlej$i mohli ziskat jednicku za odvedeny ukol. Na zacich byla vidét soustfedénost
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béhem plnéni zadaného ukolu. Bylo patrné, Ze si davaji zalezet, aby dany tkol splnili, co

nejrychleji a ptedevsim spravné.

Z vyzkumu od Svrékové (2005) vyplyva, ze rodi¢e preferuji hodnoceni zika znamkou,
protoze se maji s timto zpiisobem hodnoceni zkuSenosti. To prameni i z toho, ze sami rodice
byli v dob¢ své skolni dochazky rovnéz hodnoceni klasifika¢ni stupnici (zndmkou). V tomto

sméru jim tento zptisob hodnoceni vyhovuje a preferuji ho.

Krom¢ hodnoceni zndmkou se ve vyuce setkdvame i s hodnocenim slovnim. Slovni
hodnoceni je povazovano jako jeden z prvkl ve vyuce. OvSem na rozdil od hodnoceni
znamkou neni slovni hodnoceni povazovano za urcity zaklad, ktery je jasn€é dany
a predepsany. Mohli bychom jej spiSe povaZovat za ,,néco navic*, co ucitelé vnasi do vyuky.
Se slovnim hodnocenim se setkdvame naptiklad v hodiné vytvarné vychovy. Pani ucitelka,
ale 1 zaci béhem vyuky mohou slovné ohodnotit vytvory zakl. Pani ucitelka prochazela
jednotlivé vytvory zaki a snazila se objektivné zhodnotit jednotlivé prace. Vzdy zahajila
hodnoceni pozitivni zpétnou vazbou, kdy zakovu praci pochvalila a nasledné se ptesunula
ke konstruktivni kritice jeho vytvoru. Zakéim piedstavila mozné navrhy na zlep3eni jejich
vytvorl, aby se z toho mohli zaci poucit a pfist¢ mozné navrhy aplikovat. V bézné praxi se
shledavame ptedevsim se slovnim hodnocenim ze strany ucitele. Ten béhem vyuky hodnoti
odvedenou praci zakli a dava jim tak zpétnou vazbu. V hodindch bylo mozné zpozorovat
predevsim slovni zhodnoceni ukold, které méli zaci v hodin€ nebo i doma vypracovat.
Nicméné je nutné podotknout, Ze ucitelé povazuji slovni hodnoceni za jakysi nadstandard,
ktery ve své vyuce praktikuji. U¢itelky vyuzivaji slovni hodnoceni predevsim ke zhodnoceni
mladsich zaka, kdy vyuzivaji kuptikladu mésicni hodnoceni, kdy slovné ohodnoti zakiv

pokrok za dany mésic.
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Obrazek 1: Ukazka slovniho hodnoceni
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Obrazek 2: Ukéazka slovniho hodnoceni

ucitellim zabira vice ¢asu. Tomuto ndzoru vSak oponuje ucitelka E., ktera naopak nepovaiuje
slovni hodnoceni za naroc¢né, jak by se na prvni pohled mohlo zdat. V kone¢ném souctu totiz
miize byt dokonce i méné naroéné nez pouhé znamkovani: ,,Ze byt to slovni hodnoceni je
mnohem vic prace. Tak. To, Ze za ten pulrok za to pololeti nemusis opravovat tolik veci

a znamkovat, tak ti to ten cas vlastne usetri ve vysledku.*
V praxi ucitelt je hlavni akcent kladen na poddvani slovniho komentéie, ktery hovofi
o dosahnutych vzdélavacich vysledcich zdka bez vyjadieni stupnd. Takové vyjadieni je

povazovano za struéné a vystizné vyjadreni dosdhnuté Grovné vzdélavani zdka vzhledem
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k oekavanym vystupim v jednotlivych vyucovacich predmétech. Béhem vyuky ucitel
zhodnoti klady a zaroven poukaZe na nedostatky v praci zaka a jak by s tim mél dale nalozit.
Z pozorovani bylo patrné, ze uclitelé tento typ vyuzivaji bézné v pribéhu hodin, aby zéka
ohodnotili: ,,Takze hodnoceni znamkami asi prosté ve vetsi mire. K tomu néjaky slovni
komentar. Pak takové ty slovni komentare behem vyucovani, které prosté probihaji, protoze
porad davate nejakou vazbu tem déckam, takze takovéto hodnoceni® (ulitelka B.).
Z pozorovani bylo patrné, ze ucitelé slovné hodnoti ve vétsi mife. Béhem vyucovani méli
zaci samostatné pracovat na zadaném tkolu. Po splnéni zadaného ukolu jej méli pfinést pani
ucitelce ke kontrole. Pani ucitelka zhodnotila odvedenou praci zaka a jejich vykon slovné
ohodnotila pochvalou, nebo naopak upozornila na ptipadné nedostatky v jejich praci. Po
slovnim komentéfi nasledovala pro ty nejuspésnéjsi jednicka za splnény tkol. Slovni
komentat ze strany ucitele bylo mozné zpozorovat i v hodiné télesné¢ vychovy, kdy pani
ucitelka zhodnotila rusnou cast télesné vychovy:

U: Co se mi libilo? Libilo se mi, Ze jste si pekné nahravali a nebali jste se chytit mic. Dneska
Jjsme si potrénovali prihravky. Oproti prvni tridé je to moc velké zlepseni. Za to vas chci moc
pochvalit.

Postupny rust trendu slovniho hodnoceni je stile aktualnéjSim tématem. Tomu nahrava
1 fakt, Ze samo ministerstvo uvazuje o ploSném zavedeni slovniho hodnoceni u zaki nizSich
ro¢niki. Tato zkusebni verze slovniho ohodnoceni by méla vzejit v platnost ve skolnim roce
2025/2026. Timto krokem by se ministerstvo uchylilo k reformé klasického hodnoceni, které
zna dnesni Skolstvi. Na tento fakt poukazuje i ucitelka E. ve své vypovédi: ,,Ministerstvo
riizné uvazuje o slovnim hodnoceni zavedent plosné, Ze prosté to treba moznd tim trendem
i ptijde.” Jednalo by se o krok vpted a vétsi podpofe hodné diskutovaného trendu

formativniho hodnoceni.

Béhem poslednich let doSlo krozSifeni trendu formativniho hodnoceni na béznych
zakladnich Skolach. Tento typ hodnoceni hraje dualezitou roli ve vyucovacim a ucebnim
procesu zakl. Jedna se o nastroj pedagogické komunikace, ktery informuje Zzaka
o moznostech zlepSeni a formuje jeho vyvoj vramci ucebniho procesu (Novotna
& Krabsova, 2013). Piestoze se tento trend neustale rozsifuje, tak stale mezi uciteli neni tolik
popularni a sami ucitelé nevédi, o co se presné jednd, nebo v ¢em spociva jeho podstata. To
dokladaji i vypovédi ucitelek, které povazuji formativni hodnoceni za nezndmy pojem:
,Popravdé tedka, vitbec si nedovedu predstavit, co to je* (ucitelka S.). I kdyz tento pojem

ucitelé jiz nekdy slySeli, tak stile nevi, co by si pod timto pojmem méli piesné vybavit.
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V tomto je mozné vidét znacny problém z hlediska rozsifeni tohoto typu hodnoceni na
Skolach. Ucitelé jsou malo informovani o moznostech, které s sebou formativni hodnoceni
pfinasi. Tomu odporuji vysledky pozorovani, protoZe z nich je patrné, Ze ucitelé ve vyuce
vyuzivaji jisté prvky formativniho hodnoceni. Z toho vyplyva, ze ucitelé sice nemaji piehled

o tom, 0 co se piesné jedna, ale ve svych hodinach jej nevédome dokézi aplikovat.

Na druhou stranu se najdou i ucitelé, kteti jsou o tomto pojmu docela informovani a umi si
pod nim ptedstavit jeho podstatu. Kazdy ucitel v§ak na formativni hodnoceni nahlizi trochu
jinak a vytvari si tak rozliSnou predstavu o tomto tématu. Podle ucitelky E. je formativni
hodnoceni o zpétné vazbeé poddvané zakiim. Dale dopliuje, Ze formativni hodnoceni neni
hodnoceni zndmkou, ale konkrétn¢ ur¢itého pokroku, ktery zak ud¢lal. Ucitelka B. ve své
vypovedi uvadi, ze tento typ hodnoceni je pomérné narocny: ,Je to hrozne, jako je to
Ze takova topka toho, co asi ucitele chce dosahnout, ale ne vzdycky to uplné treba umim nebo
zvladam, nebo mi to jde. Déle dodava, ze se jednd o vSe, co daného jedince formuje, jak

udélal danou praci. Do toho spada i oblast volniho Gsili, kterou tomu jedinec vénoval.

8.2 Dité jako spoluaktér vyuky

Dité je v dnesni dobé povazovéna za jednoho z hlavnich aktérti vychovné-vzdélavaciho
procesu. V tomto rozsdhlém komplexu hraje nezastupitelnou roli. V soucasné podobé
kurikula zdkladniho vzdélavani (RVP ZV) se pojeti ditéte stdva vychodiskem pro nové

koncepcni uvazovani o celém edukacnim vzdélavani (Kratochvilova, 2012).

V centru vyucovaci hodiny se v posledni dobé ocitd samotny zak. Jeho postoje a nazory
slouzi jako odrazovy mustek pro ucitele, ktery na tomto zaklad¢ dokaze poskladat slozeni
vyucovaci hodiny. V tomto duchu se ve vyucovacich hodinach uplatituje sebehodnoceni
zakia. To se vyskytuje predev§im na konci vyucovaci jednotky, ale i v pribéhu vyucovaci
hodiny. Je mozné jej zaznamenat pfimo po vyfeSeni konkrétniho ukolu nebo splnéni néjaké
prace. Podnét k samotnému sebehodnoceni vychazi od samotného ucitele, ktery zaky
navodnymi otazkami vede k tomu, aby dokézali zhodnotit sviij vykon ¢i své pocity po

odvedené praci:

U: Pro koho to bylo tézkeé? Zvednéte ruku.
U: Komu se darilo? Komu moc ne? Kdo by to rad jesté procvicil?

To, ze sebehodnoceni tvoii nezastupitelnou ¢ast vyuky potvrzuji i vypoveédi samotnych

vvvvvv
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samotného zéka, protoze pokud se zadk zhodnoti sam, tak musi do toho vkladat urcité usili
a umét nad tim popfemyslet. Na druhé strané, kdyz zak pfijima hodnoceni od druhych, tak

se stava pasivnim ucastnikem toho, kdo jej hodnoti. V tom tkvi ten zdsadni rozdil mezi

hodnocenim ze strany druhych osob a sebehodnocenim.

