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Uvod

Studie Analyza stavu hodnoceni vysledkd 7ak( v CR a v zahraniéi slouZi jednoduchému uéelu.
Poukazuje na to, jaky je v Ceské republice sou¢asny diskurz v tématu hodnoceni vysledk@ zaka
s drazem na formativni hodnoceni a jaké problémy fesi zahrani¢ni autofi orientujici se na
dopad formativniho hodnoceni (alespon za poslednich pét let). Snahou analyzy je vytvorit
prostor pro dalsi analyzy a doporuceni, kterd pomohou pfi rozhodovani o implementaci
formativniho hodnoceni do Skolské praxe. Cilem studie je analyzovat soucasny diskurz
hodnoceni vysledkd 74ka v Cesku a v zahraniéni praxi na pozadi zvy$ené poptavky po
formativnim ¢i po jiném zpUsobu hodnoceni.

Pfedkladand studie se v Uvodu zaméfuje na vymezeni klicovych konceptl a jejich zakladni
charakteristiku. Je nastinén cesky diskurz hodnoceni vysledk( vzdélavani zak( a jsou
predstaveny studie, ve kterych se pojednava o ucelu hodnoceni. Pfedstavena je i zahrani¢ni
praxe s formativnim hodnocenim, kterd je popsana v empirickych studiich, které nabizeji
pohled na realizovani formativniho hodnoceni. Soucasné jsou popsany i psychologické aspekty
raznych typl hodnoceni, které postihuji jak Zaky, tak rodice jako aktéry vzdélavaciho procesu.
Takto strukturovand prace nabizi moznost zamyslet se nad okolnostmi, které realizace
hodnoceni pfinasi.

Terminologie — vymezeni zakladnich pojm( a vzdélavacich pfistupd
Terminologie spojena s hodnocenim je zna¢né komplikovana klasifikaci rznych pojma. Lze
fici, Ze ackoliv snahou autor( je jednotné vymezeni terminll a jednotna klasifikace, stale se
mulzZeme setkat i s autory (novodobéjsimi autory), ktefi do struktury pojmU vnaseji mnohé
nejasnosti.? JelikoZ cilem prdce neni vnést do terminologie poradek, vymezim zdkladni
a stézejni pojmy, které se v analyze vyskytuji: formativni hodnoceni, sumativni hodnoceni,
kriteridlni hodnoceni, normativni hodnoceni a autonomni hodnoceni.

Hodnoceni vysledkt zaka uciteli, jeZ je pozadovano ¢eskou legislativou, Ize obecné chapat jako
srovnani nebo porovnani ocekdvaného stavu (vykonu) se stavem redlnym (ziskanym)
u jednoho jedince ¢i vice jedincl navzajem. Pfedpokldda se pfitom stanoveni intervence, ktera
jasné a prfesné navazuje na predem vymezeny cil (obsah, vykon), ktery ma byt naplnén.

L p¥i vymezovani jednotlivych typ hodnoceni se setkdvame s klasifikaci. Casto se hovofi o tzv. formdch, nastrojich
¢i metodach hodnoceni. Kratochvilova (2011) definuje formy hodnoceni jako zplisob vyjadfeni posuzovani, a to
predeviim jako grafické, verbalni, nonverbalni & ¢iselné. Podobné hovoti i KolaF a Sikulova (2009), ktefi za formy
hodnoceni povazuji slovni hodnoceni, klasifikaci, procento, checklist, portfolio aj. Laufkova (2017a) povazuje
stanovovani vychovné-vzdélavacich cild, stanovovani kritérii hodnoceni, zpétnou vazbu, sebehodnoceni ¢i
vrstevnické hodnoceni za strategie hodnoceni a Zakovska portfolia, dotazovani Zakd, rozhovory, projekty
povazuje za diagnostické ndstroje hodnoceni. Tim do hry vnasi nové terminy, a tim i nejasnosti. Je zfejmé, ze
v této oblasti neni jasny koncept uchopovani téchto kategorii. Cilem prace neni vyjasfiovani klasifikace, proto pro
ucely této studie budu pouzivat konkrétni nazvy jednotlivych hodnoceni, pop¥. budu hovofit o typech
hodnoceni.



Ve skolni tfidé je hodnoceni spojovano (by mélo byt spojovano i) s diagnostickymi aktivitami,
které uditelé provadéji nejen u zakd, ale i u sebe samych. Zhruba od 90. let 20. stoleti se
mazeme v Ceské republice v oblasti hodnoceni setkat se zvy$enym ddrazem na formativni
hodnoceni, které reaguje na prevazujici vyskyt sumativniho hodnoceni (napt. Schimunek,
1994; CSI, 2018). Pfemira tohoto prevazné (jak se $patné nazyva) objektivniho sumativniho
hodnoceni vyvolala negativni vinu jak u nékterych ucitel(, tak pfedevsim u zak(. A prestoze
odbornici, ale i vefejnost po formativnim hodnoceni vola, ve Skolnich tfidach pfevazuje stale
hodnoceni sumativni (CSI, 2018).

Zminéné formativni hodnoceni je chapano jako trvalé a pribéiné hodnoceni, které vede
k efektivnimu rozvoji osobnosti, ale i k efektivnimu procesu uceni a dosahovani vzdélavacich
vysledk(. MUZe se zdat, Ze jeho sémantickym ekvivalentem, ¢asto uzivanym v zahranidi, je tzv.
hodnoceni pro uceni (assess for learning; Wiliam & Leahy, 2015). Nicméné hodnoceni pro
uceni predstavuje koncepcni ramec formativniho hodnoceni. Hodnoceni pro uceni lze tak
vnimat jako SirSi pojem, ktery charakterizuje prostredi, kulturu Skoly z hlediska pfistupu
k Zak(m a jejich rozvoji (Pollard & Pollard, 2014). Takové hodnoceni neni jen o tom, Ze si ucitel
jako hodnotitel prizplisobuje hodnoceni svym potrebam a stava se tak mocnym cilem procesu,
nybrz je procesem, ktery je zaméren predevsSim na zaky a efektivni proces uceni (Wiliam
& Leahy, 2015). Laufkova (2017a) tento proces charakterizuje jako hodnoceni, kdy Zaci presné
védi, co se uci, popfipadé co umi nebo co mohou udélat pro to, aby vice porozuméli obsahu
(Iépe uméli). Hodnoceni pro uceni se tak stava vyznamné nejen pro zaky, ale i pro ucitele, ktefi
vytvareji podminky pro proces uceni. Jednd se tak o trvale pribéiné monitorovani
a analyzovani procesu uceni (ale i vyuky) jak uciteli, tak zaky.

Vedle terminu hodnoceni pro uceni (assess for learning) je mozné setkat se i s podobnym
terminem, ktery jiz nevystihuje proces hodnoceni uéeni v plné Sifi (Uzka spoluprace uciteld,
zakd a obsahu), ale zaméruje se predevsim na sebereflektivni praci Zzaka. Jedna se o termin
uceni se hodnocenim neboli hodnocenim k lepsim vykondm (assess to learning; hodnoceni
k uceni; Hipkins, 2007; Hayward, 2015). Vyznam terminu se posouva z celkem vyvazené
spoluprace Z4ka a ucitele na stranu zaka, kdy podnéty z hodnoceni muZze vyvolat kdokoliv. Oba
terminy hodnoceni pro uceni a uceni se hodnocenim mohou fungovat v Uzké vazbé. Nicméné
vzhledem k tomu, Ze pojem hodnoceni pro uceni mize ve svém vyznamu zahrnovat i uceni se
hodnocenim, je pro ucely této prace termin hodnoceni pro uceni vystiznym ekvivalentem
terminu formativni hodnoceni a bude v analyze vyuzivan.

K formativnimu hodnoceni se vazou i pojmy, jako jsou zpétna vazba, kritéria, vrstevnické
hodnoceni, participace na hodnoceni, autoregulace, prizplsobovani vyuky aj. Ty jsou popsany
v nasledujici kapitole (Zakladni rysy formativniho hodnoceni aneb provazanost procesu).

Efektivné rozvijet Zaky, a tim dochazet k co nejlepsim vzdéldvacim vysledklim v procesu uceni
je jednou ze zakladnich funkci formativniho hodnoceni. Dalsi funkci plynouci z procesu
formativniho hodnoceni popsal Marzano (2010), kdyZ poukazoval na vSeobecnou uzZite¢nost
hodnoceni. Systematicky shromazdované informace z (formativniho) hodnoceni tak mohou
byt prospésné nejen pfi rozvoji znalosti a dovednosti zak(, ale také pfi rozvoji celé skoly,
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popripadé celého vzdélavaciho systému. Takové hodnoceni, které probiha kazdodennég,
prabéziné v procesu uceni a je konkrétni (Laufkova, 2017), mize mit dopad na cely vzdélavaci
systém. Muze se stat podkladem pro evaluacni ¢innost Skoly, ale sou¢asné i pro monitorovani
vykonu vzdélavaciho systému.

Za opozici kformativnimu hodnoceni lze povazovat hodnoceni sumativni (formalni
hodnoceni). V rliznych Ceskych ucebnicich ¢i publikacich zamérenych na hodnoceni se
muzZeme setkat predevsim s tzv. kontrastnim vymezenim pojm0 formativni a sumativni
hodnoceni (napf. Slavik, 1999, Novotnd & Krabsova, 2014). OvSem, jak upozornuji mnozi
zahrani¢ni autofi (napf. William & Leahy, 2015), i sumativni hodnoceni (rlizné podoby testd,
ustni zkouseni aj.) mlZe byt provazano s hodnocenim formativnim, a to za predpokladu, Ze
napfiklad klasifikace jako vysledek ovérovani znalosti (dovednosti) neskonci jen na papiru
testu nebo v zZakovské knizce. To znamend, Ze sumativni hodnoceni nemusi byt vzdy vidéno
jako kontrast k formativnimu hodnoceni, ale |ze je pozorovat v uréité soucinnosti. Jinymi slovy,
oba typy hodnoceni Ize vnimat jako dvé entity na jednom kontinuu, které jsou od sebe rizné
vzdalené ¢i rdzné intenzivné spolupracujici. Napfriklad, je-li klasifikace (stupen ci slovni
hodnoceni) sumativniho hodnoceni pouzita k tomu, aby se upravily podminky k uceni &i se
poskytla zpétna vazba Zakovi (popfipadé se usilovalo o zlepSeni procesu uceni zakl), nabyva
takové sumativni hodnoceni soucasné i formativniho charakteru (William & Leahy, 2015).
Naopak, pribézné a trvalé testovani vykonu zakl bez poZzadované zpétné vazby, bez vnitini
diferenciace, bez podpory uceni i prizpdsobovani vyuky aj., zUstava jen sumativnim
hodnocenim.

Jako dalsSi hodnoceni, které Uzce souvisi jak se sumativnim, tak formativnim hodnocenim, je
hodnoceni kriterialni. V literature se tento typ hodnoceni objevuje v opozici k normativnimu
hodnoceni, které se orientuje na posuzovani vysledk( Zaka s vysledky jinych Zakl (populaci
74k() — v takovém pfipadé je normou vykon Zdka.? U kriteridIniho hodnoceni neni kritériem
(normou) vysledek Zakd, ale obsah definovany kurikulem. S ohledem na kurikulum je pfedem
konkrétné formulovano to, co se pfi hodnoceni sleduje — kritérium splnéni vykonu (napft.
Kratochvilova, 2011; Slavik, 1999). Takové hodnoceni se v béZném Zivoté vyskytuje predevsim
u vykonda, jako je fidi¢ska zkouska pro ziskani ridicského prikazu, u testl ve sportu aj. Ve
Skolnim prostredi je kritériem napfiklad spIinéni ukolu, a to bez ohledu na to, jak dobre byl
vzhledem ke skupiné vykon splnén (Slavik, 1999).3 Napfiklad, jak uvadi Slavik (1999), tvofivé —
netvorivé ukol splnén nebo uZil — neuZil jazykové prostiedky pfi projevu Zaka. Jsou zde jasné
stanovené hranice Uspéchu a neuspéchu (KolaF & Sikulovd, 2009), co? poskytuje prostor
k tomu, kde a vcéem se zdokonalit. Pro kriteridlni hodnoceni je podstatné, aby kritéria
hodnoceni byla v povédomi (explicitné vyjadiend) vsech aktér(i vzdélavani (zakl i rodich).
Pokud kritéria nejsou explicitné vyjadiend a soucasné nejsou ve védomi vSech aktér, nelze
hovoftit o kriteridlnim hodnoceni (McMillan, 2010). Takové hodnoceni se stava bézinym
zpUsobem hodnoceni, a to sumativnim nebo normativnim. Soucasna Ceska legislativa (zakon

2 Nelze viak chapat jako vrstevnické hodnoceni.
3 Pro sledovani kvality splnéni Gkolu slouZi stanovné indikatory.



€. 561/2004 Sb., vyhlaska ¢. 48/2005 Sb.) nijak nestanovuje, kdo a jak ma s kritérii pracovat,
tudiz vyklad legislativy mUZe iniciovat, Ze s prfedem stanovenymi kritérii nemuseji Z4ci
v procesu uéeni vilbec pracovat. V Ceské republice se kriteridlni hodnoceni postupné rozviji,
coz dokladaji formalni Upravy klasifikacnich ¢i skolnich radd kopirujici zakonnou povinnost
popsat kritéria hodnoceni (zdkon ¢. 561/2004 Sb., vyhlaska ¢. 48/2005 Sb.). Nicméné zpravy
CSI (2018) ¢i starsi zjisténi OECD (2012) ukazuji, ze kyzené uchopeni a prace s kritérii v plném
vyznamu je spiSe vyjimecné.

Jednotliva kritéria se odvijeji od deklarovanych vychovné-vzdélavacich cill. Pro funkci
(formativniho) hodnoceni se nejvice osvéddCily tzv. sady kritérii (rubrics — matice kritérii
sindikatory ¢i jinou drovni hodnoceni; jak uvadi i McMillan, 2010), tj., jednda se
o nékolikaurovriové popisy ocekavaného vykonu, tzv. deskriptory/indikatory/ukazatele
vyjadfujici rdznou hodnotu kvality daného kritéria / stupné dosaZeni kritéria (Laufkova,
2017a). Kritéria spojend s deskriptory ujasnuji a pojmenovavaji, které ¢innosti museji Zaci pro
zvladnuti prace udélat a co bude v jejich praci sledovano. Sady kritérii predstavuji jasné
a presné stanovené méritko toho, co je sledovano, a indikator urcuje, s jakou mirou kvality byl
vykon splnén (Stevens a Levi, 2005). Stanoveni kritérii i sad kritérii pomaha rozvoji Zzaka pfi
uceni a zpresiuje dosahované cile vzdélavani. V zahrani¢i (napf. Finsko a jiné staty) se
kriteridlni hodnoceni objevuje nezfidka v pfimé spojitosti s formativnim hodnocenim (jak lze
vidét u McMillana, 2010).

Vedle uvedenych prevazujicich typd hodnoceni, uvedenych vyse, Ize nalézt i jiné typy, jako
jsou autonomni (sebehodnoceni) a heteronomni hodnoceni. Vécné se jedna o vyse uvedené
typy hodnoceni s tim, Ze se zde rozliSuje mezi tim, kdo hodnoceni poskytuje. Autonomni
hodnoceni je posuzovani sama sebe a heteronomni je hodnoceni poskytované druhymi
osobami.