Obrazek 3: Karticky pro sebehodnoceni

Krom¢ klasické formy slovniho sebehodnoceni, kdy Zaci ustn¢€ hodnoti odvedeny vykon ve
vyuce, tak je mozné se ve vyuce setkat s pomérné rozsifenou formou sebehodnoceni. Tu
tvofi tii typy smajliki. Kazdy smajlik vyjadfuje jinou naladu, ktera reprezentuje pocity zaka
z vyucovaci hodiny. Tato forma je mezi uciteli velmi oblibend a ¢asto vyuzivana v riznych
vyucovacich ptredmétech. Jejich popularitu dokladaji i vypovédi samotnych ucitelek, které
se shoduji v tom, Ze pfedevSim u zakl nizSich ro¢niki, dokud jesté neumi moc psat, tak
vyuzivaji pravé smajliky. Pomoci nich mohou zéci vyjadfrit, jak se jim v dané hodin¢ dafilo.
Jedna se o jeden ze zakladnich ukazateld pro ucitele o tom, jak dand hodina probihala.
Ucitelka E. se tomuto prvku podrobné vénovala ve své vypovédi: ,,Kdyz se zamérim na tu
1., 2. tFidu, kdy neumi cist a psat ty smajliky vybarvujeme, to maji viastné i v pracovnich
seSitech po kazdéem téematickém celku si vybarvi usmévavého, zamraceného smajlika podle
toho, jak se citi, Ze se jim vedlo a pak tam mame zalaminované smajliky viastné ve tride,
které tam visi, tam si davaji ty koliky jo za ten den vidycky bud usmévavy — darilo se mi

‘

hodné, nebo takovy ten stiedni, nebo ten uplné smutny, kdyz je cas, tak si to i okomentujeme.
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Obrazek 4: Sebehodnoceni pomoci smajlika

Jiné formy sebehodnoceni tvoii kuptikladu Ctvrtletni sebehodnoceni, kdy za delsi ¢asovy
usek maji zaci prostor zhodnotit sviij pokrok a po¢indni si ve vyuce. Opacny pol tvoii i forma
sebehodnoceni ala Hejny, kdy zaci vyuzivaji ke zhodnoceni i své vlastni télo: ,,4 v podstate
i tou hrou téla. Err. Drep a vyristaji nebo kroku ji dopredu dozadu jako u Hejného
matematiky, tak jako pomoci tady té skaly“ (uCitelka H.). Forem sebehodnoceni je Siroka
Skala, a to dokladaji i vysledky ze samotného pozorovani. Béhem vyucovaci hodiny
matematiky vyuzila pani uditelka na konci hodiny kuli¢kové sebehodnoceni. Zaci méli
pfipravené mazaci tabulky, na které si m¢li nakreslit kulicky — 3 kulicky znamenayji, ze slovni
ulohy uz zvlada, 2 kuli¢ky, Ze by potieboval jesté dopomoc, 1 kulicka znamend, zZe nechépu,

co mam delat. Na zavér se pak pani ucitelka snazila dopatrat divodu daného poctu kulicek:

U: Co mas a proc?
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Kromé samotného vyuzivani sebehodnoceni zaka ve vyuce a jeho prospéchu pro ucitele je
nezbytné neustale myslet na blaho Zaka. Benefity v tomto typu hodnoceni tkvi mimo jiné
1 v samotném pfistupu zdka k danému sebehodnoceni. Nekteré ucitelky vidi problém v tom,
7e 7éci nejsou stoprocentné presvédceni o smyslu tohoto typu hodnoceni: ,,Déti jsou od
prirody liné, takze se jim do toho moc nechce“ (ucitelka B.). Na druhou stranu se najdou
i taci, co radi vyjadii sviij nazor a vidi v tom smysl. Zaci tak i bez popudu uéitelky ze svoji
vlastni iniciativy chtéji k danému ukolu nakreslit smajlika nebo jen slovné zhodnotit, jak se
jim v daném ukolu dafilo. Pak dalsi otazku tvoti schopnosti zakti umét vyjadrit sviij ndzor.
V tom spatiuje problém piedevsim ucitelka E. a i z pozorovani bylo mozné vnimat, ze
nekteii zaci se nedovedou uplné otevtit: ,,Nekteri to zviadaji moc pékné, protoze umi mluvit.
Jini jako mozna sis sama vsimla, darilo se mi nic, jo, toto je hodnée castd jako véta, takze
potom uz jenom naucit to dité, ze vidycky se néco podari, vzdycky je za co pochvalit. ““ Podle
ucitelky E. je tento problém zakotveny ptredev§im v rodin€, protoze zaci maji v sobé
zafixované uréité presvédéeni o sob& a nedokéazi se z n&j vymanit. Zaci pak trpi tim, Ze maji

nizké sebevédomi, které se odrazi v jejich vlastnim hodnoceni.

Doplri i,i/y.y
J__rkasidri__dvadrak__.C__lkajdedod__vadla.Z__taleZi___v post." lce. J fina
ma nové panenk___. Musime j__tpésk___.Nalavicilez__ tf___seS__t  .Dnes

kon¢ mésiczaf___. PF_$t__t  uibudef jen. DédalchistlCEaE lin

Radsn___mchod___ _mnar__ by.

Poznam kdy se pise mékké a kdy tvrdé i (y) @ @

Obrazek 5: Ukazka cviceni na mékke a tvrdé slabiky

DalSim podstatnym prvkem formativniho hodnoceni, ktery se ve vyucovacich hodindch

objevuje je vzajemné hodnoceni mezi zaky. Zak v tomto procesu hraje kli¢ovou roli, nebot’
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uz neni v pozici pasivniho pfijemce, ale je aktivnim participantem. Ucitelé ptistupuji
k tomuto typu hodnoceni vétSinou pozitivné. Vidi v tom novou piilezitost pro zaky, aby je
mohl pochvilit i nékdo jiny nez ugitel. Zaci navic maji na celou véc jiny pohled, a tak to
muze byt i skvéla prilezitost pro ucitele vidét néco, ¢eho by si sam ani nevsiml: ,,Vidi to z té

je z toho détského pohledu “ (ucitelka E.).

Vzijemné hodnoceni se mimo jiné stava skvélou pfilezitosti pro to, aby vynikli i Zéci, ktefi
normalné nejsou povazovani za dominantni ¢leny tfidy. V tomto vidi krasu vzajemného
hodnoceni ucitelka H., kterd povazuje vzdjemné hodnoceni za piilezitost vyzdvihnout
v kolektivu 1 takové ,,Sedé mysky“. Tomuto nazoru oponuje ucitelka B., kterd se domniva,
ze vzajemné hodnoceni miZze byt i nebezpecné. Podle ni je zde riziko toho, Ze Zaci neumi
spravn¢ zachéazet se svymi nazory a mohou tak své spoluzéky ranit: ,,4 muze to hodné ranit
nekoho, takze tady u toho sebe u toho vzdajemného hodnoceni jsem velmi ostrazita, aby nékdo
do néekoho nerypnul presprilis“ (ucitelka B.). S timto ndzorem se ztotoznuje i ucitelka S.,

jeho spoluzéci ranit.

Vyuzivani vzajemného hodnoceni je v pomérech dnes$ni Skoly pomérné bézné. Ucitelé jej
vyuzivaji predevsim ke konci vyucovaci hodiny, aby ji pomoci toho zhodnotili jako celek.
Ucitelka E. vzdjemné hodnoceni vyuzila v hodin¢ ceského jazyka v zavérecné fazi
vyuéovaci hodiny. Zaci se na jeji popud méli ohodnotit vzajemns:

U: Ted’ by mé zajimalo, jestli bys chtél nekoho za néco pochvalit, nebo jestli bys chtél nekomu
néco rict — mel by néco zlepsit, néco se mu nelibilo.

7: Poradil mi, kdyz jsem nevédél, dneska se snazil

Po zhodnoceni spoluzaki na to pani ucitelka navazala svym hodnocenim dané hodiny:

U: Dneska vas moc chvalim, jak mate usporadana slova a vite, jak je pouzivat.

Tim hodinu zavrsila a udé€lala za ni predevs§im pozitivni teCku. Reakce zakd na vzajemné
hodnoceni byla pfedevs§im pozitivni. Na vyrazech jednotlivych zakii bylo mozné pozorovat,
ze jsou radi za poskytnuty prostor pro vyjadieni svého ndzoru na daného spoluzaka. Ve svém
kolektivu piisobili velmi stabiln¢ a vyzatovala z nich pfedev§im pozitivni nélada. Ta se
v celkovém souctu odrazela i na jejich hodnoceni, které bylo z velké ¢asti pozitivni. Bylo
vidét, Ze nikdo nechtél ranit svého spoluzéka, a tak se pohyboval v roving€ pozitivni zpétné

vazby.
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V celkovém souctu je zpétna vazba povazovana za zaklad vyucovaci hodiny. Nejcastéjsi
vyuziti zpétné vazby bylo mozné pozorovat ze strany uclitele po zaznamendni zakovské

chyby.

V soucasnosti se setkdvame s tendenci, v rdmci niz je nahlizeno na zpétnou vazbu predevs§im
jako na prostfedek podpory zdkova uceni. V tomto pojeti chyby je formulovdno nase
o¢ekavani k ucitelské praci s chybou. Nékteré zahrani¢ni studie prokazaly, ze ucitelé pfi
praci s chybou voli velké mnozstvi ¢innosti, které zajistuji podporu zdkova uceni, nebo
1 naopak mohou mit na Zdka negativni vliv. Na chybu je tedy pfedev§im nahlizeno jako na
prilezitost k uceni, kterd podporuje zaka a kli¢ovou roli zde hraje pfedevsim ucitel a jeho
zpusob podavani zpétné vazby (Majcik, 2022). S timto ndzorem se ztotoziuji i samotni
ucitelé, ktefi chybu vnimaji jako moznost, kterd pii spravném vedeni mize zdka posunout
vpred a podpofit jeho uceni. Ucitelka B. pohlizi na chybu jako na pftilezitost pro zaka, ktera
neni v zddném ptipadné Spatna: ,,Potom samozrejme chyba, mé miize posunout nekam dal
na na zakladé chyby, kdyz nékdo tieba v matice se nam to krasné tam jakozZe myslim, zZe dari,
Jjestlize rekne nékdo néeco blbe, tak si miizeme ukdzat cestu, kudy jit, kudy najit jiné reseni,

¢

odrazit se od toho. Takze chyba v Zadném pripadé jako neni spatné.

Ucitelky ve svych hodinach povazuji chybu za jakysi odrazovy miistek, od kterého se mohou
s zaky posunout kupiedu a zjistit tak, v ¢em maji zaci stale mezery. V tomto pifipadé je
fedeni. Zaci zde hraji diilezitou roli jakoZto aktivni participanti a jejich ikolem je umét
vysvétlit a dokédzat najit jisty algoritmus v ramci dané chyby. ,,4 pocita s tim, Ze se déti na
zaklade chyby nauci. Nauci a dokazou objevit algoritmus, dokdzou chybu obhdjit, dokdzou

spoluzaka na chybu upozornit a dokazou mu nabidnout svoje reseni** (ucitelka H.).

Chyba je ve vyucovacim procesu bézné a predevsim nevyhnutelnd. Ucitelé se snazi k chybé
nepfistupovat jako k né€emu negativnimu, ale pravé naopak. V hodinach ucitelska prace
s chybou probiha tim zptisobem, ze ucitelé zprvu zdka upozorni na jeho chybu, ale vétSinou
nechaji i prostor ostatnim zaktim, aby rozhodli, zdali se skute¢n¢€ jedné o chybu. Ovsem neni
tomu pravidlo, stale vic se vytvaii prostor pro samotné zaky, kteti by sami od sebe méli
upozornit na vzniklou chybu: ,,Naopak, kdyz néjakou udélame, tak bychom méli udélat co
nejvic pro to, abychom ji podruhé neudélali a ve vyuce je pro mé diilezité, abych na chyby
neupozornovala jenom ja, ale aby tu chybu vidéli a nasli sami“ (ucitelka E.). Ucitelé ve
vétsSingé pripadd nechavaji chybujiciho zdka, aby si dokazal sam svoji chybu opravit

a objasnit, pro¢ chyboval. Nésleduje vysvétleni pro celou tfidu, kdy ucitel jest€¢ jednou
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dopodrobna rozebere chybu, kterd nastala a snazi se ji objasnit pro celou tfidu. Dllezité je si
uvédomit, ze chybu je nutné povazovat za diilezitou soucast vyuky, a tak by ji u€itelé neméli
prechazet, ale naopak s ni dale pracovat. Ve vyucovacich hodindch se ucitelé zamétuji na

vzniklé chyby a usiluji o to, aby zaci, co nejlépe danym chybam porozuméli:

U: Naslo se par z vas, co spatné spocitali priklady a byla jsem sama prekvapena ze znamek.

Ted' se u toho na chvili zdrzime a spolecné si to znovu projdeme.

Mimo jiné je dulezité umét rozlisit i samotné reakce ucitelli na chybu. Na kazdou chybu
ucitelé reaguji jinak. Ve vétSing piipada se ucitelé obraci na zaky, aby oni sami rozhodli,

zdali se jednalo o chybu:

U: Souhlasime?
Z: Ne
U: Jsme na strance 50. Kazdy den precteme 4 stranky. Kam dojdeme v patek?

U: Jak to bylo spravné?

V ramci opakovacich cviceni nebo testl se ucitelé shoduji na tom, Ze neni podstatné zakiim
vSechny chyby vyznacit a poskrtat. Ucitelce E. se v praxi naopak osvédcilo, ze by se v tom
daném cviceni mélo zadkiim pouze vyznacit, kolik udé€lali chyb a oni sami by nasledovné
hledali své chyby. Na tomto zéklad¢ by Zaci méli premyslet o vzniklé chybé a Iépe si procvici
dané¢ wucivo, nez kdyby pouze vidéli poskrtany seSit a napsanou znamku.
Ucitelka S. dopliiuje, Ze by si zaci i za dané cvi¢eni méli psat objasnéni dané chyby, proc¢

tomu tak je. Diky tomu si spravnou odpovéd’ 1épe zafixuji a pfisté ji uz neudélaji.

Jiz bylo zminovéno, Ze zaci maji moznost se ve vyuce projevit mnoha riznymi zpusoby.
Mezi tyto zpltisoby nesmime opomenout ani skupinovou praci. V rdmci ni si Zaci vyzkousi
spolupréci se svymi spoluzaky a pokusi se spolecné pracovat na zadaném ukolu. Ucitelé
pristupuji ke skupinové praci pozitivné a radi ji do svych hodin zatazuji. Zaci mohou
pracovat ve dvojicich, ale i pocetnéjsich skupinach. Prace ve dvojicich je v hodinach docela
Casta, protoze neni naro¢na z hlediska organizace. Zaci na ikolu mohou pracovat ve svych
lavicich a nemusi se béhem hodiny nikam pfesouvat. Uc€itelka B. volila praci ve dvojici
v hoding &eského jazyka na konci vyudovaci hodiny. Zaci méli za ukol doplnit do cviteni
i/y:

U: Zkuste cviceni tri udélat ve dvojici. Spolu s pravidlovym sesSitem zkuste popremyslet, jak

by to melo byt. Dopliite i/y.
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Druhou stranu mince tvoii prace v pocetnéjSich skupinach. Ta také bézné funguje ve
vyucovacim procesu a ucitelé ji ve své vyuce pomérné ¢asto zatazuji. Ucitelka B. ji volila
b&hem hodiny &eského jazyka, kdy se Zaci méli rozdélit do trojic/Gtvefic. Zaci méli vymyslet
sloveso, které obsahuje slabiky podle zadani pani ucitelky:

U: Do kazdé skupiny bude jeden papir.

U: Mate pred sebou nasledujici uikol. Budete se stridat v psani.

U: Vzpominate si, co jsou slovesa?

Z: Slovo, které vyjadiuje, co nékdo déla.

U: Ze sloves budete vybirat slova, ktera obsahuji tvrdé a mékké slabiky. Poté predas
kamaradovi po své levici a pise dalsi sloveso atd. dokud nebude slovo STOP (dopises slovo
a koncis)

Nésledné zaci méli za kol udélat koloto¢ a predat svilj papir dalSi skupiné. Tak to
pokracovalo dal, dokud vSechny skupiny nemély papiry od kazdé skupiny. Na konci aktivity
m¢éli zaci za ukol zhodnotit vykon jiné skupiny, kdy jim na jejich papirek méli napsat, jak se

jim dany ukol podafil. Tim méli zhodnotit jejich vykon ve skuping. Zaci na praci ve skuping

reagovali velmi dobie. Bylo na nich vidét, Ze jsou zvykli na tento typ spoluprace.

~

Obrazek 6: Vzajemné hodnoceni u zaki
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U prace ve skupinach je dilezitym klicem vek zaka. Tady nastdvaji n€kdy problémy
predevsim u mladsich zaki v tom, ze spoluprace pro né neni Upln€ jednoducha. Ucitelka S.
vidi problém v tom, Ze mladsi Zaci pfi praci ve skupinach pracuji predevsim sami za sebe.

Ucitelky se v tomto shoduji a vSechny souhlasi s tim, Ze organizace s mladSimi zaky je

wewr

vvvvvv

s men$i skupinou zakl: ,,7a kombinatorika neni tak velkd, ale dalo se v nich mnohem lip
jakoby pracovat a mensi mnozstvi, protoze z hlediska hluku ve tiide z hlediska jako

¢

kocirovani té prdce to bylo trosku jednodussi. *

Hlavni tskali skupinové prace shledavaji ucitelky v tom, Ze ne vsichni Zaci se zapojuji do
prace rovnym dilem. Podle ucitelky B. se ve skupin€ najdou zici, kteti délat nechtéji a v té
skupiné se jenom vezou. S timto ndzorem souhlasi i ucitelka S., ktera také shledava problém
v tom, ze ve skupin¢ déla jen jeden zék a zbytek to od néj opiSe. Naopak ucitelka E. vidi na
skupinové praci predevsim jeji pozitiva. Podle ni skupinova prace otvira prostor pro praci
ijinak slabsich zakl: ,,Jako uci je to nejaké tymové praci, respektu, a hlavné tam miizou

vynikat i ti nejslabsi.

V neposledni fadé je také podstatné stanovit si kli¢, podle kterého jsou Zaci rozdélovani do
ptislusnych skupin. Ucitelka H. pracuje pfedevsim s nahodilosti, aby se Zzaci mezi sebou
naucili spolupracovat. Ovsem zaroven dopliuje, Ze kli¢h k rozdéleni do skupin je mnoho
a snazi se je obménovat: ,,Takze bych rekla téch klici, jak ty deti rozdelit pouzivam, tak, aby
to, pokud mozno za ten rok uplné neprokoukli.“ S tim souhlasi i ucitelka B. ktera rovnéz

rozde€luje zaky rizné predevsim v zavislosti na vzniklou situaci.

8.3 Osobnostni pristup ucitele k vyuce

Ucitel je povazovan za jeden z klicovych aspektl vychovné-vzdélavaciho procesu. Jeho role
ve vyuce nemuze ziistat opomenutd, nebot’ se ucitel stava hlavnim tviircem vyucovani. Podle
ucitelky B. jsou u ucitele dilezité zakladni vlastnosti jako je empatie, lidskost, pfisnost, ale
i dislednost. Ucitelka H. dodava, Ze ucitel by mél byt predevsim spravedlivy. VSechny tyto
vlastnosti se néjakym zptisobem promitaji v ucitelové praci. Jedna se o vlastnosti, které patii
k osobnosti dan¢ho clovéka. Na tomto je pak stavéna celkova prace ucitele s zaky. Ucitel
musi mit pro ucitelskou préci cit, aby vykonaval tuto profesi. Zékladnim ptedpokladem pro
vykonavani této profese jsou znalosti, kterymi ucitelé disponuji. U hodnoceni je nesmirné

dilezité, aby ucitel v prvé fadé mél jisty teoreticky zaklad: ,,7ak, kdyz vezmu dovednosti,
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znalosti urcite. To znamend, musi znat néco o hodnoceni musi zndt treba pravé ty
zohlednovani faktory. Jo, nebo co to je dyslektické obtize ditéte. Co to je Skolni zralost, aby

pochopil, ze teda nemiize opravdu to strihnout vSechno jednim metrem * (ucitelka H.).

Ucitelé se shoduji v tom, Ze pii hodnoceni hraje diilezitou roli osobnost ucitele. Kazdy ucitel
se postavi k hodnoceni jinak. Ucitelka E. nerada ud€luje Spatné znamky, misto toho radéji
zakim napise navrhy na zlepseni: ,,Kdyz je Spatnd znamka, tak si trikrat rozmyslim, nez ji
dam. Jo, v 1. tride jsem viibec nepsala trojky, ctverky, pétky. Napsala jsem k tomu radsi tri
vety. Dneska se ti to nepovedlo zkus trénovat psani velkych psacich pismen, pristé to bude
urciteé lepsi. “ S timto pfistupem se ztotoziiuje 1 ucitelka B., podle které Spatna znamka neni

odpovéd..

Jak uz bylo zminéno, tak role ucitele ve vyuce je velmi dilezitd. Podle ucitelky E. ma ucitel
b&hem vyucovani na starosti spoustu prace a neni tak schopen vse pojmout sdm. Ucitel musi
behem vyuky zvladnout vnimat spoustu véci, a to i pfi samotném hodnoceni. Pii pozorované
hodin¢ Zaci fikali vyjmenovana slova. Ucitelka B. Zaky hodnotila, a pfedev§im chvalila,
a pritom jesté zvladala zapisovat jednotlivym zaklim znamky do zdkovské knizky. Z toho
vyplyva, ze prace ucitele nejenom s hodnocenim je naro¢nd a ucitel musi zvladat mnoho

ukoni najednou.

Ucitelé béhem vyuky hodnoti mnoho aspektli riiznym zptisobem. Spole¢nym ukazatelem je
motivace, kterd je podstatna pfi kazdém hodnoceni. Motivace je jednim z hlavnich faktort
uceni zaka. Ucitelky se shoduji v tom, Zze hodnoceni ma ptredevSim motivacni charakter.
Ucitelka H. ve své vypovédi uvadi, Ze hodnoceni neni pouze formdlni, ale pfedevS§im
motivaéni. UcCitelka S. dale dodava, Ze v zavislosti na ro¢niku se motivace u zaka lisi:
»Protoze i ta motivace je tam jina a myslim si, Ze tFeba ty déti v 1. tridé viibec nepotiebuji
Jjako hodnoceni znamku, spis jim treba staci cokoliv jako ohodnotit, je treba pomoci razitka,
nebo i to slovni hodnoceni.” Ucitelé ve své vyuce voli riizné motivacni prvky, které
vyuzivaji k hodnoceni piredvedené¢ho vykonu. Jednim z téchto prvkil jsou i razitka, ktera
vyuzivaji ucitelé predevsim v nizsich ro¢nicich. Dal§im prvkem jsou i nalepky, které jsou
taktéz Casto vyuzivané. Tento typ hodnoceni je u uciteld velmi oblibeny, protoze je
nendrocny a zaroven détem udéla velkou radost: ,,U téch mladsich je to toho hodnoceni,
nebo ta motivace pomoci tady toho takova jednodussi, protoze oni jsou Stastni za obrdzek

nebo za nalepku “ (ucitelka S.).

Motivace neni dilezitym aspektem pouze pro zaka, ale i pro samotného ucitele. Podle ucitelt

je motivaci pro ucitele i pozitivni ptistup zaki k vyuce a radost z vykonané prace. Pokud
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ucitel vidi, ze jeho vyuka ma pro zdky smysl, tak je jesté o to vic motivovan k tomu, aby

pokracoval ve své praci.