Kriteridlni, normativni, autonomni a heteronomni hodnoceni se mohou uplatiovat jak pfi
sumativnim, tak pri formativnim hodnoceni. Jejich intenzitu je moZné odvozovat ze
vzdélavaciho pfristupu uciteld k Zaklm a k ucivu. Mezi zakladni pfistupy determinujici vyskyt
daného typu hodnoceni patfi konstruktivismus a transmisivni pfistup. Kazdy z pfistupt urcuje
intenzitu vyuziti ur¢itého typu hodnoceni. Konstruktivismus, umoznujici Zakim zapojit se do
procesu vystavby kompetenci, podporuje wvyuziti formativniho hodnoceni s moZnosti
autonomniho (i heteronomniho — vrstevnici), kriteridlniho hodnoceni (Torrance, 1993; Gallo
& Roberts, 2019), zatimco transmisivni pristup, zaloZzeny na dominujicim prvku ucitele,
determinuje spiSe sumativni hodnoceni, kde heteronomni hodnoceni zajistuje prevazné ucitel
(Harlen, 2005; Winstone & Boud, 2019).



Zakladni rysy formativniho hodnoceni aneb provazanost procesl

Formativni hodnoceni nabyva klicovych ryst, ze kterych lze ndsledné vyvodit principy.
DodrZeni a vyuZiti vSech principl v procesu hodnoceni vysledk(i Zakd prezentuje idealni
predstavu komplexniho uchopeni hodnoceni v praxi. Kvalitativni stranku vyuziti formativniho
hodnoceni mlze ovlivnit intenzita a hloubka vyuZiti jednotlivych princip( aktéry. Vychodisko
stanoveni zdakladnich rysd formativniho hodnoceni bylo primarné opreno o dilo autort
Wiliama a Leahyho (2015; ¢i jini autofi uvedeni pfimo v textu). Intenzita vyuZziti formativniho
hodnoceni (kvalita vyuZiti princip() byla popsana na zakladé prace McMillana (2010).

Formativni hodnoceni neni jen o hodnoceni samotném, nybrz o uc¢elu hodnoceni. Nedochazi
jen ke zlepSovani vysledkd Zakd, procesu jejich uceni, dochazi také ke zlepSovani vykonu
celého vzdélavaciho systému, ktery se odehrava jak ve Skole (Skolni, tfidni) — lokalni, tak na
narodni Urovni. Jednd se o poskytovani zpétné vazby na vSech uUrovnich vzdélavani (napf.
Wiliam & Leahy, 2007, nebo Marzano, 2010). Nezbytné je vyhnout se proklamacim a byznys
trendu tvorby testl pod hlavickou testy pro formativni hodnoceni. To svidj ucel neplni.
Hodnoceni, jehoZ ucelem je rozvoj a pokrok uceni Zaku, se orientuje predevsim na propojeni
procesU vzdélavani a poskytovani kvalitni zpétné vazby, coz Ize povaZzovat za prvni dva rysy
takového hodnoceni.

Princip propojovdni procest hodnoceni a uceni

Provazovani proces(l u€eni a hodnoceni vede k vyssi frekvenci poskytovani zpétné vazby, ktera
ovliviuje kvalitu prace Zzakd. Zpétna vazba odpovidajici potfebam Zakua jde krok za krokem ve
vyuce a kontroluje Uspéch. Paralelni soubéh procest u¢eni a hodnoceni neni mozné vidét jako
akontabilitu Zakd na Urovni skladani uctl zakd za podany vykon (,,nyni jsem hodnocen®), je
nutné je vidét jako proces vzdélavani zaloZeny na zlepSovani (,getting better”) — formuijici
proces uceni.

S propojovanim procest do jednoho systému vyrazné souvisi ¢as, ve kterém probiha vyklad
obsahu, ovérovani znalosti, dovednosti Zakl a poskytovand zpétnd vazba. Shromazdovani
dlkaz( by mélo probihat ve velmi kratkych intervalech, coZ znamenad, Ze je nezbytné, aby
ucitelé méli podrobné didakticky zpracovany vzdélavaci obsah pro nepretrzitou orientaci ve
vykonech Zakl. Zpracovani obsahu by mélo odrazet i primérenost véku a schopnosti Zaka.
Obsah se pak stava variabilnim, tj. Ize ho pfizplsobovat pokroku a potfebam zak(. Variabilni
zpracovani obsahu by mélo ucitellm pomoci eliminovat i jisté prodlevy ¢i ,,skluz“ v probiraném
ucivu, objevi-li se dikaz o Spatném pochopeni uciva Ci nepozornosti Zzaka (napt. z pretizeni
zaka).

Princip jasnych cild a kritérii

Z hlediska zpracovani obsahu by ucitelé méli pracovat scili. Stanoveni jasného a
jednoznacného cile (¢i standardu) v podstaté znamena, Ze ucitel presné vi, co od Zaka/zaku
ocekava. Jinymi slovy, cil by mél byt formulovan tak, aby z néj mohl byt sledovan vykon Zaka a
jeho pokrok a to ve vztahu k definované cili (Laufkova, 2017a). Heritage (2008) popisuje tuto



situaci jako vystavbu blokl nezbytnych k dosazeni cil(. Jedna se tedy o stanoveni kritérii, skrze
kterd se pozoruje dosahovani danych cild. Jedna se ale také o stanoveni na sebe navazujicich
urovni dosahovani cild, kdy jedna uUroven vyjadfuje to, jak Zak rozumi nebo chape dany
koncept (od vysokého po nizké pochopeni uciva). Podle Laufkové (2017a) ,smyslem
stanovovani vychovné-vzdélavacich cilG# je uréit druhy zmén, které by mély u Zaka nastat”, a
podle nich naplanovat vzdélavaci proces tak, aby bylo téchto cili dosazeno. Uvedené
stanovovani kritérii je zakladnim rysem formativniho hodnoceni. S kritérii souvisi i to, aby zak
presné znal a plné si uvédomoval vSechna stanovena kritéria a ocekavani ucitelll v kazdém
pfedmétu. PoZadavky, Urovné Ci kritéria jsou proto verejné dostupna a Zaci jsou s nimi
pravidelné seznamovani a podle nich pracuji. Jinymi slovy, Zaci védi, co je od nich presné
ocekavano a pozadovano.

Princip zpétné vazby

K rozhodovani o tom, jak ma zak postupovat v procesu vzdélavani, uciteli pomdaha nepretrzité
poskytovani zpétné vazby (on-the-fly; Heritage, 2007), coZ je dalSim rysem formativniho
hodnoceni. Heritage (2008) hovofi o tzv. propasti mezi skute¢nosti (skutecnym vykonem)
a o¢ekavanym vykonem, ktery maiji Zaci podat ve znalostech nebo dovednostech. Kvalitni
nepretrzitd zpétna vazba uciteli poskytuje informace o povaze propasti (dosahovani
stanovenych kritérii Zaky) a nabizi mozZny postup. Nepfretrzitost zpétné vazby spociva v tom,
Ze ucitel nejen neustale pozoruje vykony Zaka, ale reflektuje i vlastni praci. Z hlediska reflexe
vlastni prace uciteli Fulkova (EDUin, 2019) fika, Ze uclitelé/ucitelky by méli/mély dikladné
zvazovat svou pfipravu, ale predevsim zavérecnou fazi vyuky reflektivnimi otdzkami: Co jsem
obsahem sledoval/a? Kam jsem chtél/a déti zavést? Jak jsem mél/a strukturované zadavani
ulohy? Jaka jsem meél/a kritéria hodnoceni? Odehralo se néjaké zavérecné hodnoceni? aj.
Absentuje-li tato zavérecna faze, nedojde k zavrSeni vyznamu celé vyuky — tvorby (ve
vychovnych pfedmétech).

Princip krdtkych interval( zpétné vazby

V kratkych intervalech poskytovana zpétnd vazba zakiim umoZznuje ucitelim nepfretrzité sbirat
dlkazy o pokroku a informace o prlbéhu uceni (ovéfovanim znalosti a dovednosti) u zak(
(Wiliam & Leahy, 2015). Heritage (2008) upozornuje na to, Ze efektivita ve formativnim
hodnoceni spociva predevsim vtom, Ze ucitelé maji povédomi nejen o obsahovém, ale
i uCebnim kontinuu, tj. jak u€eni rozvijet v ,,any particular knowledge domain®. Jinymi slovy,
ucitelé jsou schopni pomoci sbéru informaci presné rozklicovat, kde se kazdy Zzak nachazi
z hlediska obsahu a procesu uceni, a rozhodnout, jak Zak na kontinuich bude postupovat dale.

4 NejpouZivané&j$im soutasnym néstrojem pro stanovovani vychovné-vzdélavacich cild je taxonomie
vzdélavacich cild Marzana a Kendalla (2008), ktera vychazi z konstruktivismu a integruje, oproti taxonomii
Blooma z roku 1956, kognitivni, afektivni a psychomotorickou slozku. Pro formativni hodnoceni je zasadni
nejvyssi Uroven, zamérend na samotného Zaka, jeho motivaci, ochotu se vzdélavat, premyslet o sobé a svém
uceni, tj. uroven self-system thinking (Laufkova, 2017a).



Presna frekvence, respektive presny pocet zpétnych vazeb pro danou situaci ¢i pro dané téma
¢i vzdélavaci oblast neni stanoven. Thompson a Wiliam (2007) hovoti o tom, Ze z hlediska
efektivity zpétné vazby zakim je optimalni, pokud se realizuje v co nejkratSim intervalu po
ziskani ddkazu (po vykonu). Jedna se o strednédobé az kratkodobé sledovani vykonu zakl —
kazdou minutu ¢i sekundu se ve vyuce sleduje vykon Zakd. Formalni hodnoceni (testové,
sumativni) pouzivané k monitorovani vyuky spolu s pfizplsobovanim vyuky (dlouhodobé
formativni hodnoceni) neni tak efektivni jako zpétna vazba realizovana v co nejkratSich
intervalech po Zaky prokdzaném vykonu (znalost, dovednost, kompetence). Takova zpétnd
vazba nemusi byt predmétem stanovovani klasifikace.

Princip prizptsobovdni uciva (obsahu) a vyukovych metod v interaktivnim procesu

Podstatné je uvédomit si, Ze zpétna vazba neni hodnocenim. Ulitelé monitoruji a analyzuji
opakovany vyskyt chyb a Uspéchu Zaka pfi ovérovani jejich znalosti a dovednosti a zaméruji se
na priciny téchto vyskytd. Tj. ucitelé zjistuji, zda je slaby vykon Zak( zplGsoben napfiklad
Spatnym pochopenim uciva Ci jejich nepozornosti. Na zdkladé toho ucitelé prizpUsobuji
vyukové metody a obsah tak, aby Zaci svUj vykon zlepsili. U¢itelé mohou rozhodovat o tom,
jak rozloZi u¢ivo u jednotlivych zaka, ktefi to nejvice potfebuji.”

Jasné a progresivni cile (s kritérii) pomahaji ucitelim pfi rozhodovdani ohledné vzdéldvacich
postupl a urcovani klicovych problematickych moment(. Ucitelé spoleéné se Zaky si jsou
védomi toho, co zakim (i jednotlivcim) v procesu uceni Cini problémy, a snazi se spolu
problémy eliminovat tak, aby Zaci dospéli k iUspéchu. Zdmérné volené slovo ,,spolecné” je pro
formativni hodnoceni klicové. Lze jej vnimat podobné dilezité jako zpétnou vazbu,
prizplsobovani uciva, jasné cile ¢i kritéria. Jedna se tak o dalsi rys hodnoceni.

Z hlediska shromazdovanych informaci o vykonech Zzak(i je nezbytné poznamenat, Ze
informace o vykonech nejsou plosné. Zjisti-li ucitel v jedné tridé, Ze je nutné zopakovat néjaky
obsah, je toto zjisténi platné jen ve tfide, ve které ke zjisténi doslo. Jinymi slovy, neni platné
pro tfidy jiné. Zména postupl, procesl a vykladu u¢iva ma formativni vyznam pro ty Zaky
a tfidu, u nichZ se upozornéni na zménu (pFizpGsobeni u¢iva, metod) vyskytlo. Zaci a tfida jsou
jedinymi pfimymi pfijemci zmén. Pokud by ucitel tyto zmény aplikoval i v jiné tfidé, nejedna
se jiz o zmény postupl v ramci formativniho hodnoceni, a aplikované postupy v jiné tridé
(u jinych Zaka) tudiz nejsou formativniho charakteru.

Aktivni pfijem zpétné vazby aneb zapojeni Zakt do procesu hodnoceni

Spolecné dosahovani rozvoje, Uspéchu a pokroku Zakd je zalozené na interaktivnim procesu
mezi uciteli a Zaky. Spoluprace ucitell, zak(, popfipadé rodi¢d by méla odpovidat pfimérenosti
véku, schopnostem 7akd aj. Zak se do urcité miry podili na procesu hodnoceni, tak, Ze se
primérené k jeho véku jeho podil na hodnoceni zvySuje. S tim souvisi Zakav aktivni pFijem

5 Tento postup, typicky pro formativni hodnoceni, pokud to tak nazvu, byl v roce 1998 oznaéen jako efektivni
z hlediska zlepSovani uceni. Realizovana metaanalyza ukazala vliv formativniho hodnoceni na zakovské uceni
o sile uc¢inku 0,7 (Black & Wiliam, 1998).



hodnoceni. Zaky pasivné prijimana klasifikace z webnotesu, edookitu, Zakovskych knizek ¢i od
rodi¢d nejsou nijak formativni. Zaci v takové situaci nemuseji byt informovani o tom, v éem
konkrétné a jak chybuji. Takova situace je blizkd spiSe sumativnimu nebo normativnimu
hodnoceni. Pro formativni hodnoceni je typické, Ze v ramci interaktivniho procesu je zak
seznamen s chybou (podle kritérii) a konstruktivné je ucitelem naveden tak, aby s chybou dale
pracoval a pristé mohl v dané oblasti prozit Uspéch s pozitivni zpétnou vazbou. Aktivni prijem
a zdjem o pfriciny chyb ¢i neuspéchu, ale i uspéchu je o procesu interaktivniho hodnoceni
(zpétné vazby). Interakce neboli spoluprace ucitell, zakd a rodic (na informativni bazi) je
vedena tak, aby odpovidala pfimérenosti véku a schopnostem Zzakl aj. Ocekava se, Ze podil
spoluhodnoceni by se s postupem véku Zaka zvysoval. Nezbytné pritom je, aby si zak plné
uvédomoval vSechna kritéria a o¢ekavani od procesu uceni.

K aktivnimu pfijmu zpétné vazby pfispiva i fakt, Ze Zaci by méli spatfovat ve vSech pouzivanych
technikach hodnoceni smysl. S technikami, jak upozoriiuje Laufkova (2016), by mélo byt
systematicky nakladano. Ucitel by mél byt schopen pozorovat a hodnotit cile vzdélavani
rdznymi formami, nastroji a metodami.

Aktivni prijem zpétné vazby, interaktivni proces, znalost kritérii a jiné zminéné rysy souviseji
s kulturou skoly, kterou tvofi vSichni aktéfi procesu (napf. i rodi¢e). Proto se miiZzeme setkat
se situaci, kdy Cdcinitelem formativniho hodnoceni muize byt i kdokoliv jiny, kdo je
zainteresovany do procesu vzdélavani (ucitel, zak, spoluzak, rodic).

Vyvozené principy a jejich kritéria kvality

Zakladni principy vyvozené z popsanych rysli formativniho hodnoceni lze vizualizovat
v jednoduchém obrdazku (viz obrazek 1, vyuZito a preloZzeno z McMillan, 2010). McMillan
(2010) zobrazuje principy tak, Ze jejich obsah prolind sprfedmétem hodnoceni
a s kontextualnimi faktory, ¢imz se vice pfriblizuje realité ve skolni tridé.



Obrazek 1: Principy formativniho hodnoceni a kontextové aspekty (pfevzato a preloZzeno z McMillan, 2010).
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Uvedené rysy, popripadé vyvozené principy spolu s predmétem hodnoceni a kontextualnimi
faktory, Ize vnimat a realizovat o rdzné intenzité ¢i kvalité. Podle McMillana (2010) je tak
utvareno nespocetné mnozstvi variant, jak formativni hodnoceni uchopit a vést. Variabilita
v uchopeni (Ci intenzita a rGzna kvalita) ¢i v zachazeni s hodnocenim je zachycena v nasledujici
tabulce (tabulka 1). Autor pracoval se tfemi zakladnimi kritérii (rubrics), ktera soucasné
vyjadfuji uchopeni hodnoceni v praxi: nizka, mirna a vysoka uroven formativniho hodnoceni.
Tri Urovné tak tvofi sty¢né body na jednom kontinuu kvality realizace formativniho hodnoceni.
Napf. o prvni Urovni McMillan (2010) hovofi, Ze se velmi podoba sumativnimu hodnoceni.
Jedna se o primitivni formu uchopeni formativniho hodnoceni (studentidm se po vykonani
testu strucné poda feedback, nicméné bez prizpisobovani vyuky). Jedna se o tzv. formativni
hodnoceni zbavené vedeni (McMillan, 2010). Z hlediska definovanych principl (vyse) Ize fici,

evvs

nebo se vyskytuji jen nékteré principy.
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Tabulka 1: Variabilita charakteristik podle danych kritérii (prevzato a prelozeno z: McMillan, 2010).

charakteristiky

nizka formativni

mirna formativni

vysoka formativni

uroven uroven uroven
diikazy o uceni vétsinou objektivni, nékteré rznorodost
studentt standardizované standardizované, jiné hodnoceni, véetné
nahodilé objektivnich,
konstruovanych
odpovédi a anekdot
struktura vétSinou formalni, informalni, spontanni, oboje: formalni
planované, »tady a ted” i informalni
predvidatelné
zapojeni jen ucitelé Zaci ucitelé i Zaci

participanta

zpétna vazba

vétsinou zpozdéna (po
testu az dalsi dny)
a obecna

nékdy zpozdéna, nékdy
okamzita, ¢asto
specificka

okamzZita a specificka
pro zaky s nizsi urovni
dosahovani Uspéchu,
zpozdénad u zaku s vyssi
urovni dosahovani
uspéchu (prospéchu)

prtiibéhovost
hodnoceni

vétsinou po vyuce
a hodnoceni (po
jednotce)

nékdy po a nékdy
béhem hodiny

vétsSinou béhem hodiny

pfizplsobeni
vyuky

vétSinou preskriptivni,
planovana (jak je
planovano ve
vyukovém planu)

neékdy preskriptivni,
nékdy flexibilni —
neplanované

vétsinou flexibilni,
nepldanované

vybér ukolt

vétsSinou dané uditeli

néktefi zaci udaji

dané uciteli i Zaky

interakce vétsina interakce je nékteré interakce jsou  extenzivni, informalni,

ucitel-zak zaloZena na formalnosti formalni dlvérné, uptimné
interakce

role zadné (tangencidlni) tecné integrované

sebehodnoceni

zaka

motivace vnéjsi vnéjsi i vnitrni vétsinou vnitini

vlastnosti externi (ucitel, Stésti) interni stabilni faktory interni nestabilni

uspéchu (schopnost) faktory (usili)

Oproti tomu vysoka uroven uchopeni hodnoceni ma vyznamny dopad na rozvoj dispozic Zaka,

sebehodnoceni (obou zucastnénych) a na tzv. nezavislé uceni. V této uUrovni se vyskytuji

vSechny principy formativniho hodnoceni a soucasné jsou kvalitné a intenzivné napliovany
uciteli i Zaky. Moderované (mirné, stfedni) uchopeni hodnoceni predstavuje pfitomnost viech
principl, nicméné jejich naplfiovani je nahodilé a nepropracované.
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Autor poukazuje na to, Ze variabilita uchopeni formativniho hodnoceni je dilezita predevsim
k tomu, aby ukazala, jak (pfesné) stanovené cile a kontext hraji roli pfi implementaci
hodnoceni, a také to, Ze formativni hodnoceni se v praxi mize vyskytovat o rlzné kvalité.
Jinymi slovy, formativni hodnoceni realizované jednim ucitelem neni jako formativni
hodnoceni jiného ucitele.

McMiillan (2010) rozliSoval i tzv. hloubku dosazené znalosti u Zakud (typy mysleni; viz tabulka 2),
jez je hodnocenim formovana. Dvé Urovné znalosti zak(l je moZné vnimat na kontinuu, které
predstavuji Urovneé vyskytu formativniho hodnoceni (viz tabulka 1). Kontinuum podle autora
podporuje dvé Urovné dosazené znalosti: zakladni znalosti (jednoducha znalost) nebo hluboké
znalosti — pochopeni. Zakladni znalost je vétSinou ovéfovana testovanim a spociva spise ve
choice polozkami, které maji tendenci byt na vyssi kognitivni Urovni (Lane, 2004, in McMillan).
Casté testovani vykonu 7akd maze byt, jak autor upozorfiuje, dano tim, Ze je kurikulum

obsahové pretiZzeno a ucitelé museji ucivo fragmentovat na zakladni znalost o nizsi kognitivni
arovni.

Tabulka 2: Hloubka dosazené znalosti pomoci formativniho hodnoceni (prevzato a prelozeno z: McMillan, 2010).

diraz na znalost

zahrnuje par komponent
zdUraznujicich, Ze Zaci
ukazuji, co umi, ale
hovoficich o tom, zda je to
spravng, Ci nikoliv

uzivana primarné uciteli jen
s malym prispénim zaku
(jako je upravovani vlastnich
odpovédi)

uzita série malych
znalostnich test(, stru¢na
kontrola béhem hodiny

diraz na hlubsi pochopeni
zahrnuje mnoho
komponent, které navazuji
kontinudlné — cyklicky
(hodnoceni, zpétna vazba
a vyuka)

uzivana jak uciteli, tak zaky,
s dlikazem na Zakovskou
reflexi, sebehodnoceni

a sebemonitorovani
vyuka, hodnoceni, zpétna
vazba jsou beze Svu
integrovany, probiha
prabézné ve smycce
zpétnad vazba je zamérena
na objevy, otazky,

formativni funkce
proces o nékolika
komponentach (zadné
specifické testy a jiné
hodnoceni)

- uzZity obéma: uciteli i Zaky

- jenZ je soucasti vyuky

- poskytujici zpétnou vazbu
zaklm

zpétna vazba je primarné
indikaci jen toho, co je

,Spravné“ ¢i co je ,,Spatné”,
a vede jen k obecné roviné
informovanosti vSech Zaka,
vede k tomu, Ze je soudem

sondovani (probes), je
zameérena na konkrétnost,
individualizovand
komunikace, vede k vyssi
informovanosti

- poskytujici pfizptsobovani

vyuky a ndprav

prizplsobovani vyuky je
zanedbatelné, Z4ci jsou
vyzyvani k tomu, aby se to
opét naudili a zkusili znovu

Zaci a ucitelé urcuji nové
zpUsoby k uceni vedouci
k diferencované vyuce
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To zpUsobuje jednoduchou moZnost ovérovani Cili testovani. Ve vétsiné pripadll testovani se
uzivaji aktivni slovesa: identifikuj, vyjmenuj, pojmenuj, vyber, rozlis, reprodukuj, poznej,
definuj (recognizes, selects, repoduces...). Pokud je ucitel zaméren spiSe na hlubokou znalost,
vyuka i hodnoceni se odlisuji. Hluboka znalost je charakteristicka predevsim tim, Ze je nejen
pritomna znalost, ale klade se ddraz na uZiti této znalosti pro reseni problému, pfi kritickém
mysleni ¢i reflexi. Vyuka je tim vice zamérena na mysleni a zdGvodnovani znalosti. Diraz je
kladen predevsim na schopnost vysvétlit problém, srovnat, soudit (posuzovat), stavét do
protikladu (contrast) a flexibilné uvaZovat se znalosti. Idea vyuky je o rozvoji hlubokého
pochopeni znalosti pred Sifi znalosti (breadth of knowledge). Studenti jsou tim nuceni
zapojovat stavajici znalostni ramec a novou znalost s nim propojovat. Vyuka s ddrazem na
pochopeni uciva je bohatd na interakce mezi studenty a uciteli a na zpétnou vazbu. Je
nezbytné se vSak ptat na to, co znamend vyuka bohatd na rizné pfilezZitosti, jak takové
prileZitosti v realné vyuce vypadaji a o kolik je vyuka s formativnim hodnocenim bohatsi nez
vyuka s béZznym (napf. jen sumativnim) hodnocenim.
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Hodnoceni v Ceské republice

Soucasna Ceska Skola jako autonomni instituce v oblasti hodnoceni vykon( Zak( vychazi ze
zakona €. 561/2004 Sb., konkrétné § 69, a z vyhlasky ¢. 48/2005 § 14 az § 16. Zakon Skole
stanovuje, Ze vyuziti rizného typu hodnoceni (klasifikaci nebo slovné) podléha rozhodnuti
reditele Skoly, a to se souhlasem sSkolské rady. Zakon ¢. 561/2004 Sb. se orientuje pfevazné na
sumativni hodnoceni (vysledné), konkrétné na hodnoceni na konci hodnoticiho obdobi.
Paragrafy vyhlasky €. 48 doplnuji zakon tim, Ze Skole stanovuji pravidla a vlastnosti hodnoceni
a formulaci jednotlivych stupiili hodnoceni vykonu a chovani Zakd. Stanovuji také to, Ze
hodnoceni musi byt uvedeno ve Skolnim fadu, a formuluji celkem jasnou podobu hodnoceni
Zakd na vysvédceni. Na druhou stranu se ve vyhlasce nehovofi o tom, kdo a jakym zplsobem
ma byt poucen ¢i sezndmen s typy hodnoceni a kritérii hodnoceni. Dlraz na formativni
hodnoceni je kladen spiSe formalné. Vyhlaska je z celkového pohledu orientovdna na
hodnoceni pomoci klasifikace, byt slovni hodnoceni nevylu¢uje. Domnivam se, Ze slovni
vyjadreni hodnoticich stupnd vyborné az nedostatecné ve svém vyznamu spiSe znazornuje
stdle klasifikaci.

Legislativni rdmec definuje moZnosti uchopeni a uZiti typl hodnoceni ve Skole, avsak
neilustruje, jaka je realita v oblasti hodnoceni. Na rtzné praktiky hodnoceni realizované ve
Skolni praxi lze nalézt mnoho polemik (pfedevsim pro tzv. vychovné predméty). Zaméruji se
predevsim na to, jakych podob nabyva soucasné hodnoceni vysledkd zaku ve skolnich tridach.
Oproti tomu neexistuje mnoho vyzkumnych studii, které by tuto polemiku podporovaly (¢i
vyvracely). Kromé nékolika kvalifikacnich praci lze dohledat velmi malé mnoZstvi
akademickych vyzkumu realizovanych v této oblasti.

Je vSeobecné zndmo, Ze v céeské Skole stdle prezivd frontdlné realizovana vyuka, ktera
podporuje spiSe normativni a sumativni zptisoby hodnoceni vykona zaka (Alter, 2000). Tento
zpusob vyuky je Casto oznaCovan za stresujici, ale také jako nepodporujici proces uceni
(psycholozka z Alter). Od 90. let minulého stoleti spolecnost NEMES (Nezavisld mezioborova
skupina pro transformaci ve vzdélavani) usiluje o zménu takto zaméreného hodnoceni. Jejim
hlavnim tématem v oblasti hodnoceni byly znamky, slovni hodnoceni, pficemz ¢lenové skupiny
NEMES propagovali slovni hodnoceni a byli jedni z prvnich, ktefi ho ve tfidach zavadéli. Dalsi
vyzvou podporujici jiny zplGsob hodnoceni byl text Dvordka (1996) v casopise
Obecna/obcanska skola, kterym apeloval na uditele, aby pribézné hodnoceni co nejvice
vyuzivali k ovérovaniznalosti (kriterialni hodnoceni), které by slabsi zZaky tolik nedemotivovalo.

V roce 2000 nakladatelstvi Alter (kolektiv autor() vypracovalo ptirucku pro ucitele, kterd jim
méla umozZnit objektivhé a nestresujicim zplUsobem hodnotit vykon Zakd. Poukazovali
predevsim na to, Ze zavedeny systém hodnoceni (testovani, zkouseni aj.) neni Unosny ani pro
dospélé, natoz pro zaky. Od zakl se ocekava vsudypritomna pfipravenost, bez jejich moznosti
volby postupu, bez mozZnosti pouziti pfirucek, slovnikl aj. Podle nich Zadny z dospélych takto
nepracuje, a kdyby pracoval, tak by dlouho takové vypéti nevydrzel. Jejich vyraznou glosou je
to, Ze systém znamkovani je nahodny, neprikazny a fizeny strachem. Stavd se tak
samoucelovym — k ziskani nejlepsi znamky bez uchovani znalosti v dlouhodobé paméti.
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Od roku 2000 do roku 2016 se systém hodnoceni vysledkd vzdélavani zakad pfrilis nezmeénil, jak
ukazuji mnohé prace a diskuze. Sedovd a Svatitek (2010) poukazali na snahu ucitel uZivat
zpétnou vazbu ve vyukové komunikaci, pficemz ji zhodnotili jako typ zaml¢eného hodnoceni.
Ucitelky a ucitelé ve vyzkumném souboru sice zpétné hodnotili zaky, avSak spiSe obecné
(dobry, Sikovny apod.), bez toho, aby Zaci védéli, jak na tom jsou. Dalsi z vyzkumnych studii
(Laufkova, 2016) ukazuje, Ze ucitelé hodnotili veskeré vysledky zakl skrze klasifikaci (znamky)
a Ze pfi hodnoceni zfidkakdy pracovali s vychovné-vzdélavacimi cili. Tim chtéla autorka fici, Ze
ani vjenom z pfipadll se tyto cile nestaly soucasti osobnich cild Zakd. Ucitelé viceméné
vyuZzivali kriteridlni formy hodnoceni a zadsadni roli sehravala zpétnd vazba. Soucasné se také
ukazalo, Ze sebehodnoceni (autonomni hodnoceni) bylo spiSe nahodilé.

Jind prace ukazuje vysledky ohledné vyuZivani hodnoceni v primarni Skole. Opravilova (2018)
zjistila, Ze v prvnim a tfetim rocniku (pfipadové studie) se ucitelé orientovali spiSe na
kvalitativni hodnoceni a hodnoceni, které je zamérené na pochvalu a Uspéch 7aku. Tito uditelé
se také v pribéhu vyuky snaZili zaradit i sebehodnoceni Zaku, pricemz se ukazalo, Ze Z4ci, ktefi
se hodnoti predevsim pozitivné, jsou pozitivhé hodnoceni i ucitelem a naopak. Ve vyssich
rocnicich (ve ctvrtém a patém rocniku) se uditelé jiz soustfedovali predevsim na béznou
klasifikaci, ze které se odrazZela snaha Zak( o dosazeni lepSich zndmek. VSichni zainteresovani
ucitelé ve vyzkumu se snazili rozvijet metody hodnoceni jinymi technikami — graficky
znazornéné hodnoceni, presto vseobecné prevazovalo klasické pétistupriové hodnoceni.