Krom¢ motivace hraji dulezitou roli ve vyuce i dva protipdly, kterymi jsou pochvala
a kritika. K tomu se vdze i zpétna vazba, kterou ucitelé podavaji zadkiim béhem vyuky.
Ucitelé se shoduji v tom, Ze béhem vyuky by mélo ve vyuce pievazovat pozitivni hodnoceni
nad tim negativnim. Podle ucitelky S. mlize ve vyuce zaznit i kritika, ale musi se to vyvazit
1 pozitivnim komentafem. S timto nazorem se ztotoziiuje i ucitelka E., podle které se vzdy
da na vSem najit to pozitivni. Ve své vyuce aplikuje podavani zpétné vazby pomoci tzv.
,hamburgeru®: ,,Nekde jsem kdysi Cetla, Ze se ma hodnotit pomoci hamburgeru a toho se
teda néjak ridim. Moznd jsem si to néjak dotvorila v hlave podle svého, a to je tak, Ze nejdriv
davas tu housku, to by melo byt pozitivni. Pak davas tu tu omacku kolem, pak davas néjaké
to maso, a i ty negativa jo, zZe zacinas pozitivnim, pak davas ty negativni véci. Nebo ne
negativni, ale to, co se uplné jako by nepovedlo k tomu. Zaroven si myslim, Ze k tomu
nepovedenému by mélo vzdycky nasledovat to, jak to zlepsit, jo nerict jenom prosté, podivej
se to, to ti nejde a hotovo. Ale Fict toto ti zatim nejde, ale zkus to udélat timto zpusobem, aby
to bylo lepsi a koncit by se mélo tim pozitivnim. *“ Tento styl podavani zpétné vazby je ve
vyuce velmi Casty. Béhem pozorovanych hodin bylo mozné zaznamenat, ze ucitelé hodnoti
pfedevsim pozitivné, ale mezi tim vkladaji 1 konstruktivni navrhy na mozné zlepSeni prace
zaka.

Ucitelka E. dale dodava, Ze je strasné dualezité, aby ucitel nesklouzaval k pfilisné pochvale
a nechlacholil tak své zaky. Pokud se zaktim néco nepovedlo mé¢l by to fict ucitel narovinu,
aby mohlo dojit ke zlepSeni Zakovi prace. Ucitelka E. si je ovSem védoma toho, Ze k tomuto
ve svych hodinach casto sklouzdva a pfehnané své zaky chvali. To je mozné potvrdit
i vysledky z pozorovanych hodin, kdy ucitelé¢ zaky chvalili za kazdy jejich splnény tkol
slovy: ,.,sikovna, pardada, skvele “. Konkrétni ptiklad najdeme v hodin€ ¢eského jazyka, kdy
zaci méli precist kratky text v ¢itance. Pani ucitelka hodnotila jejich vykon predev§im
pozitivnimi slovy:

U: Vyborne! Trénovala jsi doma?

Z: Ano

U: Ja vas musim pochvalit, protoze vsichni precetli spravné sva slova.

Za dulezity prvek formativniho hodnoceni, se kterym ucitelé ve vyuce pracuji je stanoveni

cilti a kritérii hodnoceni. Podle Wiliama a Leahyho (2016) je objasnéni a stanoveni cili



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 67

a kritérii povazovano za zakladni strategii formativniho hodnoceni. U¢itelka H. povazuje ve
své vyuce za dulezité stanoveni kritérii hodnoceni, aby zaci védéli, za jakych podminek
mohou dostat dobrou znamku: ,,Uz jim to reknu i ja sama za sebe. Jednicku ted miizete dostat
za to, kdyz. Jo nebo pristé to bude lepsi, kdyz. A oni se miizou zase doptat, to znamenad, Ze
kdyz piijdem, splnime tohle tohle, tak tu jednicku dostaneme.* Tento nazor déle rozsifuje
o moznosti sjednoceni hodnoticiho systému. Ucitelé vyuzivaji stejny kli¢ k hodnoceni,
a tudiz na této Skole nejsou zapotiebi ani srovnavaci testy. Z pozorovani vyplynulo, Ze
ucitelé na Gvod vyucovaci hodiny sd€luji téma a cile vyuky. Zaroven se ulitelé snazi
zapojovat i samotné zaky, kdy se snazi ovéfit jejich pozornost:

U: K ¢emu je urcena patecni hodina?

Z: K opakovani.

U: Cemu jsme se nejvice vénovali?

7. Tvrdé a mékké slabiky.

Ucitelé kromé hodnoceni v prubéhu vyu€ovaci hodiny volili €asto i pozitivni zpétnou vazbu
na zaver vyucovaci jednotky. Tim chtéli zaky pochvalit za odvedenou préci a zaroven je

1 motivovat k dalsi praci:
U: Dneska vas moc chvalim, jak mate usporadana slova a vite, jak je pouzivat.

Nicméné na druhou stranu se ucitelé neboji béhem hodiny sahnout i po negativnim
hodnoceni. Jednalo se ptedevSim pfii situacich, kdy se Zaci béhem vyuky nechovali

adekvatné a nedélali, co meli. Ucitelka S. si toho vSimla a sviij nesoulad vyjadrtila slovy:

U: Musim rict, ze se mi vitbec nelibi, jak u toho vykladate.

Po tomto komentaii se zaci nad sebou zamysleli a zapojili se opét do prace. Bylo vidét, ze si
poznamku od pani ucitelky vzali k srdci a zacali se v hodin€ vice snazit. Pokud ovSem
zhodnotime celkové hodinu z hlediska pochval a kritiky, tak ve vyucovani jednoznaéné
pfevazuje pozitivni zpétna vazba. Ta se vyskytovala téméf v kazdé pozorované hoding, at’
uz v pritbé¢hu vyucovani nebo na konci, jako zaveéreéné zhodnoceni. Celkove je mozné fici,

Ze pozitivni zpétna vazba je dilezitou soucasti vyucovani, bez které by se ucitelé neobesli.
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SHRNUTI A DISKUSE

Tato kapitola bude vénovana shrnuti vysledkii vyzkumu a odpovédim na vyzkumné otazky.
Vyzkumnd zjisténi uvedu v kontextu teoretickych poznatkii a porovnam je s vysledky
z dalSich vyzkumt v oblasti formativniho hodnoceni. Na uvod je nutné podotknout, ze ve
vyzkumu byl aplikovan maly vzorek zkoumanych ucitelll, a proto z n¢j nemizeme vyvodit
obecné platné zaveéry tykajici se formativniho hodnoceni. V ramci vyzkumu byly

analyzovany ndzory celkem Ctyf ucitelek na 1. stupni zdkladni skoly.

Prvni vyzkumna otazka zni: Jak ucitelé hodnoti Zdky na 1. stupni ZS? Na samotném pocatku
rozhovoru zaznéla jako vodni otdzka, jak ucitelé pohlizi na samotné hodnoceni. VSechny
ucitelky se shodly na tom, ze hodnoceni tvoti dilezitou soucast vychovné-vzdélavaciho
procesu. Prostfednictvim hodnoceni dochazi k formovani osobnosti zZaka a na jeho zakladé¢
mize dojit i ke zlepSeni procesu uceni. S tim je s v souladu i nazor Slavika (2003), ktery
povazuje Skolni hodnoceni za kli¢ovy prvek skolniho vzdélavani, ktery slouzi predevsim
jako zpétna vazba pro samotné zaky. Skolni hodnoceni by mélo piedeviim slouzit jako
podklad k rozhodovani smétujici k podpote zdkova uceni.

Z vyzkumu je mimo jiné patrné, Ze existuje rozlicna Skéla forem hodnoceni, kterd je
hodnoceni, které vyuzivaji denné a jejich hodina by se bez nich neobesla. Z vysledki
vyzkumt od Lautkové a Novotné (2014) vyplyva, Ze na vybrané Skole je stale preferovana
forma hodnoceni znamkou pted slovnim hodnocenim. Tento fakt je vysvétlovan tim, ze se
jedna o zajety systém, na ktery je zvyklé vedeni Skoly i samotni rodice. Tento nazor je
v souladu i s presvédéenim autorti Kolaie & Sikulové (2009). Uéitelky se s timto tvrzenim
ztotoziuji ve svych vypovéedich, kde popisuji dilezitost klasifikaéniho hodnoceni pro $kolu
a jeji vedeni. Pfedev§im vedeni Skoly stoji za preferovanim hodnocenim znamkou pied
hodnocenim slovnim. Nékteré ucitelky se ovSem s timto pfistupem Skoly zcela neztotoziuji,
a kdyby bylo cisté v jejich kompetenci moznost nastoleni zmény, tak by ji provedly. Jejich
bézné funguje na Ceskych Skolach. S timto tvrzenim nejsou v souladu vysledky provedené
studie, ve kterém vybrané vedeni Skoly preferuje slovni a grafické hodnoceni na misto
klasického hodnoceni znamkou. Podle zjisténych vysledkt je tento typ hodnoceni nejvice
prospeésny pro samotného zaka, protoZze mu poskytuje moznosti k vyjadieni miry osobniho
rozvoje zéka v hodnoceném obdobi. Dotazovani ucitelé se taktéz vice piiklanéji k vyuziti

slovniho hodnoceni na zadvér daného obdobi. Podle jejich slov by ve vysledném souctu byl
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tento typ hodnoceni i mén¢€ naro¢ny nez neustalé hodnoceni zndmkami. Ov§em momentalni
situace na vybranych skolach je takova, Ze ucitelé hodnoti ve velké mife zndmkami a k tomu
podavaji zakim slovni komentai. Tento zplisob povazuji ucitelé za momentalné nejvice

preferovany, protoze zakovi je poskytnuta zpétna vazba za jeho vykon.

Podle Slavika (2003) je jednim z dulezitych aspekti hodnoceni zpétnd vazba, ktera
umoznuje zlepSovani a posuzovani zakova vykonu a zarovein mu poskytuje i podklad pro
sebefizeni vlastni ¢innosti. S timto ndzorem souhlasi 1 ucitelé, ktefi taktéz povazuji zpétnou
vazbu za klicovy prvek hodnoceni. Zpétna vazba je nezbytnou soucasti vychovné-
vzdélavaciho procesu. Ve vyuce miize byt podavana ve forme slovniho hodnoceni, bud'to
ustné nebo pisemné. Ve vyzkumu od Lautkové (2017) bylo zjisténo, ze ucitelé podavaji Gstni
zpétnou vazbu piedevsim ve form¢ otevienych otazek. Zaroven je poskytovan zadkim i ¢as
na premysleni, aby méli Zaci dostatek cCasu si svoji odpoveéd promyslet. Ucitelka se snazila
vyuku individualizovat s cilem rozvoje kazdého zaka. Tyto vysledky jsou v souladu se
zjisténimi od dotazovanych ucitelek. Z pozorovani je patrné, Ze ucitelé vyuzivaji ve vyuce
zpétnou vazbu, z velké Casti se jednalo konkrétn€ o pozitivni zpétnou vazbu. V pribehu
vyucovani jsem se taktéz setkala i s pokladanim otazek ucitele, které¢ mely vést zéka

k hlub§imu zamysleni se nad danou problematikou.

K problematice slovniho hodnoceni se vyjadiuje i Laufkova (2017), kdy z provedeného
vyzkumu vyplyva, Ze pisemnd zpetna vazba neni ve vyuce poskytovana vzdy, ale ucitelka
se ji snazi podéavat v ptipad¢, kdy ma smysl a pomahé zaktim k uc¢eni. Toto tvrzeni se shoduje
i s vysledky z pozorovani, kdy bylo prokdzano, ze ucitelé podavaji ve vyuce i pisemnou
zpétnou vazbu. Neni tolik Casta, jako Ustni zpétna vazba, ale v urcitych situacich ji ucitelky

zatazuji do své vyuky.

Druhé vyzkumna otdzka se zaméfuje na vyuzivané prvky formativniho hodnoceni ve vyuce.

Konkrétni znéni otazky je: Jaké prvky formativniho hodnoceni vyuzivaji ucitelé ve vyuce?