Ze starsich diskuzi Ize vybrat diskuzi (EDUin, 2016), kterd poukazuje na fakt, Zze ve skolach se
Ize setkat s formativnim hodnocenim velmi zfidka. Pfesto, Ze se vyskytuje, neni mozné ho
nazyvat jako formativni hodnoceni vjeho plném vyznamu (jak dokazuji uvedené studie
Laufkové a Opravilové vyse). Diskutujici odbornici nazyvali toto hodnoceni jako hodnoceni
s ,formativni funkci“, jelikoZ nepoddavalo Zakiim voditko na jejich cesté uéeni (nepodporovalo
jejich motivaci ucit se, dochazelo jen k tomu, Ze je informovalo o tom, kam dospéli). Lze fici,
ze forma a podoba hodnoceni nepfinasela kyzeny efekt. Smetackova (pro Lidové noviny,
bfezen 2019) tuto skutecnost (o tfi roky pozdegji, ale i 2013) podpotila zvazenim smysluplnosti
hodnoceni. Tvrdi, Ze pokud déti nerozuméji tomu, na zakladé ceho znamku obdrzely,
nemohou ji vyuzit jako zpétnou vazbu. Kratochvilova (2012) upozornovala na to, Ze rodic ani
zak se podle pétistupnové skdly hodnoceni vlastné nikde nedozvi uroven zvladnuti daného
predmétu a klicovych kompetenci. Jedna zndmka (stupen v klasifikaci) vyjadfuje soucasné
velké mnozstvi véci, jak je tedy mozné rozklicovat, kde udélal zak pokrok, jak je hodnocena
jeho pile, aktivita, zodpovédnost. Kontrastné se vyjadfuje Vaclav Klaus mladsi (Aktualné.cz,
2019), ktery hovofi o tom, Ze zndmkovani je pro déti prirozené a Ze déti potiebuji védét, jak
na tom jsou nebo kde maji mezery a potrebuji pfidat, coz podle néj znamka zaopatfuje —
poskytuje. Lze Fici, Ze se jedna o klasicky rys hodnoceni vysledkd 7akd v CR, jeni spociva
v orientaci na vysledky Zakd (Kratochvilova, 2012). Opacny (spiSe zahrani¢ni) charakter
hodnoceni je orientovan na proces uceni, ve kterém by Zak mél sdm popsat svoje uceni a ucitel
by jeho vyjadieni mél brat v potaz, jelikoz tim dopliiuje celkovy obraz o uceni. Timto se podle
Kratochvilové (2012) otevira model komplexniho rozvijejicitho hodnoceni, kdy je ucitelovo

15



hodnoceni vyvazeno sebehodnocenim Zaka. Zak se uéi prebirat zodpovédnost za své vysledky
a stanovuje si osobni cile. Zak se tak stava aktérem promény svého rozvoje. V tomto ohledu je
nutné pripomenout, Zze zndmkovani jako takové neni nutné rusit, staci jen snizit jeho
prevazujici silu, mocensky potencial a dominanci ve vyuzivani. Je také nutné si uvédomit, ze
znamkovani (klasifikace) nepfinasi efekty, o kterych je presvédcen Vaclav Klaus mladsi.

V soucasnosti se Mertin (EDUin, 2018) domnivd, Ze zpétna vazba poskytnutd zndmkou je
hruba, nepresna a ¢asto nevime, z ¢eho vychazi. Neobsahuje informace k dalSimu zlepSovani,
jak umoznuje formativni hodnoceni. Podobné systém zndmkovani (na vysvédceni) komentuje
i Minich (Minich & Protivinsky, 2018), kdyZ poukazuje na systém znamkovani na vysvédceni,
které dava zaklm, rodicdm a skoladm jen velmi hrubou informaci.

DaleZité je upozornit i na jinou skutecnost, kterou prindsi monoténnost a normativni funkce
hodnoceni. Do vysledné zndmky se nepromita jen ocekavany a hodnoceny vykon, ucitelé
zahrnuji do hodnoceni i projevy chovani a vlastnosti zakd. FederiCova (pro Lidové noviny,
bfezen 2019) konstatuje, Ze do klasifikace se promitaji i genderové aspekty za pomoci
vlastnosti, které jsou typické chlapcim nebo divkdm. Pti Skolnim hodnoceni dostavaji chlapci
za stejné znalosti horsi zndmky nez divky. Tuto skute¢nost potvrdil i Mertin (EDUin, 2018) kdyz
poukazoval na nejasnosti, co vSe znamky zohlednuji pfi zvazovani hrubé povahy znamek.

Odbornici (EDUin, 2016) se shodovali, Ze neni mozné formativni hodnoceni zavadét plosné.
Hovofi o tom, Ze formativni hodnoceni ucitelé mohou uZivat jako moznost — nastroj, ktery
pomUzZe resit jejich nékteré problémy. Dlvody (resp. dlikazy), pro¢ by nemélo byt nebo nebylo
mozné hodnoceni zavadét plosné, neuvadéji. Odbornici (EDUin, 2016) se shoduji, ze pfi
zavadéni metod formativniho hodnoceni nelze pocitat s rychlym efektem. Je to sada nastroju,
kde je nedfive potfeba se s nimi naucit zachazet a poté je dale aplikovat (napf. vyse uvedené
principy). Delsi dobu také trva to, nez Zaci pfijmou takové postupy za své.

Podle Chvojky (EDUin, 2019) je hodnoceni vlajkovou lodi moci a je tfeba je preinterpretovat.

Systematické audity a vyro¢ni zpravy narodni drovné
Vedle uvedenych vyzkum( a klasickych zdrojli zaméfenych na hodnoceni jsou duleZité
i vyro€ni zpravy a studie OECD a CSI & EDUinu.

Vysledky OECD z roku 2012 prezentované spolec¢nosti EDUin upozornuji na to, Ze je tieba lépe
vymezit cile vzdélavani, napfiklad formou standard(, které vidy popiSou rlzné urovné
zakovskych vykon( ve vSech oblastech vzdélavani. Upozoriuji ale také na to, Ze RVP sice chtéji
rozvijet kompetence, ale testy, tedy nastroje, kterymi se vysledky uceni ovéruji, ovéruji
predevsim ucivo. Zminuji se zde také prilezitosti pro ucitele, aby se mohli vzdélavat na poli
formativniho hodnoceni a v oblasti hodnoceni klicovych kompetenci. Tento aspekt je Ukolem
predevSim pro pedagogické fakulty, od kterych se ocekdva posileni vyuky v metodologii
hodnoceni, tedy pro¢ a jak ucitelé hodnoti dané vykony pravé takto. Mezi pedagogické
dovednosti by se méla dostat také schopnost dobfe Zaky hodnotit. Na mnoha pedagogickych
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fakultach bylo téma formativniho hodnoceni zahrnuto do akreditaci obord, avsak dopad
vyuZivani hodnoceni je otazkou ¢asu.

Zlepsovat vysledky ceskych zak( prostfednictvim formativniho hodnoceni a nespoléhat na
zavérecna vysvédceni a vystupy ze zavérecnych zkousek doporucuje i zprava OECD z roku
2012. Je tfeba se zamérit na to, aby Zaci ziskavali kompetence k uceni, a ktomu by mohla
podle OECD dopomoci komplexni strategie hodnoceni vysledk( Zdku. Standardy a strategie by
mohly dopomoci také ke spolehlivosti hodnoceni Zdkovské prace — tedy, Ze hodnoceni
poskytované zakim bude na rlznych skolach srovnatelné. EDUin dodava, Ze v soucasné dobé
je hodnoceni zcela subjektivni, podle zvyklosti skoly nebo dokonce jen konkrétniho ucitele,
coz nepodporuje aspekt srovnatelnosti.

V soucinnosti s tim EDUin (Audit, 2019) vytvofil audit vzdélavaciho systému v CR, v némi
reaguje na skutecnost, Ze , prevazuje ,tradicni‘ zpUsob vzdélavani, uplatiiovany uciteli napfric
zakladnimi i stfednimi Skolami, jenz zahrnuje frontalni vyuku, nizkou miru individualizace,
nedostatecné ¢i kontraproduktivni vyuziti hodnoceni vysledkd vzdélavani“.

Vedle aktivit EDUinu a ohledem na hodnoceni vysledk( 74ka vyvijela aktivity i Ceskd $kolni
inspekce. Ta vroce 2017 zahdjila realizaci individualniho projektu Komplexni systém
hodnoceni, ktery je spolufinancovan z prostiedkd Evropské unie prostiednictvim OP VVV a ze
statniho rozpoctu Ceské republiky. Projekt je realizovan po dobu péti let a ma nékolik cild,
pficemzZ pro nas zasadnim cilem je vytvofit nové metody, postupy a nastroje pro hodnoceni
klicovych kompetenci. Projekt je dosud zpracovavan. Na zakladé tohoto projektu zvefejnila CSI
vunoru 2018 dokument snazvem Analyza zahranicnich systému hodnoceni klicovych
kompetenci a systémi hodnoceni netestovatelnych dovednosti se souborem doporuceni pro
skolni hodnoceni klicovych kompetenci RVP ZV a externi hodnoceni skolni podpory rozvijeni
klicovych kompetenci RVP ZV.

V uvodu dokumentu autofti popsali cil analyzy, ktery spociva ve vytvoreni zakladu pro vlastni
tvorbu hodnoticich nastroji klicovych kompetenci (dale KK). Hlavnim motivem pfipravy
nastroji hodnoceni KK je zvySeni kvality poskytovaného zdkladniho vzdélavani, tedy
predpokladany prinos pro Zaka. Nastroje k hodnoceni KK, které budou diky tomuto programu
v nasledujicich letech vytvareny, budou mit funkci evaluacni, sumativni a formativni prave
s dlrazem na podporovani zpétné vazby Zakim a kromé vyuZiti formativniho hodnoceni zaky
budou také slouzit uciteli ke zménam postupu ve vyuce.

Cést analyzy se zabyva také tim, jak je to nyni s rozvojem KK u zaka v CR. V éeskych ZS se
objevuje problém rezignace Skol (ucitell) na rozvoj KK u zakl. KK jsou ve vyuce bud’ zcela
opomijeny, nebo rozvijeny pouze nezamérneé Ci intuitivné. Kdyz uz jsou KK rozvijeny, neni jejich
rozvoj nikterak reflektovan ani hodnocen. Césteénym diivodem je pravé to, Ze pro KK
neexistuji obecné dostupné nastroje hodnoceni, jako je tomu u jinych sloZzek RVP. V soucasné
dobé neexistuji data vypovidajici o tom, kolik zak(i dostavd zpétnou vazbu podporujici
formovani jejich KK, tedy kompetenci potifebnych pro Zivot, vzdélavani a praci (s. 9).
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CSI udava tii funkce hodnoceni kli¢ovych kompetenci. Jedna se o funkci evaluaéni, sumativni,
ale také formativni. CSI vymezuje tyto funkce velmi obecné&, pFicemi neuddva vztahy mezi
nimi. Pod evaluaéni funkci spatfuje poskytovani informace Zaklim o dosahovani vzdéldvacich
cild. Sumativni funkce je o hodnoceni Urovné rozvoje na konci urcité etapy a formativni
hodnoceni je predevsim o poskytovani zpétné vazby zakam, popripadé z ni plynouci zmény
fizeni dalsi vyuky. Zpétnou vazbu autofi dokumentu povazuji za zasadni prostiredek podpory
dalsiho uceni. Soucasné poukazuji na to, Ze napfic systémem zpétna vazba dosud chybi (s. 8).
Formativni hodnoceni povazuje CSI také za nastroj, ktery by mél umozZnit zakim hlubsi
zainteresovani v procesu uceni a ucitelim ziskat poznatky o uceni Zak(. Toho by mélo byt
dosazeno s pomoci hodnoceni v kratkodobych cyklech. Pokud se jednd o hodnoceni
v dlouhodobych cyklech, €SI o¢ekava, Ze by mohlo slouZit k monitoringu procesu vytvoreni KK
u Zaka aksledovani naplfiovani kurikula. Domnivam se vsak, Ze jiz kratkodoby cyklus
sledovani, jako jeden zprincipd formativniho hodnoceni, mulze slouzit k napliovani
dlouhodobych cilt (zminéné KK u ZakU a sledovani efektivniho naplfiovani kurikula).

K vyuZiti formativniho hodnoceni CSI (opirajici se o autoritu Wiliama, D.) stanovuje soubor
strategii: (a) objasnéni a porozuméni zamérim a kritériim uspéchu, (b) stanoveni efektivnich
aktivit a strategii, které prokazatelné funguji (EBP), (c) prlbéind zpétna vazba k lepSimu
pochopeni a teSeni, (d) peer spoluprace (vrstevnické hodnoceni), (e) seberegulace,
sebehodnoceni.

Analyza nasledné zpracovava doporuceni pro hodnoceni KK v jednotlivych vzdélavacich
oblastech. Kazda oblast obsahuje také priklady uloh zamérenych na danou kompetenci a také
inspirace pro hodnoceni KK ve vyuce samotné i pfimo v hodnoceni. Na konci analyzy
nalezneme souhrn doporuceni, jak pristupovat k jednotlivym kompetencim vcelku, jaké jsou
vhodné hodnotici nastroje pro danou kompetenci a jaka kritéria stanovit. Analyza navrhuje
nastroje roz€lenit do tfi kategorii podle oborové a nadoborové povahy: (a) nadoborové
(portfolio, pozorovaci arch); (b) mezioborové (jiz nevyZzaduje ndstroj, ale aktivitu — komplexni
prirodovédna uloha) a (c) oborové (uvadi jen podle relevance predmétu). Za hodnotici
nastroje pro KK CSI déle povazuje: sebehodnoceni (spiSe subjektivni povahy; dotazniky,
checklisty), didaktické testy (objektivnéjsi, predpoklady pro zvladnuti KK — znalosti,
dovednosti, testové ulohy; CSI poznamenava, Ze pro nékteré KK nejsou didaktické texty
vhodné), pozorovani (archy — checklisty), hodnotici archy, hospitacni archy, (e)portfolia,
skupinové hodnoceni, hodnoceni strategii a postup(, hodnotici skaly, zaznamové archy jak pro
ucitele, tak pro zaky nebo sebehodnotici dotazniky.

,Souhrn z uvedenych zjisténi je v CSI vyuZit pfedevsim pfi tvorbé hodnoticich ndstroji.
Hodnotici ndstroje mohou umoZniovat hodnotit rozvoj kompetenci u jednotlivého Zdka ve skole,
a tim sledovat jeho vzdéldvaci pokrok ve vztahu k jednotlivym kompetencim.” (s. 174). CSI
v zavéru diskutuje také moznost promény struktury KK, napriklad skrze doplnéni
nadoborovych cilli o gramotnosti podle zahrani¢nich systém, tedy roz¢lenit KK s vétsi vazbou
na vzdélavaci obory nebo vzdélavaci oblasti. Je zde vSak zdUraznéno, Ze tyto zmény nesméji
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byt unahlené a je vhodné promyslet vazby mezi klicovou kompetenci, oborovou kompetenci,
dovednosti a znalostmi.