Z vyzkumu vyplynulo, ze diilezitou soucasti formativniho hodnoceni je sebehodnoceni zak.
Sebehodnoceni je podle Kratochvilové (2011, s. 79) povazovano za prostiedek a cil
vzdélavani. Mélo by se jednat o systematickou ¢innost, ktera je béznou soucasti vzdélavani.
Vysledky vyzkumu ukazuji, ze ucitelky pracuji vramci svych hodin systematicky se
sebehodnocenim. UCcitelky jej voli v pribehu vyucovaci hodiny i na zavér vyucovaci
jednotky. Mimo jiné je sebehodnoceni vyuzivano na zavér uréitého tematického bloku jako
soucast pisemné prace nebo pracovniho listu. V ramci toho Zaci hodnoti svoji praci a vykon

riznymi formami sebehodnoceni. Z pozorovani vyplynulo, Ze dochdzi v hodinach
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predevsim k ustni podobé sebehodnoceni, a to v pritbéhu hodiny v navaznosti na jisté ukoly
a cviceni. Dale bylo sebehodnoceni vyuzivano na zaver vyucovaci hodiny, kde slouzilo jako

zavérecné shrnuti vykonané prace v pritbé¢hu vyucovani.

Se sebehodnocenim uzce souvisi i vzdjemné hodnoceni. Topping (2009) povazuje vzajemné
hodnoceni jako zpisob hodnoceni vykonu jinych 74k, ktefi maji stejné postaveni. Cinnosti
vzéjemného hodnoceni jsou rozli€né a vzajemné lze hodnotit mnoha zptisoby. Z vyzkumu
vyplynulo, ze ucitelé vyuzivaji vzajemné hodnoceni pomérné Casto, ale nezapomnéli
poukazat na jisté obavy s nim spojené. Nejvetsi problém u vzajemného hodnoceni vnimaji
moznost ptilisné kritiky, ktera by mohla zéky ranit. Ov§em celkové hodnoti ucitelé vzajemné
hodnoceni jako vyznamny prvek, ktery zatfazuji do své vyuky. Z pozorovani bylo patrné, ze
vzajemné hodnoceni stejné jako sebehodnoceni je vyuzivano v ndvaznosti na urcité ukoly
v pribéhu vyudovaci hodiny. Zaci dostavaji moznost zhodnotit nejenom sviij vykon v dané

¢innosti, ale i vykon svych spoluzak.

Ve vyucovani bylo patrné, Zze ucitelé vyuzivaji skupinovou préci, kterd je nastrojem
kooperativniho uceni. Podle Kasikové (2009) je jednim z prvki kooperativniho uceni reflexe
skupinové ¢innosti. Ta je postavena na tom, jak dana skupina pracuje uvnitt. Pomoci reflexe
skupinové ¢innosti je mozné rozvijet i mySleni na metakognitivni Grovni. Z vyzkuma je
patrné, Ze ucitelé voli radi ve svych hodinach skupinovou préci a snazi se tak polozit zdklady
kooperativnimu uceni. Z pozorovani vyplynulo, ze ucitelé rozd€luji zaky do mensich skupin
podle rtiznych indikatorti. Dané skupiny poté pracuji spolecné na zadané praci. Po odvedené
praci nasleduje reflexe skupinové ¢innosti. Béhem ni Zaci zhodnoti svoji ¢innost ve skuping,

zam¢éti se na pozitiva, ale i negativa skupinové prace.

V ramci formativniho hodnoceni se setkdvame i s praci ucitele s zdkovskou chybou. Podle
Starého a Lautkové (2016, s. 64) je chyba povazovéana za vykon zéka, ktery neni dokonaly
vzhledem k vykonu planovanému. Chyba ptedstavuje pro ucitele dulezity ukazatel miry
pochopeni daného uciva a jde o ptirozenou soucast uceni. S timto vyrokem souhlasi i ucitelé,
ktefi povazuji chybu za nedilnou soucast vyuky, na kterou by nemélo byt nahlizeno
negativné. Naopak chyba mlze byt prospésna v tom, ze mize posunout zéka vpred na ceste
jeho uceni. Z vyzkumu od Majcika (2022) vyplynulo, Ze ulitelé maji rizné moznosti
z hlediska reakce na Zdkovu chybu. Nabizi se moZnost pfesmérovani otazky na jiného Zéka,
opravu samotnym ucitelem, nebo poskytnuti opory chybujicimu zakovi. Produktivni zpétna
vazba by méla byt zalozena na aktivni participaci zakd, aby dochédzelo k podpote jejich

uceni. Pozorovani prokdzalo, Ze ucitelé nechdvaji zaky, aby sami pfisli na podstatu vzniklé
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chyby. V procesu prace s chybou se zaci stdvaji aktivnimi participanty, kteti se podileji na

oprave vzniklé chyby.

Treti vyzkumna otdzka pojednava o roli ucitele pii formativnim hodnoceni. Jeji znéni je
nasledujici: Jaka je role ucitele pri formativnim hodnoceni? Z vyzkumu je patrné, Ze za
zakladni prvek pfi formativnim hodnoceni je povazovana prace s cili a kritérii. Z pozorovani
vyplynulo, Ze ulitelky pracuji jednak s cili, tak i kritérii hodnoceni. Cile hodiny zafazuji na
zacatek vyucovaci jednotky. Ve vétsiné pripadl se ucitelky snazi, aby si cile hodiny vyvodili
zaci sami. Ucitelky jim na zacatek pokladaji navodné otazky, podle kterych by Zaci méli
pfijit na cil hodiny. Wiliam a Leahy (2016) vymezili objasiiovani, sdileni a porozuméni
cilim uceni a kritériim uspéchu jako zékladni strategii formativniho hodnoceni. Tato
strategie by se m¢la stat pro ucitele klicovou a méli by tudiz zacinat tim, Ze si stanovi cile
uceni.

Kritéria ucitelky vyuzivaji ptedevsim pifi hodnoceni. U¢itelky povazuji za diilezité sdéleni
kritérii na pocatku Skolniho roku. Za podstatné je sdéleni kritérii nejenom samotnym zaktim,
ale i rodictim, ktefi potfebuji mit piehled o tom, jak je jejich dit¢ ve Skole hodnoceno.

Z pozorovani vyplynulo, ze ucitelé hodnoti zZaky ve vyuce na zékladé stanovenych kritérii.

Podle ucitelek je zakladem osobnost ucitele, protoze kazdy ucitel voli jiné postaveni
k samotnému hodnoceni. Z vyzkumu vyplynulo, Ze zalezi na vlastnostech daného ucitele.
Od toho se odviji i1 spravedlivost hodnoceni. Podle Laufkové a Novotné (2014) je kromé
zpusobu hodnoceni povazovano za dilezité jeho spravedlivost. Vyzkum ukazal, Ze nezalezi
na zpusobu hodnocenti, ale pfedevsim na ptistupu ucitele. S timto se ztotozinuji i dotazované

ucitelky, které povazuji ptistup ucitele za klic¢ovy z hlediska spravedlivosti hodnoceni.

Dtlezitou roli sehrava ucitel béhem zpétné vazby. Ta by podle ucitelek méla byt predevsim
motiva¢ni. Podle Kolate & Sikulové (2009) se motivaéni funkce hodnoceni odviji od
ptistupu ucitele. Motivace by méla byt predevSim zavisld na tom, jak ucitel znad potieby
svych zaka a dokaze s nimi ve vyuce nalozit. Z vyzkumu vyplynulo, Ze ucitelé zaky motivuji

predevsim pozitivni zpétnou vazbou, kterd ve vyuce pfevazuje nad kritikou.
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Klasicka forma
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hodnoceni za piedpokladu,
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moznosti pro vlastni
seberozvoj.

Obrazek 7: Cesta k formativnimu hodnoceni

Na zavér kapitoly zodpovim na hlavni vyzkumnou otazku, ktera zni: Jak ucitelé pracuji
s formativnim hodnocenim na 1. stupni zdkladni skoly. Vysvétleni a odpovéd’ na otazku si
zodpovime na vyobrazeném diagramu.

Ucitel plni v rdmci vychovné-vzdélavaciho procesu diilezitou roli, nebot’ poskytuje zakiim
pfedevsim motivacni zpétnou vazbu, kterd otevird moznosti pro zaka, aby se stal vlastnikem
svého uceni. Jak se vramci vyzkumu ukdzalo, tak ucitelova osobnost je zakladnim
predpokladem pro aplikovani formativniho hodnoceni. Kli¢ovy je predevsim piistup ulitele
k vyuce, ktery v rdmci formativniho hodnoceni dava zaklim ve vyuce prostor, aby se mohli
stat aktivnim participantem ve vyuce. Na tomto zakladé zak ptebira nékteré funkce ucitele
a dostava prostor k tomu, aby mohl naplnit sviij potencial. Zak se miize v ramci vyuky sebe
vyjadrit a participovat ve vyuce vramci sebehodnoceni, vzajemného hodnoceni nebo
1 prostfednictvim skupinové prace. Zde je dulezitd predevSim kooperace vSech clent
skupiny, ucitel zde plni pouze roli pozorovatele. Vymezené zplisoby hodnoceni a prvky
vyuky jsou klicové pro aplikovani formativniho hodnoceni ve vyuce. Zptsoby hodnoceni ve
vyuce jsou rozliéné a zavisi predev§im na souladu ve vztahu ucitel-zadk. Oba aktéti vyuky by
méli mit moznost vybéru z hlediska hodnoceni. Uc¢itel by mél brat ohledy na individudlni
potfeby zakl a volit zptisob hodnoceni, ktery bude nejvice prospésny pro zakovo uceni.
OvSem miZe nastat i situace, kdy se zak rozhodne nevyuZzit moznosti, které¢ jsou mu
predklddané, a tak ucitel bude muset zustat u klasické formy hodnoceni. Potencial

formativniho hodnoceni zlistava v tomto ptipad€ nenaplnén.
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LIMITY VYZKUMU A DOPORUCENI PRO PRAXI

V ramci této kapitoly povazuji za diilezité navrhnout i dal$i moznosti zkoumani na zakladé
provedeného vyzkumu. Za limity provedené¢ho vyzkumu povazuji nezapojeni do vyzkumu
samotné zaky. Domnivam se, Ze zapojeni zakt by do vyzkumu vneslo dalsi zajimavy pohled
a nazory, které by rozsifily poznatky o formativnim hodnoceni. Konkrétné bych volila
metodu rozhovoru nebo ohniskové skupiny s zaky, ktefi jsou ve vychovné-vzdelavacim
procesu hodnoceni prostiednictvim formativniho hodnoceni. Za dalsi limity vyzkumu
povazuji mensi vzorek participanti, a také skutecnost, Ze participanti neabsolvovali zadné
Skoleni pfimo k formativnimu hodnoceni. Pro dalsi pokra¢ovani vyzkumu se domnivam, ze
by bylo zajimavé rozsifit vyzkum i nap#i¢ kraji Ceské republiky a pokusit se o porovnani

vysledki na vice skolach.

U formativniho hodnoceni se Casto setkadvame s problémy spojené s jeho implementaci do
praxe. To mizeme povazovat za urcité limity tohoto typu hodnoceni. Pokud je formativni
hodnoceni kritizovano, tak predevsim protoZze chybi dostatek teoretického vymezeni, neni
vyjasnéna dichotomie formativniho versus sumativniho a od toho se dale rozviji nejasnosti

v oblasti pouzitych metod, nastrojti a technik formativniho hodnoceni (Laufkova, 2017).

Ve Skolni praxi také Casto narazime na prekdzky spojené s implementaci formativniho
hodnoceni do vyuky. Podle nékterych studii se jedna predevSim o neporozuméni,
mechani¢nost a vagnost, ktera se Casto objevuje pifi zavadéni formativniho hodnoceni do
praxe. Dal§imi uvadénymi piekdzkami jsou neprokazatelna i¢innost vysledkli formativniho
hodnoceni, které jsou prokazatelné az po delsim casovém obdobi, jiz zmifiovana Casova
naroc¢nost, rozsahlé pozadavky na ucivo, vysoky pocet zakli ve tfidé¢ apod. Zasadnim
problémem je i nedostatecnd obeznamenost uciteld s formativnim hodnocenim a absence
mentoringu v této oblasti. Nékteré ze zminovanych prekazek je mozné tspéSné odstranit
prostfednictvim zmén ve vzdélavacim systému, poskytnuti systémové piipravy pro ucitele
nebo nabidnout ucitelim dlouhodobé vzdélavaci kurzy. Dulezité ovSem je, aby ucitelim
byla ponechéana volna ruka pii volbé pouzitych metod a technik formativniho hodnoceni ve

vyuce (Laufkova, 2017).

Nakonec bych rada predstavila moznosti a jista doporuceni pro praxi vztahujici se k aplikaci
formativniho hodnoceni. Ucitelé by méli dbat na potieby zéka a snazit se t€émto potiebam
ptizptsobit vyuku. Ucitelé by se béhem vyuky méli zaméfovat na podavani formativni

zpétné vazby zakovi, kterd je klic¢em k Gispé$né implementaci formativniho hodnoceni a je
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povazovana jako dulezity prvek podporujici Zakovo dalsi uceni. U¢itelé by v prab&hu vyuky
meéli volit pfedevsim slovni hodnoceni zdkovy prace, pticemz by se méli opirat o popisny
jazyk. Ve vyuCovacim procesu je nezbytné stanoveni si vhodnych kritérii pro hodnoceni,
pfi¢emz by ucitelé nem¢li srovnavat zaky mezi sebou. V ramci kriteridlniho hodnocenti je
mozné pojmenovat Uspéchy zaki i jejich obtize. Ucitelé by se méli predevsim zaméfovat na
to, co zak umi. Ucitelim bych zaroven doporucila, aby si vedli zdznamy o vysledcich zaki,

které jsou prospesné pii konkretizovani vysledkt zaka.

Mezi dal$i vhodna doporuceni pro ucitele je mozné zaradit vyuZzivani konstruktivnich
vyrazl. Ucitelé by mimo jiné méli popisovat rezervy zaka formou potieby zmény (napf.
,Potfebujes, velmi by ti pomohlo.*). Hodnoceni by mélo byt zaméfeno na zakovu préci,
nikoliv na samotného zdka. U¢itel by se mél zaméfit na popsani posunu v zakové praci, ale

musi se vyhnout srovnavani s ostatnimi (Jesatkova et al., 2022).

MSMT doporuéuje, aby hodnoceni bylo zaméfeno na posilovani odpovédnosti zakt za
vlastni u€eni, praci s ¢asem a plnéni svych povinnosti, protoze pravé tyto dovednosti jsou
stézejnim predpokladem nejen pro Uspésné zvladani vzdélavaciho procesu. Mezi dalsi
doporuceni se fadi vyuzivani predevsim slovniho hodnocenti, ptipadné klasifikaci doplnénou

slovnim hodnocenim (MSMT, 2021).

Strategie 2030 + v ohledu implementace formativniho hodnoceni se zaméiuje predev§im na
postupné zavedeni formativni zpétné vazby na vSech skolach s prioritnim dlrazem na prvni
stupenn zékladnich Skol. Podle Strategie 2030+ bude Skoldm poskytnuta maximalni
metodicka podpora pii zavadéni formativniho hodnoceni, a to prostfednictvim podplrnych
materiall, vzdélavani pedagogl ¢i persondlni metodické podpory. Za dilezitou soucast
promény hodnoceni vzdélavani ve skolach bude i informovanost o principech a pfinosech
formativniho hodnoceni pravé mezi rodici, aby pochopili a akceptovali jeho zavedeni do
kazdodenniho Zivota $kol. Skolam bych proto doporudila, aby se zaméfily na moznosti
zmény a jiz nyni poéitaly s variantou zmény vzdélavaciho systému. Skoly by mély postupné
pripravovat své pedagogy prostfednictvim riznych seminait a skoleni, kde by se dozvédéli

dalsi informace o formativnim hodnoceni (MSMT, 2020).
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ZAVER

Tato diplomova prace byla zaméfena na praci ucitele s formativnim hodnocenim na 1. stupni
zékladni $koly. V Ceské republice se jedna o téma, které je v poslednich letech &im dal tim
vice diskutované. Prace se zaméfila predevSim na predstaveni zplisobu préace ucitele, ktery

ve vyuce vyuziva formativni hodnoceni. Formativni hodnoceni je jednim z klict, které jsou

potiebné pro zlepSeni vzdélavaciho pokroku v zdkove uceni.

Teoretickd Cast se zabyvala nejenom obecnym vymezenim hodnoceni, ale predevsim
hodnocenim zasazeného do kontextu Skolniho vzdélavani. Pfedstaveny byly zdkladni funkce
a formy hodnoceni, které jsou podstatné pro rozvoj vychovavaného jedince. Na béznych
Skolach jsou Zaci orientovani predev§im na vykon a podle toho jsou také hodnoceni. Na
rozdil od toho se formativni hodnoceni zamétuje na pribéh uceni daného jedince, coz
poklada zéklad pro rozvoj osobnosti zadka. Ucitelé, ktefi aplikuji formativni hodnoceni,
poskytuji zakiim motivacni zpétnou vazbu, kterd predstavuje pro zadka dulezitou informaci

o jeho dosavadnim pokroku.

Vyznamna ¢ast diplomové prace byla vénovana formativnimu hodnoceni, a ptredevs§im jeho
strategiim, které definovali Wiliam & Leahy (2016) ve své publikaci. Autofi predstavili
klicové strategie, které predstavuji zdklad pro implementaci formativniho hodnoceni do
vyuky. Ucitelé by méli vyuzivat zminovany piistup k vyuce, pokud chtéji zajistit spravné
aplikovani formativniho hodnoceni. Mezi tyto strategie se mimo jiné fadi prace s cili

a kritérii hodnoceni, zpétna vazba, prace s chybou, kooperativni uceni a dalsi.

Cilem praktické ¢asti bylo popsat, jak ucitelé pracuji s formativnim hodnocenim na 1. stupni
zakladni Skoly. Na zékladé charakteru vyzkumného cile byl zvolen kvalitativné orientovany
vyzkum. Data byla ziskana prostiednictvim nezicastnéného pozorovani a doplnéna byla
hloubkovymi rozhovory s pozorovanymi uciteli. Vyslednd zjisténi byla popséna

v samostatné kapitole, kde byly jednotlivé kategorie interpretovany.

Z vyzkumu vyplyva, ze vybrané ucitelky zafazuji do své vyuky jisté prvky formativniho
hodnoceni. Zaklad pro formativni hodnoceni tvofi prace s cili a kritérii hodnoceni. DiileZitou
soucast jejich vyuky pfedstavuje sebehodnoceni, vzdjemné hodnoceni, nebo i skupinova
prace. V ramci téchto prvkl dostavaji zaci moznost, aby se dokézali vyjadrit, coz se stava
odrazovym mustkem pro dalsi pokrok v uceni. U¢itelé hraji ve vyuce dilezitou roli, nebot’

na zaklad¢ svého piistupu zajist'uji moznost vyuzivat prave jiz zminované prvky ve vyuce.
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Na zéklad¢ svych znalosti a dovednosti jsou schopni dosahovat potencidlu zaku, ktery

mohou prostfednictvim formativniho hodnoceni naplnit.

Zavérem bych rada dodala, ze formativni hodnoceni povazuji za jednu z moznych cest
vedouci vstiic lepSimu vzdélavani pro naSe déti. Na zacatku studia jsem byla presvédcena
o tom, zZe zndmky jsou zaklad, ktery je potfebny, aby mohla Skola fungovat. Nyni se s timto
nazorem jiz neztotoznuji a vidim 1 jiné moZznosti z hlediska hodnoceni. Diky této diplomové
praci jsem si dokazala uvédomit spoustu véci a pochopila jsem podstatu samotného
formativniho hodnoceni. Momentalné jsem piesvédcena o tom, ze formativni hodnoceni mé

smysl a urcité jej budu vyuzivat ve své ucitelské praxi.
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PRILOHA P I: INFORMOVANY SOUHLAS

Vyzkum: Price uditele s formativnim hodnocenim na 1. stupni ZS: Informovany
souhlas

Rozhovor je anonymni, coZ znamend, Ze nikde nebude uvedeno mé jméno. Moje ucast na
rozhovoru je zcela dobrovolné a kdykoli béhem rozhovoru mizu odmitnout odpovédét na
otazky, na které nechci odpoveédét. Mam také pravo rozhovor kdykoli ukoncit. Jsem si
védoma toho, Ze rozhovor bude zaznamenavan na diktafon a pfepsan do pisemné formy.
Ptepis rozhovoru bude divérny a v diplomové praci, ani v piipadnych dalSich vystupech
z tohoto vyzkumu, nebudou uvedeny udaje, podle kterych by bylo mozné m¢ identifikovat.

Souhlasim s ucasti ve vyzkumu a provedenim rozhovoru. ano ne

Pteji si byt informovana o vysledcich vyzkumu. ano  ne
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PRILOHA P III: UKAZKA TRANSKRIPCE ROZHOVORU

Ja bych zacala tim, Ze bych se chtéla zeptat na hodnoceni, protoZe ¢asto slychavam
o diilezitosti hodnoceni. Z tohoto divodu by mé zajimalo, jak ty na néj pohlizi§?

Tak myslim si, Ze hodnoceni je velice diilezité, protoze je to vlastné zpétna vazba t€ém détem
a jejich praci, jak si vedly, nevedly, jaké mély uspéchy, neuspéchy, poptipadé uvést jim
n¢jaké priklady moznosti, jak by se to dalo fesit, tak, aby ptisté uspély, nebo aby udélaly
néjaky pokrok. A samoziejme je to taky o tom, o jakém hodnoceni se bavime, protoZze méame
mnoho typli hodnoceni, asi takovou asi takové uplné, co ti nejmii fekne, jsou ty znamky jo
na té Skale 1 az 5 pro ty déti, ale na druhou stranu pro rodice jsou potad velmi dilezité,
protoze je to néco, co znaji. Ale myslim si, Ze mnohem dtilezit&jsi je hodnoceni jakoby ustni
slovni, at’ uz tieba v té tfidé, kdyz feknes, pochvalis, podivej se pod tim, udélej to piisté jinak
lip jo anebo kdyz ma na to ucitel prostor, ¢as, nebo poptipad¢ je na takovém typu Skoly, ze
jim déava tfeba ty mésicni hodnoceni, tydenni, slovni jo, kde piSe ty plusy i zapory a tak.
Takze myslim si, ze je to velice dllezita slozka nasi pedagogické ¢innosti pro ty déti, protoze
je to vlastné zpétna vazba proménu bez toho hodnoceni by asi Gplné nevédéli, co délaji
a jestli to délaji dobfe, jestli v tom maji pokracovat, nebo to maji zkusit jinak.

A ty osobné pouzivas teda to slovni hodnoceni?