Daléi oblast, kterou se CSI dlouhodobé zabyvd (od $kolniho roku 2014/2015), je slovni
hodnoceni, celkové struktura hodnoceni a formy hodnoceni. V dfivéjsich vyrocnich zpravach
o této oblasti prakticky nic nenajdeme. V roce 2016 (ve skolnim roce 2015/2016; 26. 7. 2016)
pak CSI predstavila model kvalitni $koly nazvany Kritéria hodnoceni podminek, pribé&hu
a vysledk( vzdélavani, kde jednou z oblasti je oblast vyuky. Doporucuje predevsim to, Ze by
ucitelé méli systematicky promyslet a pripravovat vyuku v souladu s kurikularnimi dokumenty
tak, aby ,na Zdky kladli jasné, primérené a srozumitelné poZadavky, seznamovali Zdky se
vzdéldvacimi cili a vedli je k vyvhodnocovdni jejich dosahovdni” (s. 32—33). Dale se zde mluvi
o tom, Ze pedagogové by méli zohlediiovat individualitu kazdého Zaka a jeho pokrok. Kapitola
Vzdélavaci vysledky zaka (s. 34-35) hovofi o tom, Ze kvalitni Skola umoznuje kazdému zakovi
maximalni rozvoj odpovidajici jeho moznostem. Skola by méla ziskavat soustavné informace
o posunech jednotlivych Zakd, vysledky by mély odpovidat ocekdvanym vysledkdm podle
vzdélavacich programi, Zaci by méli byt motivovani k dosahovani dobrych vysledkd,
a predevsim by Skola méla sledovat a vyhodnocovat Uspésnost zakl v pribéhu vzdélavani.

Ve $kolnim roce 2017/2018 CSI napfiklad zjistila, ze ve vétsiné sledovanych kol jsou ,Zdci
hodnoceni zndmkou (vsichni Zaci v 64,5 % a vice nez 3/4 Zdaku ve 27 % skol). Podil skol
pouZivajicich slovni hodnoceni u vsech Zdki je jen 6,3 %. Alespon u vice neZ 1/4 Zdaku skoly
slovni hodnoceni vyuZivd dalsich 7 %.“ Ze statistik skolniho roku 2016/2017 mizeme vidét, ze
oproti poslednimu Skolnimu roku procento skol, které vyuzivaji pouze slovni hodnoceni, mirné
pokleslo a naopak téch, které hodnoti pouze znamkou, vzrostlo, coz je vrozporu
s o¢ekavanym.

Ve Sskolnim roce 2017/2018 ,inspektofi sleduji pribéZiné hodnoceni v hodindch
a v pohospitacnich rozhovorech ovéruji, jak jsou Zdci hodnoceni. V 63,9 % navstivenych hodin
poskytoval ucitel alespofi nékterym Zakim zpétnou vazbu vyuZitelnou k jejich dalsimu uceni,
ve 49,8 % hodin byly ovérovdny znalosti a dovednosti. Priblizné v tretiné hodin se vyskytovalo
pouze strucné hodnoceni okamZitych vykoni (napr. ,dobre’vs. , spatné‘). Spolecné zhodnoceni
probéhlé hodiny ucitelem a Zdky bylo zaznamendno jen v 38,8 % hodin, vyrazné castéji na
1. stupni o 13,5 %. Castéji (37,2 %) na druhém stupni hodiny nebyly zhodnoceny ucitelem viibec
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nebo jenom formdalné.” (2018, s. 75). Nejcastéjsimi podklady pro hodnoceni jsou stale znamky,
které tolik neumoznuji zaznamendavat individualni pokrok Zaka. Na prvnim stupni jsou vedeny
zaznamy o individualnim pokroku podrobnéji, na druhém stupni maji podklady ve formé
zndmek nebo bodl pouze 2/3 pedagogl. Ddle pretrvava vyuZivani sumativniho hodnoceni
oproti formativnimu. Portfolia Zakovskych praci pro hodnoceni zak( vyuziva 18,7 % ucitel.
Zde se opét projevuje rozdil mezi prvnim stupném, kde je vyuziva 26 % ucitelQ, a 2. stupném,
kde jsou vyuzivany pouze 9,6 % ucitelq.
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CSlI se ve vyro¢nich zpravéach také zabyva formami hodnoceni pro ovéreni naplnéni cilCi SVP.
Ve skolnim roce 2017/2018 ,reditelé navstivenych skol uvedli, Ze vyuZivaji rozmanité formy
hodnoceni pro ovéfeni napinéni cili SVP. V naprosté vétsiné se viak jednd o individudini
hodnoceni ucitele (ustni a pisemné zkouseni, testy). 1/3 sledovanych skol pouZiva hodnoceni
Zakovského portfolia, mapu pokroku a vlastni srovndvaci testy. Neceld polovina skol vyuZila
komercni testovadni, polovina navstivenych skol se podrobila narodnimu externimu hodnoceni
prostfednictvim elektronického systému CSI InsplS SET (celkem jiZ bylo vyuZito 21 615 testd
v reZimu $kolniho i domdciho testovdni). (CSI, 2018, s. 76)

Pomérné podobné tomu bylo ve Skolnim roce 2016/2017, kdy byly formy hodnoceni
naplfiovani cildl SVP zndzornény graficky (viz graf 1). MdZeme tedy vidét, e se v hodnoceni
mnoho nezmeénilo.

Graf 1
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Podle €SI (2017/2018, s. 84) nejsou Zaci vedeni k aktivni G¢asti v procesu hodnoceni, pro jejich
sebehodnoceni a vzajemné hodnoceni jsou vytvareny pfilezitosti spiSe ojedinéle. Formativni
hodnoceni jako uc¢inny nastroj sledovani a hodnoceni pokroku Zakd a jako prostfedek
k poskytovani zpétné vazby o vzdéldvacim pokroku a pro posileni motivace k uceni v praci
uciteld absentuje. Prevaha frontalnich forem prace s dominanci uditele vede k nizsi mire
aktivniho zapojeni zak( do vyuky. Nedafi se tak vyuku individualizovat, zafazovat kooperativni
¢innosti nebo diferencované ukoly tak, aby pfispivaly k efektivnimu naplfiovani vzdélavacich
cild a respektovaly vice individudlni vzdélavaci potfeby a moZnosti Zakl. Ve vyucovacich
hodinach nejsou cilené rozvijeny postoje a dovednosti zakd, dominantni je zaméreni na
znalosti. Systematicka podpora a rozvoj funkénich gramotnosti zak( chybi. CSI déle poukazuje
na to, Ze nadale pretrvavaji rozdily mezi 1. a 2. stupném, jak z hlediska aktivniho zapojeni zaka
do vzdélavaciho procesu, tak vzhledem k praci s chybou i podpofe sebehodnoceni
a vzajemného hodnoceni. Vedle toho, Skoly ziskavaji informace o vzdélavacich vysledcich
zak(, ale nedokdazou je analyzovat a pfijimat efektivni opatieni vedouci k jejich zlepSovani, a to
zejména se zamérenim na zaky ohrozené Skolnim neuspéchem.
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Hodnoceni predmét( ,,vychovnych”
U této skupiny pfedmétl se klade velky dliraz na moZnosti a schopnosti ZakU. Sleduje se jejich

socialné-emodni a télesné-prakticky progres v dovednostech. Cesti odbornici se shoduji v tom,
Ze klasifikace nedava dobry smysl ve vychovné orientovanych predmétech (diskuze EDUin,
2019). Diskutujici pod vedenim EDUin podporuji hodnoceni formou formativniho pfistupu
a autonomniho hodnoceni (sebehodnoceni). Pro vychovné predméty by mélo byt zakladem
nastaveni tzv. dynamickych kritérii, kterd jsou odrazem individuality kazdého Zaka. Odbornici
se domnivaji, Zze by se vtakovych predmétech hodnotit mélo, nicméné nemélo by se
klasifikovat, a to pfinejmen3im na 1. stupni ZS.

Chvojka (EDUin, 2019) pro estetické predméty zdlraziuje, Ze ¢lovék funguje jako trojhlava
bytost, ty tfi hlavy maji tfi typy inteligence, tyto inteligence se nemaji michat a méfit se da
pouze jedna z nich. Skola by méla rozvijet viechny tfi, ona oviem vsadila pouze na tu jednu
méritelnou, teoretické poznani, a kolonizuje tim i ty ostatni dvé. Chova se k estetickym
projeviim, jako by to bylo teoretické poznani. Skola ignoruje rozvoj socidlni inteligence
a znamkovanim kfivi charakter déti.

Kotlik (EDUin, 2019) pro télesnou vychovu polemizuje sotdzkou vhodnosti méreni
a hodnoceni v takto zaméreném predmétu. Télesnd vychova by nas méla vést k aktivnimu
pohybu a psychohygiené. To, co zaloZime ve Skole, s tim fungujeme cely Zivot. Kotlik
doporucuje zaméfrit se na autonomni formu hodnoceni, které by mélo byt stale pritomné.
Mélo by se podle néj jednat o kladeni otazek, jako: Chtél by to Zak zaZit znovu? Pficemz
prioritou by mél byt subjektivni pokrok a aktivni zapojeni do aktivit. Coz odpovida principu
zpétné vazby ve formativnim hodnoceni.

U estetickych predmétl (hudebni a vytvarna vychova) je nezbytné klast si otazku, jaké ¢asti
Ize hodnotit a jak a jaké ¢asti by nemély byt vibec hodnoceny (Westman, in EDUin, 2019).
Autorka komentare v diskuzi polemizuje i nad hodnocenim zajmu a zahloubani Zaka. Nicméné
vyzyva, ptejme se sami sebe, do jaké miry jsme sami esteticky zainteresovani a zahloubani
a zdali je opravdu pro pokrok v takovych predmétech prospésné hodnoceni. | autonomni
hodnoceni (sebehodnoceni) se zpétnou vazbou ucitelll je otdzkou primérenosti. Hodnoceni
zajmu a zahloubani by mélo reflektovat Zzakovy schopnosti, orientaci a pfilezitosti, jelikoz neni
doloZzeno, Ze takové hodnoceni prospiva rozvoji, pokud nejsou zvazovany jiné osobni
a osobnostni aspekty. Existuji vSak dlouhé polemiky nad tim, pro¢ déti Skola, popt. vychovné
predmeéty, zaky nebavi. Pokud jsou vychovné predméty o svobodném projevu, kreativité a tzv.
Dasein (v Heideggerovském pojeti), tak jak fekla Fialovd (EDUin, 2019), mohou ucitelé
upfednostiujici fad a stabilitu vtéchto pfedmétech selhdvat. Lze to doplnit vysledky
z vyzkumu Briicknerové (2011), které jsou starSiho data, ale vykresluji pozici ucitel( ve vztahu
k obsahu (povaze) predmétl a pouZzité hodnotici nastroje. Autorka predevsim poukazuje na
intuitivni formu hodnoceni, kterd je sycena predevsim emotivné ladénymi usudky a je
rdmovana dvoupodlovym hodnocenim (libi vs. nelibi), nemluvé o tom, Ze u uditelek takrka
absentuje zavérecné hodnoceni (aktudlni hodiny).
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Kleinova (EDUin, 2019) md na hodnoceni podobny pohled. Zjiného Uhlu pohledu, jako
ucitelka, hovofi o tom, Ze déti od ni v hudebni vychové neocekdvaji hodnoceni, ale podporu.
Otevird otazku toho, kdo na Skolach uci uménovédni pfedméty: ve Skolach by mélo ucit vic
umélcl, protoZe oni rozuméji tomu, co to je prezentovat vlastni praci. K tomu dodava, zZe
znamkovani zpévu je nejhorsim prohreskem, ktery mizZeme cinit vaci détem.

Prchal (EDUin, 2019) poukazuje predevSim na probouzeni potfeby v détech setkdvat se
v Zzivoté s uménim. To ma vliv na styl vyuky ve Skolach. Kli¢ova je osobnost pedagoga.

Psychologické aspekty hodnoceni vysledkd zak( v CR

EDUin (2016) zahajil diskuzi o rodi¢ovskych obtizich pfi zavadéni formativniho hodnoceni.
Rodice, kteti ¢asto kladou otazku svym détem, co jsi dostal, zajima predevsim zndmka, a ne
to, co se jejich déti naucily. Otazka, co se déti naucily, je vice prihodna k pojeti formativniho
hodnoceni, jemuz jde o to, dosahnout maxima v uéeni u kazdého zdka. V zahranici vsak existuji
dlkazy o tom, Ze pokud se hodnoceni rodi¢ Ucastni, zna kritéria a podili se setkani zak(
a ucitell, jsou z formativni podoby hodnoceni nadseni (Girardova de Villars, 2018). Presto se
upozoriuje na to, Ze navzdory ocenéni formativniho hodnoceni rodici stale spisSe preferuji
znamky. Rodice se vyjadfili i ktomu, Ze si pomérné dlouho museli zvykat na novy systém
hodnoceni. V Cesku se rodi¢e s preferovanymi znamkami ve $kole ztotoZfiuji (Pavelkova,
2014). Autorka hovoti o tom, Ze preference mlze korespondovat s tim, Ze dité neni doma
podporovano k tomu, aby podavalo vyssi vykon. Avsak tento predpoklad nebyl zkouman.

Lze hovofit o tom, Ze v pojeti souasného ceského hodnoceni prevysuje forma svlij obsah,
pokud zhodnotime Mertinovo (EDUin, 2018) tvrzeni, Ze zndmky détem vlastné vnutili dospéli,
kteti z nich délaji néco podstatné dllezitéjsiho, nez je uceni. Znamky jsou primarné uréeny pro
rodice nezajimajici se, protoZe jsou jednoduché na pochopeni. Mertin se vSak domniva, Ze
znamky mohou dité jak motivovat, tak stresovat a Spatné znamky vétSinou neovlivni
vykonnost Zaka kladné. Podle autora jsou znamky umélé a rozhodné neslouzi pro samotné
uceni ditéte. Domniva se, Ze zaméreni se jen na znamky v pribéhu skolni dochazky zplsobuje
to, Ze u 74kd vyznam znamek stoupd a klesa vyznam samotného uéeni. Zaci intuitivné vyciti,
co ma vyznam a co ne, a postupné se tomu pFizpGsobuji. Tuto situaci popsala i Sedova (2015,
viz Zakovskda agenda), kdy Zaci dosahuji jen pozadované minimalni drovné, ktera je urcena
zajimavosti ¢i nudnosti kurikuldarniho obsahu. Nicméné tuto skutecnost nepopisovala ve
vztahu k hodnoceni, ale ve vztahu k mocenskym praktikdm mezi uciteli a Zaky.

Sumativni hodnoceni (testovani bez formativniho zaméru, které je opakované provadéno
v pravidelnéjsich intervalech) umoznuje 7zakim lépe si vybavovat ucivo z paméti (Brown,
Roediger & McDaniel, 2014). Jeho ryzi funkci je tedy upevinovani a procvi¢ovani si pamétniho
uceni u zakl — zlepSovani paméti. Vedle snazsiho vybavovani uciva u Zaka by mélo sumativni
hodnoceni snizovat i strach zak( (McDermott, Agarwal, D’Antonio, Roediger & McDaniel,
2014), coiZ si lze predstavit jako rezistenci k testovani. Chvojka (2019a) naopak poukazuje na
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soudoby nesvar ucitelli, ktery spociva vtom, Ze klasifikace je otazkou subjektivniho
hodnoceni, a to plati i pro tzv. vychovné predméty, které vZzacich vyvoldva poctiy
nespravedlnosti. Mertin (EDUin, 2018) shledava reseni soucasného neuspokojivého stavu ve
slovnim hodnoceni, které obsahuje také informace a ndvrh cesty na zlepsSeni, coZ lze oznacit
za formativni hodnoceni. Domniva se, Ze v sou¢asném ceském Skolstvi jsou zmény v obsahu
a formach hodnoceni Zakd na jednom z prvnich mist.