J& osobné pouzivam diiv to vic pred tou 1. tfidou jsem pouzivala opravdu ty mési¢ni
hodnoceni mésic zafi, hodnoceni mésic fijen a méla jsem tam opravdu v kazdém predmété
rozepsanych par vét, kde se mi vlastné za ten mésic, ja jsem jim tam vypsala ucivo
z tématického planu, tfeba ja nevim, Ze jsme v zaii méli zvladnout nasobilku 6 a potom jsem
par vétama ohodnotila ty déti, jakym zpisobem to zvladli. Jo, jestli tieba viibec nebo jo
s n¢jakyma nedostatkama a snazila jsem se, je tam timto zptisobem ohodnotit. V 1. tiidé
jsem upustila od slovni hodnoceni détem, protoze si to neuméli precist, ale zavedla jsem na
Teamsech vlastné misto denicku, ktery ndm nahradili ty denicky, protoZe prosté uz jsme byli
vic v té covid doby zvykli na tu elektroniku, takze v tom Teamsu jsem méla vzdycky takové
rozpéti jednou za mésic, mésic a ptl, kdy jsem psala t€ém rodictim jo, Ze tteba Spatny tichop,
soustfed’te se na to, nebo doporucuji ¢teci okénko doporucuji jesté zistat u slabikovani jo,
protoze u téch déti malych, kdy oni prosté opravdu vnimaji jako a zpétnou vazbu, to razitko
jako to hodnoceni, kdyZ jsme jesté tfeba ze za¢atku neméli ani zndmky, tak Gplné by véty
moje nic nefekly, ne, ptecetli by si to, kdo vi, kdo by jim to piecetl, kdo vi, jak by tyto véty
pochopili. Takze tam jsem vlastn¢ volila to slovni hodnoceni tém rodi¢lim. A to se mi teda
osvédcilo moc, nez nez proste blaznit nékdy v listopadu v prosinci s dvojkama s trojkama ja
nevim, S ¢im vSim.

Jo to je super.

Vzdycky zélezi na rocniku néjak jinak bude§ hodnotit jako pat'dky a n¢jak jinak ty prviidky
no.



KdyZ uZ jsme u toho tak slySela jsi o trendu formativniho hodnoceni. Ono je to
v poslednich letech dost diskutované.

Trosku. Ne uplné to se pfiznam, Ze ne. A ja jsem to vlastné po praxi s tebou, kdyz jsi byla
na naslechu jako zkoumala na internetu. Co se o tom dozvim. Protoze byt ja jsem byla na
vysce vlastn€ jsem statnicovala pied 5 lety, coz neni Uplné jako dlouho. Tak u nés tifeba
v Olomouci jsme to Gplné ne jako neprobirali. Jo, myslim si, Ze i za téch 5 let se ud¢lal velky
pokrok na téch vyskach a uz vas vedou troSicku jinak samoziejmé zalezi, na jaké vysce si,
takze trochu jako odpoved’ trochu tusim, jako Ze je to hodnoceni prosté zpétné vazby, mozna
1 0 tom, co jsem fikala pfedtim ne znamkou, ale hodnoceni asi n&jakého jako pokroku
a n¢jakych riznych jinych forem. Nevim asi. (smich)

Jo super. A no ja jsem si v tvych hodinach vS§imla, Ze vyuzZivas i vzajemné hodnoceni
mezi Zaky. Tak jestli k tomu miiZe$ néco Fict.

Tak to vyuzivam rada a docela si myslim, Ze Casto, protoze ty déti vidi néco jiného, nez ja
jé pfece jenom nejsem pofad mezi néma ty déti se umi Uplné skvéle ohodnotit, protoze to
vidi jinak. Vidi to z té je z toho détského pohledu a hlavné je tam dulezitd ta forma té
motivace, protoze kdyz ti i z prvni, druhé pochvali pani ucitelka, tak je to wow, protoze ty
jsi pro n¢ n€kdo, ale v 5. tfid¢ uz to uplné ztraci az trosicku efekt, ale kdyz t€¢ po pochvali
ten tvllj vzor ve tfid¢ ten tviyj kamarad tak to pro ty déti ma zase Gpln€ jinou vahu, ze proste
opravdu vidi, ze si jich ty déti vazi aj, kdyz je ve tiidé néjaky outsider, ktery ma prosté
negativni nebo pesimisticky pohled, Ze nic neumi, nic nezvlada a potom ho hodnoti ten
kamarad a on opravdu uvidi, nebo to dité uvidi, Ze ten jeho spoluzdk ho vidi z Gpln¢ jiného
uhlu nez on sam, tak ho to motivuje kolikrat vic nez jako kdejakd jednicka a tfikam, ja to
vyuzivam hlavné kvili tomu, Ze tim, jak to dit€ hodnoti toho druhého, tak si tfeba i ja sama
feknu, aha, tak to jsem si ani nevSimla, to je fakt tomu toto se to, to to se mu povedlo a ja ja
bych to vlastn¢ bez toho, aniz bych to fekla, ani nevédéla. Jo, Ze opravdu prosté ten ucitel
z toho pfedu vidi hrozné maélo to i ty zezadu na tom nasledku vidi§ vic, vlastné protoze
pfemyslis jenom nad tim, co se d&je. A ja mam v hlavé, co fikam, co budu fikat potom, kolik
je hodin jo, takze prosté hrozné mélo si myslim, Ze ucitel z toho piedu vidi a je cenné to, co
vidi ti vSichni ostatni.

TakzZe vlastné to vyuZivas hodné casto se da rict?

Jo, tekla bych, ze nefikam kazdy den, to asi ne kazdy den upln¢€ na to ¢as nemame. To
pfiznavam, ale tfeba dvakrat, tfikrat do tydne jo i v rdmci néjakého toho komunitniho kruhu,
kdy si fikame tieba v patek, za cely tyden, co jsme zvladli, co jsme nezvladli, a to nechavam

vylozen¢  mluvit déti a j4 jsem jenom v  roli  pozorovatele.

Jo, a kromé toho praktikujes$ jesté néjaké jiné prvky formativniho hodnoceni, jako je
tfeba sebehodnoceni, zpétna vazba a podobné?

Ehm. Tak sebehodnoceni se snazime délat kazdou hodinu skoro na konci, aspon v té ¢esting,



matematice, prvouce to jo. Kdy vlastné my jsme si nastielili v 1. tfid¢ takové Ctyfi véty
jakoby, které mély napsané na tabuli. Dafilo se mi v, nedafilo se mi v, chtél bych se zlepSit
v tom nebo zlepsil jsem se jo, aby oni védeli, vlastné aby ne, aby to nebylo dlouhé, protoze
oni se tolik neumi vyjadfovat, aby se tim ji vlastné€ i n€jak se vyjadrit strucné, takze toto jsme
zacali délat, kdy méli vlastné¢ vzdycky fict, co se mi dafilo, co se mi nedafilo. Nékteti to
zvladaji moc pekné, protoze umi mluvit. Jini jako mozna sis sama vSimla, dafilo se mi nic,
jo, toto je hodné Casta jako véta, takZze potom uz jenom naucit to dité, ze vzdycky se néco
podafi, vzdycky je za co pochvalit, tak je docela narocna véc kor, kdyz v rodin€ maji prosté
zafixované a ty jsi hlupdak, ty to nevis to je jasné. Jo tak oni s takovym piesvédcenim jdou
do skoly a je hrozné tézké to zmenit, takze sebehodnoceni a hodné vyuzivame s t€éma
mlad§ima. Kdyz se zamétim na tu 1., 2. tfidu, kdy neumi Cist a psat ty smajliky vybarvujeme,
to maji vlastné i v pracovnich sesitech po kazdém tématickém celku si vybarvi usmévavého,
zamraceného smajlika podle toho, jak se citi, Ze se jim vedlo a pak tam méme zalaminované
smajliky vlastn€ ve tfid¢, které tam visi, tam si davaji ty koliky jo za ten den vzdycky bud’
usmévavy — dafilo se mi hodné, nebo takovy ten stfedni, nebo ten Gplné smutny, kdyz je ¢as,
tak si to i okomentujeme. Samoziejmé nestihnou to vzdycky vSichni, ale ani vSichni, tfeba
nechcou, takze jenom néjaci dobrovolnici. A v 1. tfidé jo v 1. tfid€ jsme jesté méli hodnoceni.
To, Ze oni nemaji ty znamky prvni ptilrok skoro viibec a maji v denicku vzdycky hodnoceni
meésic zafi a tam se jim piSe takova poznamka celkové. Jo jakoby, jak se jim dafi, jak maji
nachystané pomucky, jak si zvykly na Skolu. Vlastn¢ za kazdy ten mésic jim napise takova
kratkd kratka zprava, takze asi tak u téch malych. No nevim, jestli mé ted” jeSté napadne
néco.

Kdyz vlastné porovnas$ hodnoceni znimkou se slovnim hodnocenim, tak co osobné tobé
vic vyhovuje?

Mg by osobné asi vic vyhovovalo slovni, jako ze takhle nikdy jsem slovné nehodnotila
oficidlné tfeba vysvédceni. Délali jsme to vlastné jenom u Ukrajinct. Jsem 5 let na stejné
zakladce, kde jsou znamky, priméry a celkove jako pro pana feditele hrozné diilezité, takze
jsem jakoby vychovana na té praxi v tomto. Ale ja osobné si myslim, ze byt to slovni
hodnoceni je mnohem vic prace. Tak. To, Ze za ten pllrok za to pololeti nemusis opravovat
tolik véci a zndmkovat, tak ti to ten Cas vlastné usetii ve vysledku. Jo, kdyz si vezmes, kolik
znamkujeme véci nez ty zndmky, napises do toho systému, nez Ze prosté rozdas a stejn¢ tém
malym k tomu das i ten slovni komentat. J& malokdy napisu jedniCka a nazdar. J& vétSinou
napiSu k tomu skvéla prace, kdyz je Spatna znamka, tak si tfikrat rozmyslim, nez ji dam. Jo,
v 1. tfidé jsem vibec nepsala trojky, ctverky, pétky. Napsala jsem k tomu radsi tfi véty.
Dneska se ti to nepovedlo zkus trénovat psani velkych psacich pismen, ptisté to bude urcité
lepsi, takze stejné€ jsem k tomu slovnimu hodnoceni sklouzédvala, a naopak by m¢ pomohlo,
kdybych nemusela prosté¢ v tom systému ty znamky jakoby mit. Vi§, Ze prosté jako by to
bylo pro mé snazsi, protoZe kolikrat se tam snazim uméle jako dotvofit, aby to bylo
v potadku. A osobné si myslim, ze ted’ je i takovy trend 1. az 3. tfida. Ministerstvo rizné
uvazuje o slovnim hodnoceni zavedeni plosné, Ze prosté to tfeba mozna tim trendem i ptijde.
T&zko rict, ale



A ty uZ jsi vlastné naznacovala o té zpétné vazbé, tak co vlastné povaZzuje§ za dulezité,
kdyZ podavas zpétnou vazbu?

Jé& se fidim, to jsem si mozna v hlavé dotvofila, ale nékde jsem kdysi Cetla, Ze se ma hodnotit
pomoci hamburgeru a toho se teda néjak fidim. Nevim, jestli je to odborné spravng, ale nékde
jsem to Cetla. Mozna jsem si to n&jak dotvofila v hlavé podle svého, a to je tak, ze nejdiiv
davas tu housku, to by mélo byt pozitivni. Pak davas tu tu omacku kolem, pak davas néjaké
to maso, a i ty negativa jo, ze zaCinas$ pozitivnim, pak davas ty negativni véci. Nebo ne
negativni, ale to, co se uplné¢ jako by nepovedlo k tomu. Zaroven si myslim, Ze k tomu
nepovedenému by mélo vzdycky nésledovat to, jak to zlepsit, jo nefict jenom prosté, podivej
se to, to ti nejde a hotovo. Ale fict toto ti zatim nejde, ale zkus to ud¢€lat timto zptisobem, aby
to bylo lepsi a koncit by se mélo tim pozitivnim. TakZe tohoto j se pfi té slovni zpétné vazbé
drzim, at’ je to tak, ze to fikam prosté Ustn€ nebo pisemné. Tak se opravdu snazim pozitivné
negativné a koncit nécim pozitivnim, prosté n€jakym jako vychodiskem, a to i v ptipad¢, Ze
to dité fakt jako zatim nezvlada. Tak vzdycky se na ném dé najit néco pozitivniho, protoze
to tak je, Ze takZe, takze tohle mi pfijde jakoby dulezité, vzdycky néjaky i ten navrh na
zlepseni a myslim si, Ze je hrozné¢ dilezité u té zpétné vazby byt jako uptimny, Gpln¢ jako
nechchlacholit a moc nechvalit pfehnang. S tim jsem tfeba ja méla problém, Ze jsem potad,
nebo i ted’ si myslim, Ze k tomu sklouzavam, jo super Sikovna, tos ud¢lala krasné az zbyte¢né
moc, protoze ¢eho je moc, tak oni si toho piestanou vazit a uz to pro né¢ nema tu vahu. Takze
1 upfimnost fict, podivej, jako toto se ti ted’ nepovedlo jo, ale pfisté to bude lepsi, ale toto se
mi nelibi. Tteba.

A kdyZ jsme zacali mluvit o téch negativnich vécech, tak se zamérime na Zikovské
chyby. Jak s nimi pracujes, nebo jak na né reagujes, kdyZ nastanou Zakovské chyby ve
vyuce?

Jako myslis tfeba i1 v diktatu nebo jenom pfii vyuce jako takové, nebo jako néjak obecné?
Tieba obecné nebo i v diktatu, kdekoliv.

Chyba jako takova, tak se snazime samoziejmé pracovat s tim, ze chyba je rdz kam hrat
z chyby se mizu poucit, dokonalost nas nikam neposune. Naopak, kdyz néjakou udélame,
tak bychom méli udélat co nejvic pro to, abychom ji podruhé neud¢lali a ve vyuce je pro me
dilezité, abych na chyby neupozoriovala jenom j4, ale aby tu chybu vid€li a nasli sami jo,
abych ja porad nefikala, co bylo Spatné&, co se tfeba pocitalo Spatné, co mé Spatné, ale aby si
dokazali tu chybu najit sami. At uz je to tfeba CeStina né&jaky diktat, né¢jaka doplnovacka,
néjaky predpis. Tak malokdy, nebo snazim se, i kdyz to vyzaduje dost Casu fict. Podive;j se,
tady ti chybi jako hacek ve slové kocka, dopln si ho tam, ale snazim se tieba fict, podive;j
v prvnim fadku to neni Gpln¢ v potadku, vrat’ se a zkus to najit jako myslim si, Ze je dilezité
najit chybu a poucit se z ni. A co se mé jesté ted’ka posledni dobou osvédcilo je, kdyz se pise
diktat nebo piepis tak to ne ozndmkovat neposkrtat Cervené ty chyby, ale jenom tfeba mas
radek. Oni napiSou dnes venku je hezky, maji tam chybu, tak ty ud¢las vlastné¢ jedno kolecko,
ze tam maji jednu chybu za ten fadek jenom takovy punticek, vrati§ jim to takto



opuntickované za kazdym. Kdyz nemaji zddnou chybu, nedélas nic a oni vi, ze v 1. fadku
jeden puntik, maji tam jednu chybu a hledaji si ji. Tak to je celkem fajn. Jo, opravdu, protoze
ucitelé, jakoze takovi ti tradi¢ni star$i jsou zvykli potfad vSechno Cervené a opravovat a skrtat.
A ja jsem si vSimla, Ze to hrozné moc prace pro ucitele, ale kdyz ty seSity rozdas takhle
opravené, tak nikdo se na to ani nepodivd, maximalné na zndmku, kdyz tam je jim to Gplné
jedno, Ze si tam nékde tii stranky pfedtim néco opravila tu chybu a, Ze jsi jim to Skrtla jo,
kdyz si ji a navic nemaji ani moc Sanci piisté neudélat, protoze si nepfectou to, Ze ji to mé
nez Spatné nezajima, jak to prosté neni tam znamka jim se ulevi, ze nemaji pétku a hotovo,
takZe prost¢ snazim se ja osobn€ opravovat miil. A s tim i za souvisi vlastné samokontrola.
Celkové, ze kdyz pocitame ptipravy, teda priklady, tak ty déti si to opravuji samy, Ze si tfeba
¢teme dohromady spole¢né¢ nahlas ty spravné vysledky a oni si délaji tu fajfku nebo kiizek
a bylo to velice tézké v prvni je to naucit, aby to dé€lali poctive, ale ted’ uz si myslim, ze je
to celkem jako zvladame. Prost¢ si myslim, Ze je dulezité s tou chybou pracovat tak, ze s ni
pracuje vic zak nez ten ucitel. No Casto je to naopak.

A jeSté na zavér bych se chtéla presunout ke skupinové praci, tak jsem se chtéla zeptat,
jestli davas ve své vyuce prostor pro skupinovou praci?

Neékdy hodné, nékdy viibec za ten den je to jako riizné. Rozhodné nezarazuji vzdycky kazdou
hodinu, ale pak médm hodiny, kdy pracujeme jenom ve skupin¢€. Né&jak prost€¢ se mé to
jakoze.

V podstaté cast i frontalni vyuky, kterou se snazim omezovat, ale prosté¢ z pétadvaceti
déckama to kolikrat nejde a je to pro me jednoduse upiimné aj mozna s néjakym moji lenosti
k tomu sklouznu, ale kdyz uz to uivo zname, tak tfeba v matematice délam to, ze
jim akorat prosté zadam praci, kterou maji stihnout za tu hodinu, napisu jim to na tabuli
a muzou si jit pracovat s kymkoliv chtéji. Jo, jestli s jednim kamaradem se dvéma, se tfema,
to je jedno, ale prosté maji a kterym ukolem zacnou, to je taky jedno, ale maji prosté tady
toto jakoby splnit a maji tam vzdycky povinné tkoly, co je potieba splnit a tkoly navic
v ptipadé, Ze jako jsou rychli, takZe jo, snazim se jako ty skupinovky dost. Tfeba v prvouce
to jde lip, protoZze tam jsou také zajimava témata. Jak u kterych témat veéfim, ze by to Slo
jako uplné, Ze ty alternativy tomu jsou naklonéné, ale zlezi taky na poctu zaki ve tfidé a na
pomuckach na moznostech. Ta vyuka se da jako ud¢€lat riizné i zajimavé, ale Casto potom
narazi$ na tu praxi v tom, Ze Ze tieba ti chybi jakoby pomticky. Jo, na to j& nej¢astéji narazim,
ze kdyz si je nevyrobim sama, tak vlastné¢ nemas na to ty finance néco hezkého, tieba
dokoupit jim n¢jaky karticky nebo tak. Takze takZe tak, ale jako snazim se, oni jsou bezvadni
v téch skupinovkach. Jako uci je to néjaké tymové praci, respektu, a hlavné tam miizou
vynikat i ti nejslabsi, Ze vlastné nejsou tolik jakoby vidét a ti ti lepsi zase pomUliZou.

TakzZe ti to vyhovuje i u téch mladsich i u téch starSich nebo to néjak rozliSujes?
NerozliSuju. V tomto viibec. Jako star$i jsou samoziejmée samostatnéjsi, ale skupinovky jsem

zafazovala vlastn¢ akorat prvni dva mésice v 1. tfidé jsem si na to netroufla, mozné by to
zvladli. Mozn4 jsem si na to netroufla jenom ja, ale potom jsme se vlastn¢ ucili ty pravidla



skupiny, a tak a je hrozné dilezité jim vysvétlit, Ze to, Ze maji v tymu né€koho, o kom maji
pocit, ze prosté to se asto stava u téch malych, Ze z n¢ho maji pocit, Ze mu tolik ten pfedmeét
nejde, ze ho vlastn€ v té skupiné nechtéji tak postupné poznéavaji to, ze tfeba umi krasné
kreslit, nebo umi néco jiného, ze v tom tymu nemusi byt ty sily vyrovnané a naopak je prosté
mnohem lepsi, kdyZ jsou ty sily rozmanitéjsi a kazdy umi trosku néco jakoby jiného. No je
to je to uplné jina prace, ale nékomu ty skupiny jako nevyhovuji z téch déti to jde vidét, ze
nektefi prosté jdou a a jedna dvé déti jdou a zeptaji se vzdycky, jestli by nemohly pracovat
samy, protoze z toho vyloZen¢ jako individualisti a radsi si s tim seSitem sednou do rohu
a prosté€ to za 5 minut to vyplni a vlastné nemaji absolutné potfebu nékomu nic nécim jako
radit. Jo, takze takze je to taky na povaze. Je to hrozn¢ na povaze téch déti jako Gplné€ néco
samoziejme ovlivnis, ale jako néjaké to jejich jadro ne, kdyz k tomu to dit€ nema vztah k t€ém
détem a je introvertni, tak se to jako velice té€Zce a ja zas Gplné je nelamu jako ke vSemu, co
vymyslim, aby museli délat. Ale j& osobné jsem naklonénd, myslim si, Ze je to 1 uleva pro
ucitele, ze si pomlzou déti vzajemné a ty a ty mas troSicku volno.

Super, dékuji. J4 uZ nemam moc na co bych se zeptala. Tak moc dékuji za dnesSni
rozhovor.



PRILOHA P1V: UKAZKA OTEVRENEHO KODOVANI

Kdyz vlastné porovnas hodnoceni znamkou se slovnim hodnocenim, tak co osobné tobé
vic vyhovuje?

Mg by osobné asi vic vyhovovalo slovni, jako ze takhle nikdy jsem slovné nehodnotila
oficialné tieba vysv&d&eni. D&lali jsme to vlastng jenom u Ukrajinci. JSem 5 let na stejné
zakladee, kde jsou znimky, priméry a celkové jako pro pana feditele hrozng dilezité. takze
jsem jakoby vychovana na té praxi v tomto. Ale ja osobné si myslim, ze byt to slovni
hodnoceni je mnohem vic prace. Tak. To, Ze za ten ptilrok za to pololeti nemusis opravovat

tolik véci a znamkovat, tak ti to ten Cas vlastné usetii ve vysledku. Jo, kdyz si vezmes, kolik
znamkujeme véci nez ty znamky, napiSes do toho systému, nez ze prosté rozdas a stejné tém
malym k tomu das i ten slovni komentat. J& malokdy napisu jednicka a nazdar. Ja vétsSinou

napisu k tomu skvéld prace, KiSCRDAINAZIAMIAN ARSI NTOZyS NNCA AN  )o,

- takze stejné jsem k tomu slovnimu hodnoceni sklouzavala, a naopak by mé pomohlo,
kdybych nemusela prosté v tom systému ty znamky jakoby mit. Vis, Ze prosté jako by to

bylo pro mé snazsi, protoZe kolikrat se tam snazim uméle jako dotvofit, aby to bylo
v potadku. A osobné si myslim, ze ted’ je i takovy trend 1. az 3. tfida. Ministerstvo rizne
uvazuje o slovnim hodnoceni zavedeni plosné, Ze proste to tfeba mozna tim trendem 1 ptjde.

v

N2 ORIy Zdycky je to 1 o uciteli. No jako tézko fict, ale nevadilo by mi to, ale nezkusilal

jsem si to jako uplné jet bez znamek. Treba nakonec bych fekla, Ze se mi to ani tak nelibi.

Kédy: slovni hodnoceni> hodnoceni znamkou, _ Setfeni Casu
se slovnim hodnocenim, _ plo$né zavedeni trendu slovniho
LG OIS i Mosobnost ucitele je klicova