Pozitiva formativniho hodnoceni

Jiz vroce 2013 Novotna a Krabsova zjistili, Ze formativni hodnoceni ma vyznam pro Zaky
pfedevsim pro moznost grafického uchopeni pokroku 74kd. Z4ci pozitivné pfijimaji moznost,
jako je opravit si pisemné prace, coz s béZznym zndmkovanim nebylo mozné realizovat. Zaci
také ocenuji to, Ze se setkavaji s tfidnim ucitelem a svymi rodici, kde kooperativné resi proces
uceni. Vedle toho se ve vysledcich ukazalo, Ze pfilis neocenuji sebehodnoceni, respektive o néj
nemaji zajem. O sebehodnoceni a formativni hodnoceni maji zajem spiSe mladsi nez starsi zaci
(Girardova de Villars, 2018). Starsi Zaci se potykaji s nizkou smysluplnosti sebehodnoceni
vlastnich vykonU. Toto miZe dokladat skute¢nost, Ze Zaci nejsou k sebehodnoceni dlouhodobé
vedeni.

Laufkova (2017a) vyzdvihuje jako pozitivum to, Ze formativni hodnoceni zlepsSuje vykon zvlasté
zak( s horsimi studijnimi vysledky a se specialné vzdélavacimi potfebami (podobné i Black a
Wiliam, 1998a, 1998b). Dochazi tim ke sniZzovani nerovnosti a podpory spravedlivého pfistupu
ve vzdélavani. Zak tak mze dosahnout maxima svého rozvoje. Podporuje pozitivni klima ve
tfidé, protoie Z&ci jsou vnitiné motivovéni a nejsou porovnavani mezi sebou. Zaci jsou
zapojeni do procesu uceni a hodnoceni a prejimaji zodpovédnost za své uceni (napf. i Stiggins
a Chappuis, 2008), tim rozvijeji kompetenci k uéeni, ale i kompetenci socidlni a personalni,
¢imzZ dochazi k rozvoji jejich metakognitivnich dovednosti (Floréz & Sammons, 2013). Pozitivni
dopady jsou i na ucitele. Ti si ujasnuji, co chtéji Zaky naudit, planuiji cile vyuky, podavaji zaklim
konstruktivni zpétnou vazbu. Vedle zminéného Laufkova (2017) upozoriiuje také na to, Ze
z hlediska procesu hodnoceni je klicova predevsim zpétna vazba.

Podle A. Hardinga a J. Cowena (1982) sumativni hodnoceni povzbuzuje hodnoceného Zaka ke
skryvani nedostatkl a k zamérnému ukazovani prednosti. Naopak pti formativnim hodnoceni
by mélo byt ve vlastnim zajmu hodnoceného, aby netajil své potize, protoze cilem je napomoci
k jejich odstranéni, aviak je k tomu potfeba vstficna a tolerantni socialni atmosféra. Z&ci se
tak citi ve tfidé bezpecné a neboji se vyjadrit svlj ndzor a jsou vnitiné motivovani (Laufkova,
2017a, ale napf. i Black a Wiliam, 1998; Fl6rez a Sammons, 2013). Laufkova (2017) také zjistila,
Ze zaci kladné hodnoti kritéria propojena s indikatory, ktera jim slouzi jako voditka pro jejich
praci. Prostrednictvim sad kritérii Zaci mohou ziskat konkrétni informace i zpétnou vazbu a
mohou tak nasmérovat své Usili. Ve vyuce se vyuziva jazyk zpétné vazby. Jako zasadni se
ukazuje vnitini presvédceni ucitell o efektivité formativniho vzdélavani.
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Formativni hodnoceni ma mnoho pozitivnich dopad( na uceni zZakl. Shrneme-li vyse uvedené,
tak nejCastéjSimi argumenty pro podporu formativniho hodnoceni jsou (Laufkova, 2017): (1)
formativni hodnoceni prispiva ke zlepseni vykonu Zakud a celkové kvalité vzdélavani; (2) zvlasté
ucinné se ukazuje pro zaky s horSimi studijnimi vysledky a se specialnimi vzdélavacimi
potfebami, ¢imZ se sniZuje nerovnost ve vysledcich Zaka; (3) podporuje se spravedlivy pfistup
ke vzdélani, tj. kazdému Zzakovi se poskytuje Sance, aby v rdmci svych moznosti dosahl
maximalniho rozvoje; (4) zlepSuje se tfidni klima, Zaci jsou vnitfné motivovani k uéeni; (5) Zaci
jsou zapojeni do procesu uceni a hodnoceni (skrze sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni),
uci se prijimat za své uceni zodpovédnost (oslabuje se role ucitele jako autority, ale také jako
toho, na koho lze svalit vinu v pfipadé neuspéchu), ¢imz dochazi k rozvoji metakognitivnich
dovednosti Zakd; (6) formativni hodnoceni rozviji nejen kompetenci k uceni (tj. Zaci jsou
schopni poucit se ze svych chyb, sami vyhodnocuji vysledky procesu uceni a navrhuji feseni
pro zlepseni svych vykon(, napf. Looney, 2011), ale také kompetenci socidlni a personalni; (7)
pozitivni dopady jsou znamé také pro ucitele — ujasiuji si, co chtéji zaky naucit; planuji cile
vyuky i dikazy o uceni; uméji pokladat dobré otazky zjistujici miru Zdkova porozuméni;
podavaji Zakim konstruktivni zpétnou vazbu.

Autorka uvedla, Ze agkoliv pro mnohé z uvedenych pozitivnich dopadd nemame v CR data
(chybi ndm Setfeni na velkych vzorcich), Ize pfedpokladat, Ze navzdory kulturnim odliSnostem
by mohly byt vysledky u nds podobné (Laufkova, 2017).

Negativa formativniho hodnoceni
Nejvyznamnéjsi pro ucitele byla ¢asova naroc¢nost, dale také nutnost spoluprace celé skoly,

aby spolecné identifikovali nedostatky (Novotna & Krabsova, 2013; Laufkova, 2017a). Podle
Laufkové (2017) je dulezité, aby se ve vyuce vyuzival popisny jazyk zpétné vazby.

Z hlediska poskytovani zpétné vazby (byt vrstevnické) se ukazuje jako vyznamny aspekt pravé
znalost obsahu a metodické stranky procesu zpétné vazby. Z vyzkumu Rokose a Liskové (2019)
se ukazalo, Ze Z3ci, kteti nemaiji zkusenosti s Ulohami orientovanymi na vyssi kognitivni procesy
(badatelsky orientované ulohy), nejsou schopni realizovat vrstevnickou zpétnou vazbu. Autofi
hovofi o tom, Ze Zaci nebyli schopni formulovat rady a myslenky, které by mély mit formativni
charakter (charakter zpétné vazby). MiZe to souviset s nedostate¢nou informovanosti zaki
o povaze jak pouzité badatelské ulohy, tak zpétné vazby ze strany uditeld.

Zasadni se ukazuje také vnitini presvédceni ucitell o efektivité formativniho vzdélavani. Je-li
formativni hodnoceni uciteli kritizovano, byva kritika smérovana predevsim k nedostatku
teoretického vymezeni hodnoceni, napf. nevyjasnénost dichotomie formativni versus
sumativni hodnoceni. Stim souvisi nejasnost v oblasti metod, nastroji a technik, které
formativni hodnoceni rozviji (podobné Flérez & Sammons, 2013).

Z hlediska presvédceni uciteld o efektivité hodnoceni jsou zminovany nedostatky jako
neporozumeéni, mechanic¢nost a také vagnost, do niz Ize snadno sklouznout pfi jeho zavadéni
do praxe (napf. Torrance, 2012). Laufkovd (2017) ktomu dodava nedostatky jako:
(a) nesnadna prokazatelnost ucink(l vysledk( formativniho hodnoceni, které se stavaji
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zjevnymi aZ po dlouhodobéjsim plsobeni (viz Stary, 2007); (b) rozsahlé pozadavky na ucivo
stanovené kurikulem — pfibyva poznatk, které se maji Zaci naucit (napf. Stiggins, 2002; Stary,
2007), coz ovliviiuje komplexni uchopeni formativniho hodnoceni; (c) vysoky pocet zakd ve
tridé; (d) nedostatecna obeznamenost s formativnim hodnocenim ¢i absence mentoringu
(také Clark, 2010).

Odstranovani prekazek, jak uvadi Laufkova (2017), se neobejde bez systémovych zmén na
urovni vzdélavaciho systému (pfiprava studentl fakult, podpora mentoringu uciteld
v ndvycich technik a nastrojl, komunikace mezi institucemi narodni vzdélavaci politiky — NUV,
CSI, CERMAT aj.). Nékteré prekazky lze Uspé$né prekondvat na Urovni jednotlivych $kol a tfid
tim, Ze se bude podporovat profesionalita ucitel( (napf. formou mentoringu). Jako potrebné
se jevi také posileni vyzkumu cileného na vnimani formativniho hodnoceni aktéry vzdélavani
a jeho rozvoj.

Zkusenosti a pohled zahranicnich autort na hodnoceni za poslednich
5 let

V zahranicni literatufe neni (mozna zamérné) prezentovano hodnoceni vystupl uceni, spise
se hovofi o hodnoceni pokroku v uceni (orientace na Uspéch). Pokrok v uceni jasné vykazuje
znamky toho, jak kvalitné je vyuka vedena, jak kvalitné je nastaven interaktivni proces
spoluprace ucitell a Zakd a jak si ucitel uvédomuje to, Ze jeho pfistup uréuje smér zakd.
Hodnoceni k uspéchu (formativni hodnoceni) se tak stava klicovym aspektem vzdélavacich
Uspéchll u zahrani¢nich z4ka. Casto se také uvadi hodnoceni prace v hodiné (class work) &i
projektu (project), ¢imz se determinuje, kde se proces pokroku v uéeni odehrava — ve skole.
Naopak v CR je proces u¢eni smérovan predeviim do doméci pfipravy. Hodnoceni progresu
uceni naznacuje, Zze se jedna o individualni pfistup, a také naznacuje, Ze hodnoceni je
orientovano na uspéch a progres, nikoliv na chybu. Pak se hodnoceni stava motivujicim
a umoznujicim maximalizovat potencidl, ¢imzZ nabyva spravného vyznamu.

Ze zahrani¢nich vyzkum( vyplyva, Ze se dlraz z hlediska hodnoceni vysledkl Zaku klade
prevazné na formativni hodnoceni. Nicméné nelze si nevSimnout, Ze trendem je kombinace
obou typl hodnoceni (Bijsterbosch, van der Schee a Kuiper, 2017; Nizozemsko). Podle autort
je dlleZité nezamérovat se vyhradné na jeden typ hodnoceni, ale pouzit Sirokou Skalu rliznych
typu hodnoceni, které spolecné nejlépe podpofi proces smysluplného uceni. Pro kazdy typ
Cinnosti se totiz Iépe hodi jiny druh hodnoceni.

DeNome (2015) hovofi o tom, Ze pokud je formativni hodnoceni procesu uceni dobre
provedeno, stava se jednou z nejsilnéjsich vysoce efektivnich strategii ucitell, skrze kterou
dosahuiji zlepSeni ucebnich vysledk( studentl. Jedinecnosti formativniho hodnoceni je to, Ze
jde o spolupraci mezi ucitelem a Zakem. Zapojeni studentl do procesu uceni je kritické
a predstavuje dllezity posun paradigmatu z tradi¢ni perspektivy. Formativni hodnoceni se tak
stava spiSe procesem neZ vyrobkem, protoZe odhaluje, co a jak dobre student chape. Bez
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pochopeni uc¢elu hodnoceni nebude posuzovani ucinné. Sumativni a formativni hodnoceni ma
dva velmi odliSné ucely. Sumativni hodnoceni slouzi ke zdokumentovani toho, kolik uéeni se
v daném okamziku uskutecnilo. Jeho ucelem je méfit Uroven Uspésnosti studenta, Skoly nebo
programu. U sumativniho hodnoceni jsou zohlednovany predevsim tvrdé uUdaje, které
poskytuji znamky, skére nebo Zebricky. Musi poskytnout kvantitativni Udaje pouzivané pro
vypocet priméru bodd, hodnoceni skol a okresniho umisténi na statni a vnitrostatni Grovni.
Ugelem formativniho hodnoceni je shromazdovat informace (Klute, Apthorp, Harlacher
a Reale, 2017), oznamovat je zakim a poskytnout jim okamZitou, nepfetrzitou a cennou
zpétnou vazbu, kterd signalizuje potfebu zmén v instrukcich. K tomu, aby kombinace
formativniho a sumativniho hodnoceni fungovala efektivng, je nezbytné, aby byla soucinnost
predem radné promyslena.

Efektivita formativniho hodnoceni v praxi
Z provedené analyzy tfiadvaceti dfivéjSich vyzkum( provedené v USA Klutem, Apthorpem,

Harlacherem a Realem (2017) vyplynula nasledujici zjisténi: Celkové lze fict, ze formativni
hodnoceni mélo pozitivni vliv na studijni vysledky zakd. V priiméru ze vSech analyzovanych
studii vyplyva, Ze Zaci, ktefi se sami podileli na hodnoceni, dosahovali lepSich vysledk(l nez ti,
ktefi nikoliv.® Mimo to bylo zjisténo, Ze formativni hodnoceni pouZivané pfi vyuce matematiky
mélo vétsi ucinek, nez tomu bylo pfi vyuce Cteni a psani.

Efektivita formativniho hodnoceni byla ovéfena v litevském vyzkumu (Kazragyté
a Kudinovieng, 2018), ktery se orientoval na umélecké vzdélavani (hudebni, vytvarné, tanecni,
divadelni). Pro analyzu byly vybrany extrémni vysledky vyuziti formativniho hodnoceni ve
vyuce. Bylo zjisténo, Ze u téch ucitell, ktefi vnimali formativni hodnoceni jako efektivni, byly
efektivni také aspekty jako ,,vedeni pro uceni zaka“, ,uc¢ebni zkuSenosti, ,Uspéchy a pokroky
zaka“, ,ucebni prostredi“. V téchto lekcich ucitelé dodrzovali zakladni principy formativniho
hodnoceni — formulovali cile uceni, kritéria hodnoceni, pouzili zpétnou vazbu béhem vykonu
ukoll nebo po ném a na konci lekci. Ze zkuSenosti, ve kterych bylo formativni hodnoceni
neucinné, byl napliovan jen aspekt ,uUspéchy a pokroky zak(“. V téchto lekcich uditelé
nepouZili formativni hodnoceni. Navic nereagovali na zpétnou vazbu. Vysledky naznacuji, Zze
formativni hodnoceni by se mélo povaZzovat za integrovanou ¢ast celkového efektivniho uceni
(Kazragyté & Kudinovieng, 2018).

Jiny vyzkum, realizovany islandskymi autory (Jonsson, Smith & Geirsdéttir, 2018), ukazal
rozdilné vnimani zpétné vazby poskytované zaklm. Jejich vychozi tezi bylo to, Ze Zaci nemuseji
vzdy pochopit zpétnou vazbu stejnym zpusobem jako ucitel. Zavéry ukdzaly, Ze ¢im silnéji je
Skolni kultura naklonéna smérem k formativnimu hodnoceni, tim vétsi vdhu ma také dialog

613) V ptipadé matematiky dosahovali lepsich vysledkd ti Zaci, ktefi se na hodnoceni podileli, nez ti, které
hodnotil ucitel nebo pocitacovy program. 1b) Naopak pfi hodnoceni ¢teni bylo efektivnéjsi hodnoceni ucitelem
¢i pocitacovym programem a spoluhodnoceni studenty zde nehralo pfiliSnou roli.
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mezi uciteli a zaky. Jinak receno, Skolni kultura otevird prostor pro pripadné vyjednavani
o novém hodnoceni. Zaci ziskavaji presné&j$i predstavu, za co prfesné byli hodnoceni.
Z drivéjsich studii, jak autori dodavaji, se zda, Ze ucitelé a Zaci ve Skolach s politikou uplatiujici
formativni hodnoceni maji vice prostoru a kompetenci ke sdileni zpétné vazby. Nicméneé
vysledky také naznacuiji, Ze existuje rozdil mezi tim, jak zpétnou vazbu vnimaji ucitelé a jak ji
vhnimaji zaci. Rozdil ve vnimani zpétné vazby vytvofril uciteldm prostor k vétsimu aktivnimu
zapojeni zak( do regulace vlastniho uceni (stanoveni vlastnich cild, prace s hodnoticimi kritérii
apod.). Potvrdilo se, Ze Zaci potiebuji nazorné slovnicky, které presné vyjadfuji a komunikuji
hodnoceni. Autofi vyjadfili doporuceni, Ze tvlrci politik by pfi implementaci formativniho
hodnoceni do skol méli vytvofit dodatecny ¢asovy horizont, ktery by pomohl vyjasnit vnimani
formativniho hodnoceni uditeli, ale i jinymi aktéry (Jonsson, Smith & Geirsddttir, 2018). Jinymi
slovy, mélo by se predejit tomu, aby uchopeni formativniho hodnoceni nabyvalo rdznych
podob, jak o tom psali autofi vyse (Klute et al., 2017).

V jiném vyzkumu se problematika vyjasiovani povahy formativniho hodnoceni také ukazala.
Cilem predloZené studie bylo zjistit, zda intenzita sezndmeni zak( s kritérii a standardy
hodnoceni mohla vést k odliSnym stylim hodnoceni a odlisSné zpétné vazbé (Leenknecht
& Prins, 2018, Netherlands). Autofi predpokladali, Ze Zaci po obezndmeni se stanovenymi
kritérii a normami budou hodnotit produkty svych vrstevnikd zplisobem, ktery je vice zaméren
na kritéria (tj. objektivnéji). Vysledky studie naznacuji, Ze znalosti kritérii a norem jsou dllezité
pro efektivni vzajemnou zpétnou vazbu, protoze prvni kvalifikacni dovednosti museji mit
dostatecnou kvalitu. Peer-hodnoceni (vrstevnické hodnoceni) nabyva jiné povahy, pokud je
systematicky usazeno v systému hodnoceni. Zaci, ktefi byli pfedem pouceni o norméach
(referencnich kritériich) a slovni zasobé (experimentdlni skupina), tak pouZili ve svém
pisemném projevu autoritativni styl tfikrat ¢astéji nez Zaci, ktefi pouceni nebyli (v kontrolni
skupiné). Navic znalosti o kritériich a normach ¢ini hodnoceni méné osobni a emocni. Znalost
kritérii a standard je viak nezbytnou podminkou dostatec¢né zpétné vazby. Zaci v primarnim
vzdélavani by méli byt také upozorfiovani na to, aby pfi poskytovani (peer) zpétné vazby
pouzivali vysvétleni, priklady a rady. Zapojeni kvalitnich zpétnych vazeb v primarnim
vzdélavani mize mit dokonce dlouhodobé ucinky na samoregulaci a motivaci zak( ve stiednim
vzdélavani a mélo by byt proto podporovano (Leenknecht & Prins, 2018).

Klute et al. (2017) o rok dfive vSak pfisli na zajimavé zjisténi, které vypovida o efektivité
formativniho hodnoceni ve vysSe uvedenych vyzkumech. Tvrdi, Ze ve tfidach je formativni
hodnoceni obvykle realizovano odliSnymi zplsoby. Prikladem muize byt rychlad a neformalni
vyzva k reflexi (,naucil jsem se...“) a nasledna diskuze o pokroku Zaka. Formativni hodnoceni
vsak casto nabyva i formalnéjsiho charakteru nebo v sobé sdruZuje vice principu, jako je
napfiklad casté sledovani a individudlni analyza uceni Zdka za ucelem Uupravy vyuky
(komponenty podle McMillana, 2010). Z vyzkumného Setreni vyplynulo, Ze jednotlivi ucitelé
se v chapani a pouzivani formativniho hodnoceni znacné lisi. Hlavni prekazkou v plosné
implementaci formativniho hodnoceni do praxe, kterd zplsobuje Siroké spektrum uchopeni
formativniho hodnoceni uciteli, je ¢as. Formativni hodnoceni vyZzaduje podle nazoru ucitel(
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mnohem vice ¢asu nez jiné formy hodnoceni. Na misté je pak otazka, jak snizit Casovou zatéz,
kterou pro ucitele formativni hodnoceni pfedstavuje. Jednou z takovych mozZnosti je zapojeni
samotnych studentl do hodnoticiho procesu, coz je jeden z klicovych principli McMillanova
modelu (2010).

Podpora a ICT ve formativnim hodnoceni
Forbes, Sabel a Biggers (2018, USA, Nebraska) zjistili, ze uclitelé pfi zavadéni formativniho

hodnoceni do vyuky nutné potfebuji podporu. Vlastni znalosti ucitell o disciplindrnim obsahu
geovédnich oborl nijak nedeterminuji vyuZiti formativniho hodnoceni ve vyuce. Poskytnuta
podpora k tvorbé zakladnich ucebnich materiald, které ucitelé pouZivaji, se promita do metod
ovliviujicich zplsob hodnoceni studentskych artefaktd a podilejicich se na naslednych
pokynech. Formativni hodnoceni je jako instruktazni praxe, diky niz mohou ucitelé vytvaret
prostfedi pro uceni zplsobem, ktery reaguje na napady studentl. Prostiedi se pak ukazuje
jako dulezity aspekt vyuzivani formativniho hodnoceni. Prostiedi ovliviiuje jak védecké
uvazovani studentq, tak pedagogické uvazovani ucitell. V kontextu prostredi ucitelé vybiraji,
interpretuji a diagnostikuji napady svych studentl a pak naplanuji ,na miru Sité“ vyucovaci
hodiny, ve kterych se studenti budou snazit rozvinout své dosavadni myslenky a zakotvit je do
kontextu novych poznatkll. Nicméné stim souvisi to, aby se ucitelé stale prizpUsobovali
soucasnym trendiim v oboru a védecky orientovanému udeni’, coz vytvari vétsi tlak na ochotu
uciteld celoZivotné se vzdélavat ve svém oboru. Otevieny pfistup uciteld tak mizZe primo
ovlivnit rozvoj studentd v chapani prirodnich jevd.

Efektivné navriené védecké ucebni prostredi, myslenky studentl slouZi jako ména ve tridé,
protoZe déti potrebuji rozpoznat své myslenky, stavét na nich a redefinovat je, cozZ je
zakladnim principem konstruktivismu (Forbes, Sabel & Biggers, 2018). Prostfednictvim ucasti
na specifickych doménovych praktikdch se studenti naudi vytvaret nové poznatky
prostfednictvim procest a norem. Inteligentni a prakticka prace spojend s dotazovanim
a opakovanim védeckych myslenek v prabéhu casu se uskutecnuje prostfednictvim zapojeni
do védeckych postupl, jako je dotazovani, vySetfovani, konstrukce vysvétleni a argumenty.
Takovy smysl zahrnuje jak individualni vyuka, tak spolecné procesy a Cinnosti. Ucitelé jsou také
soucasti tridnich komunit, do kterych patfi studenti. Pomyslna propast mezi Zzaky a autoritou
je minimalni. Efektivni ucitelé nastavuji pro studenty smysluplné prilezitosti, aby dostali
moznost rozvijet své mysleni a vénovat pozornost aktualnim trenddm v oboru. Navic uditelé,
stejné jako studenti, maji pfilezitost rozvijet znalosti prostfednictvim zapojeni do efektivnich,
reformnich metod, které reaguji na ndpady studentl. Ucitelé, ktefi se zabyvaji védeckou
(badatelskou) vyukou, reagujici na napady studentu, se z téchto napadl mohou mnohé naucit
(Forbes, Sabel & Biggers, 2018).

7 Napt. Ce$kova a Knecht (2016) pojedndvaji o problematice problémové orientovanych vyukovych situaci ve
vyuce.
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Podle autor( je zajimavé také to, Ze kvantitativni analyza neprokazala pozitivni vztah mezi
znalostmi ucitell ve védnich oborech a jejich zapojenim do formativniho hodnoceni. Misto
toho, aby vyuzili své znalosti relevantniho obsahu véd o Zemi k zapojeni do formativniho
hodnoceni, méli ucitelé tendenci zaloZit svou interpretaci mysleni studentl (zpétnou vazbu)
vramci disciplinarniho ramce definovaného vyucovacimi moduly, které pouzivali. P¥i
rozhodovani o naslednych pokynech podporované v u¢ebnich osnovach méli ucitelé tendenci
pouZivat stejné navazné instruktazni strategie bez ohledu na obsah nebo mezery, které byly
identifikovany pfi mysleni studentl o vodnich a zemnich materidlech. Z vyzkumu vyplyva, ze
na kone¢nou podobu vyuky ma osoba ucitele naprosto stézejni vliv, a to nikoliv podle jeho
odbornosti, ale spiSe na zakladé osobnostnich charakteristik.

Néktefi autofi (Bijsterbosch, van der Schee & Kuiper, 2017) upozorniuji na to, Ze sumativni typy
otazek v hodnoceni a vybér metod a postupl uZivanych k posouzeni mohou mit na uceni
negativni vliv. Jako slibny nastroj hodnoceni k podpore smysluplného uceni ve vyuce zemépisu
se ukdzala tzv. SOLO® taxonomie. Plvodni SOLO taxonomie, ve které SOLO znamenad strukturu
pozorovanych vysledk( uceni, byla vyvinuta Biggsem a Collisem v roce 1982 a je zaloZena na
hodnoceni Grovné vykonu Zakd v péti stupnich: pred-strukturalnim, jedno-strukturalnim,
multi-strukturdlnim, relaénim a v rozSireném abstraktu. V prvni etapé Zak nedokaze zvladnout
ukol. Druhd zahrnuje jeden relevantni prvek navic. Ve tfeti a ¢tvrté arovni je téchto prvk( vice
a zak s nimi urcitym zplUsobem naklada. Na pdaté urovni presahuje odpovéd Zaka instrukce
ukolu a odezva ma navic abstraktni princip (jakousi pridanou hodnotu). Vysledky této studie
podpofily myslenku, Ze SOLO taxonomie je uzitecna pfri vystavbé hodnoceni a jeji pouziti navic
uciteldm zemépisu proces formativniho hodnoceni velmi zjednodusuje. Za pribuzny zpUsob
hodnoceni lze povazovat hodnoceni spomoci kritérii anebo vystavba hodnoceni na
viceuroviiovém sledovani vysledkl zakd.

Olovsson (2014, Sweden) realizoval vyzkum, aby analyzoval a popsal proces hodnoceni zaku
ve dvou rozdilnych tiidach se zaky (11-12 let, pro kontext CR se jedna o zaky 5. tiid). Vychazel
z Bernsteinovych myslenek (2000; napriklad, Ze v pedagogické praxi je klicové provadét
pribézné hodnoceni). Dospél k vysledku, Ze urcité faktory hraji vyznamnou roli v hodnoceni.
Faktory jako digitdlni nastroje pro dokumentaci hodnoceni a pfipravné a pribéiné kurzy
poskytované ucitelim ovliviiovaly predevSim voleny obsah do vyuky, moZnost volby
pracovnich metod a vyuZiti formativniho hodnoceni. Autor popisuje, Ze naptiklad tvorba
tydennich pland usnadnuje formativni hodnoceni. Nastaveni kazdotydennich pland poskytuje
jasny a prehledny zpUsob, jak zaznamendvat mnoZstvi prace za stanovené Casové obdobi.
Kratké obdobi stimuluje Zaky k tomu, aby dokoncili tydenni plan co nejrychleji. Podle ucitele
tydenni plan vyjadfuje cile u¢ebnich plant dekonstruovanym zplsobem, ktery je pro zaky
potrebny k jejich pochopeni. Tydenni plan je také ¢astecné seznam toho, co Zak dokoncil, coz
je podobné konvergentnimu® hodnoceni. Cile se v tydennim pldnu transformuiji do tfidy, takze

8 SOLO = structure of the observed learning outcomes.
9 Racionalné posuzovat viechny vzniklé ndpady.
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jsou jasné stanoveny predem. V této situaci tfidni plany umozZnuji jasné pochopeni a plnéni
cilG kurikula, a to presto, Ze cile v kurikulu jsou ¢asto tézko rozpoznatelné (Olovsson, 2014).

Experiment s rliznymi postupy hodnoceni v digitalizovaném ucebnim prostredi (a s riznymi
fazemi vyukovych procesli a zahrnutim predavani zpétné vazby) realizovany autory
Sgrensenem, Levinsenem a Tweddellem (2015, Denmark) ukazal, Ze vedle naplanovaného
hodnoceni (sumativniho hodnoceni) je vhodné iniciovat i tzv. hodnoceni ad hoc, s cilem
rozvinout zdjem zak( o hodnoceni. V navaznosti Zaci iniciovali tzv. ad hoc peer-hodnoceni:
délali schlizky po ukonceni vlastni prace pro vzajemné hodnoceni, coZ naznacuje pozitivni
vztah k vrstevnickému hodnoceni i ze stran Zak( (Sgrensen, Levinsen a Tweddell, 2015).
Hodnoceni v kontextu digitalizovaného uceni se soustfeduje na zaky jako na herce, na feseni
jejich sebereflexe, na reakce na zpétnou vazbu od vrstevnik( a na reakce na zpétnou vazbu od
ucitell a procesu s predstihem.

Mitten, Jacobbe a Jacobbe (2017, Australie) oteviraji také moZnosti usnadnéni vyuziti
formativniho hodnoceni, kdyz poukazuji na vyuziti pocitace ve vyuce. To ptinasi, jak hovofri, ve
formativnim procesu hodnoceni benefity. PocitaCové programy umoznuji uciteldim rychly
a snadny pfistup k udajim, které prinaseji informace porozuméni obsahu od jednotlivych zaku
v Case. Také sdileni zpétné vazby a vysledk( s rodi¢i Zaka je online. Jsou zde ovSem i rizika,
ktera je nutné zohlednit. Stejné jako u jinych technologii museji ucitelé zvazit vyhody, ale
i nevyhody implementace technologie do vyuky. Je samoziejmé nutné naucit se pouZivat
matematické aplikace a vytvofit odpovidajici normy, aby byla technologie pouzivdna spravné
a rychle s ohledem na vzdélavaci cile. Je zde tedy nevyhnutelna ¢asova investice do pfipravy.
Ucitelé vyuzivajici technologie pro formativni hodnoceni shodné zastavaji nazor, Zze takovy
postup je prospésny pro ucitele, zaky i rodi¢e (Mitten, Jacobbe a Jacobbe, 2017). Na téma
technologii v hodnoceni studentli podobné upozornila Titova (2015, Rusko), konkrétné v jejich
pouziti pfi studiu cizich jazykd. Ukazalo se, Ze pouZiti vhodnych programi a aplikaci ve
formativnim hodnoceni vysledk( vzdélavani pfinasi pozitivni efekty. Kvalitativni analyza dat
zdUraznila pozitivni vliv mobilniho formativni hodnoceni na motivaci Zakd k dalSimu studiu.
Tato studie naznacuje, Ze pouZiti technologie bylo uc¢inné zejména pfi dotazovani zaku
v Ukolech, u nichZ je potfebny vyssi vykon a vyZaduji rozsahlejsi znalosti cilového jazyka
(Titova, 2015).

Dalsi studie (Davies, Perry a Kirkman, 2017, Island) s ,,technologickou” tematikou se zabyvala
vyuzitim video-nahravaciho programu IRIS, jehoZz vyuZiti poskytuje uciteldm moZnost
zpétného prehrani vyucovani za ucelem lepSiho hodnoceni 7Zakd i vyucovaci hodiny
a v neposledniradé i jako prostiredek vlastni reflexe. IRIS je navrZen tak, aby pomohl uditeliim
na zakladnich Skolach v retrospektivni analyze vyucovani a poskytovani zpétné vazby
prostfednictvim vyuZiti videotechniky pro spolecny rozvoj uciteld s cilem zlepsit vysledky Zaka.
Je zalozen v sytému videotechniky (IRIS Connect), ktera umoznuje uciteldm nahravat,
upravovat a komentovat vyucovani a uceni. Autofi nalezli vazbu mezi uzivanim dané
technologie a Skolnim klimatem (kulturou), které ma vliv na vyuku, uceni a formy hodnoceni.
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Vzesla doporuceni

Snahou analyzy bylo pokryt soucasny stav hodnoceni v ¢eském diskurzu i v zahrani¢ni praxi.
Byly analyzovany prevazné elektronické podklady, které nebyly starsi nez pét let. Z hlediska
velkého mnozZstvi autord a zdrojd, které se k danému fenoménu vyjadruji, jsem vybirala ty, jez
se zdaly byt zdroji bud’ primarnimi, ¢i inovativnimi. Jiné zdroje resici stejna ¢i podobna témata
jsem z dlivodu objemu prace neuvdadéla, coz ale neznamena, Ze byly opomenuty.

V ivodu mého doporuceni je nezbytné poukazat na vychodiska, o kterd se doporuceni bude
opirat. Prvnim vychodiskem je to, Ze formativni hodnoceni je nutné chapat podle autort
Wiliama a Leayho (2015), ktefi hodnoceni stavéji do svétla hodnoceni pro uceni a definuji
zakladni rysy takového hodnoceni. Z rys(, kterymi pokryvaji celou Sifi formativniho hodnoceni,
jsou vyvozené principy: (a) propojeni procest, (b) zpétna vazba, (c) prlbéhovost (kratké
intervaly), (d) interaktivni proces a zapojeni zakl do hodnoceni, (e) pfizplsobovani uciva
a vyukovych metod. Dalsim vychodiskem je védomi o existenci rdznych Grovni formativniho
hodnoceni a stim spojeny dlraz na kvalitu poZadované a ovérované znalosti u Zaka.
Poslednim vychodiskem je konstruktivisticky pristup, ktery pracuje s koncepty, chybou
a interaktivnim procesem mezi uciteli a Zaky. Jen za pomoci téchto vychodisek Ize doporuceni
interpretovat a pracovat s nimi. Doporuceni jsou v textu tucné zvyraznéna.

V Ceském prostiedi je hodnoceni vysledkl Zzak(i orientovano prevainé sumativné (i
normativné, zfidkakdy s prvky formativniho hodnoceni. Podle popsanych urovni McMillana
(2010) v kapitole Zakladni rysy formativniho hodnoceni aneb provazanost procesu lze
sumarizovat, e vyskyt formativniho hodnoceni v Cesku odrazi spise nizkou Uroveri, zfidka
stfedni Uroven formativniho hodnoceni. S tim souvisi také to, jaka kvalita znalosti se po Zacich
vyzaduje aovéfuje. McMillan (2010) dosaZenou nizsi uroven formativniho hodnoceni
a presycenost obsahu v kurikulu spojuje spiSe s ovérovanim jednoduchych znalosti nez
hlubgiho pochopeni obsahu u 7akd. Ceskému vzdélavani je tak vytykano, Ze neklade vét3i dlraz
na formativni hodnoceni a s tim spojené hlubsi pochopeni obsahu zaky. Jedna se o vyhradu,
ktera poukazuje na neexistenci formativniho hodnoceni v ¢eskych tfidach nebo také na
formalni zplsob vyuZivani formativniho hodnoceni uditeli ve vyuce — ucitelé nepracuji se vsemi
principy formativniho hodnoceni. Doposud se eské vzdélavani orientovalo na chyby v Zzakové
vykonu, které jsou de facto stavebnim kamenem celkového hodnoceni zaka. Legislativa
vtomto ohledu neposkytuje mnoho podnétli ke zméné k formativnimu hodnoceni. Snad
i proto stale prevazuje klasifikovani vykont zakul, do kterého se castokrat promita i povaha.
Stavét ovérovani znalosti a klasifikaci na chybé (chybach) neni podle psychologl optimalni
feSeni. NejenZe mUZe demotivovat (slabsi) Zaky, vzbuzovat nezajem a nepochopeni uciva ¢i
zvySovat stres, ale také neumoznuje zakim dozvédét se, v ¢em konkrétné a jak chybovali.
Opodstatnéni vyuzivani formativniho hodnoceni zde zvyraziiovat jiZz nemusim, nicméné je
dilezité podotknout, Ze je vhodné uZivat vice druhd hodnoceni, tj. vice typd hodnoceni
(sumativni, kriterialni), které jsou zastfeSeny formativnim hodnocenim, formativnimi principy,
skrze které se zlepSuji nejen Zaci, ale i uCitelé a cely vzdélavaci systém. Doporucuji, aby byly
vytvoreny podminky k vyuZivani formativniho hodnoceni uciteli a aby sumativni hodnoceni
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ustoupilo do pozadi. K tomu je nezbytné upravit legislativu, aby tento typ hodnoceni vice
podporovala. Orientace na Uspéch Zaka je pfitom nezbytnym aspektem uvaZovani ucitelq.

Plosné zavadéni hodnoceni pro uceni (formativniho hodnoceni) nebylo doporucovano, avsak
nenalezla jsem zadné zjevné dlvody k témto obavam a s prihlédnutim k zahranicni praxi, kde
byl tento typ hodnoceni zaveden viceméné plosné, se ukazuje jako velmi pfinosny. Doporucuiji
tedy zavést formativni hodnoceni, respektive pristup hodnoceni pro uceni ploSné. Nicméné
je dulezité brat ohledy na ucitele a proces vyuky tim, Ze je nutné vybudovat dodatecné
podplrnou platformu, jako je pfiprava metodickych pfirucek a jinych podpirnych materialQ a
prostredkl, které umozni si formativni hodnoceni dostatecné osvojit a implementovat do
vyuky. Z analyzy se také ukazuje, Ze implementace formativniho hodnoceni je Casové narocna
a neni mozné ocekavat vysledky v horizontu jednoho i dvou let. Dokladaji to zahrani¢ni
vyzkumy, které ukazuji rizné urovné osvojeni a definovani formativniho hodnoceni (ve smyslu
McMillanovy teorie) u ucitel, ktefi sformativnim hodnocenim jiz pracuji. Komplexni
pochopeni a vyuziti celé Sife (vSech principll) hodnoceni vyZzaduje delsi ¢as a dostatecné
kvalitni podporu. Stejné tak vyZaduje Cas i tehdy, pokud ucitel formativni hodnoceni pfijme a
bude vyuZivat. Casova naroénost pro piipravu obsahu, metod a technik variuje podle toho, jak
si zaci (ne)osvojuji dané ucivo. V tomto ohledu je nezbytné myslet na konstruktivistické pojeti
vyuky, které s formativnim hodnocenim uUzce souvisi. Pracovat s chybou jako miskonceptem Ci
prekonceptem je nezbytné, s ¢imZ souvisi i orientace na Uspéch, jak bylo uvedeno vyse.
Doporucenim je to, aby byly vynaloZeny nezbytné aktivity a prostiedky k metodické
pfipravé a podpofe uciteli v oblasti formativniho hodnoceni (hodnoceni pro uceni)
v Casovém horizontu nezbytném k realizaci formativniho hodnoceni alespoi na mirné
(stfedni) arovni (McMillan, 2010).

Pozadovana uroven vyuzivani formativniho hodnoceni koresponduje predevsim s hlubSim
pochopenim vzdélavaciho obsahu Zaky (vyssi kognitivni, afektivni a emotivni Urovné), tedy
i kompetenci. Nezbytné je vsak to, jak dokladaji nékteré vyzkumy, aby byly jasné, jednoduse
a srozumitelné definovany vzdélavaci cile. S tim souvisi také to, aby objem uciva definovany
vzdélavacimi cili neprekracoval Unosné hranice, které vsak nikdo konkrétné neurcuje.
Doporucuji, aby byly stanoveny jasné a jednoznacné (vyukové) cile v inosném objemu, ke
kterym budou skoly pfistupovat podle vyse uvedenych principi. Soucasné kurikulum je
obsahové pfesycené, coz neumoziiuje poskytnout prostor k tomu?®, aby uditelé postupovali
formativnim zplGsobem a tzv. individualizovali (pfizpisobovali) obsah méné motivovanym
zakim ¢i Zakim se sniZzenou schopnosti nebo podavali jednotliveim v kratkych intervalech
kvalitni zpétnou vazbu. Domnivam se, Ze pravé pochopeni poskytovani zpétné vazby 7zakim
bude pro ucitele zasadni z hlediska uspésné implementace formativniho hodnoceni. Studie
naznacuji, ze €asto s nimi neni zachazeno spravné a ucitelé se Casto mylné domnivaji, ze
zpétnou vazbu podavaji.

10 pfesyceny obsah vede k fragmentovani uciva do zakladnich poznatkd.

32



Podobné je tomu napfiklad i u uZivani metod a technik pfi vykladu uciva. S formativnim
hodnocenim Uzce souvisi kriteridlni hodnoceni, coZ zase souvisi s uzitymi metodami vyuky,
které jsou ndrocnéjsi (napf. badatelsky orientovana uloha). Jejich vyuzivani vytvari podminky
pro sbér informaci o znalostech, dovednostech, ale i ziskanych gramotnostech jednotlivych
Zaku. Orientace na tento druh metod a technik (umoznujici experimentalni, komplexni tlohy
¢i badatelsky orientované ulohy) se jevi z hlediska hodnoceni pro uceni (formativniho
hodnoceni) jako klicova. Komplementdrné podporuje formativni hodnoceni, oviem v jistych
momentech jej mlZe iznemozfovat. Divodem selhavdni byvd casto nizkd interakce a
komunikace Zak( s uciteli ¢i nedostatecna pripravenost ucitelll i Zzakd. Nemyslim nyni
komunikaci ohledné vykladu obsahu, ale komunikaci ohledné stanoveni hodnoceni a
vyukovych metod. Zakovska znalost kritérii hodnoceni, ale i znalost vyukovych metod a forem
(dano jejich frekvenci vyskytu ve vyuce) pfispivajicich k formativnimu hodnoceni jeho funkci
umocriuje. Z hlediska povédomi zaku o kritériich Ize doporucit slovnicky pojml (hodnoceni,
kritéria), které Zakim usnadnuji prochazet procesem uceni, popfipadé pochopit zaméry
uciteld. Dalsi vyznamny faktor z hlediska podpory ucitell je poskytnout také ICT vybaveni
Skoly. Specidlni programy jednak graficky zobrazuji ucitelim pokrok v jednotlivych etapach
uceni, jednak ulehcuji i komunikaci se zaky, s rodici, s vedenim, jinymi uciteli apod.

Implementaci formativniho hodnoceni do praxe napomize jasné a jednotné vymezeni toho,
co je formativni hodnoceni a jaké mozZnosti nabizi. Jasné oddélit prubézné poskytovani zpétné
vazby u vysledkll uceni vyZadujicich okamzitou reakci ucitelid (kratkodobé cykly) od
poskytované zpétné vazby napfriklad u kli€ovych kompetenci, které jsou cili dlouhodobého
dopadu (dlouhodobé cykly). Nicméné je nutné si uvédomit, Ze kratkodobé cykly formativniho
hodnoceni jsou soucasti dlouhodobych cyklG. Rozdélovani formativniho hodnoceni na
dlouhodobé a kratkodobé cykly se pak muze ucitelm jevit jako zmatecné ¢i podvojné. Jejich
vymezeni a systematické rozpracovani je tedy nezbytné.

Nezbytné je také to, aby se vyjasnil vztah mezi sumativnim a formativnim hodnocenim tak,
aby dominovalo formativni hodnoceni, a to kdy a za jakym ucelem se sumativni hodnoceni
pouziva (napriklad jako nastroj diagnostiky a sbéru dat pro formativni zpétnou vazbu). S tim
souvisi i relevantni nabidka metod a technik, kterymi mohou ucitelé sbirat dikazy o ucebnim
procesu zakl. Ukazalo se také, Ze nezbytnou soucdsti formativniho hodnoceni je kriteridlni
hodnoceni, které se mize vyskytovat ve viech vzdéldvacich oblastech. Z hlediska tradice bude
narocné pretransformovat soucasny zpusob hodnoceni, orientovany na chybu, na novy
zpusob, ktery je orientovany na uspéch. K tomu je nezbytné nutné znat obsah a mit dikladné
zpracovanou didaktickou analyzu uciva ve vztahu k cildm vzdélavani a jednotlivym kritériim
hodnoceni. Tato znalost a zpracovani nabidne uciteldm i moZnosti ptizpisobovat ucivo zakam,
ktefi to vyzaduiji.

Ponékud specificky se pohlizi na hodnoceni vysledkd uceni u predmétd tzv. vychovnych,
u kterych se doporucuje stavét vyuku na prozitku a aktivnim zapojeni zaku (vytvarnd, hudebni,
dramatickd vychova). Zde hraje klicovou roli osobnost ucitele a citlivéjsi pristup, nez je
pozadovan u ,vzdélavacich” predmétd (matematika, ¢esky jazyk aj.). Jako vhodné doporuceni
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se zde jevi reflexe Zakovského zapojeni do aktivit jako tzv. zaml¢ené hodnoceni vykonu Zakd,
tj. bez hodnoticich ¢i estetickych soudu.

Dalsim vyznamnym krokem Uspésné implementace se jevi byt i zapojeni rodi¢d do systému
formativniho hodnoceni. Nicméné i zde je nutné pocitat s dlouhodobym efektem. Dlouhodoby
efekt (vnitfni motivace a samoregulace az autonomni hodnoceni) Ize predpokladat i u zak
predeviim vyssich roénika ZS.

Z hlediska soucasného stavu hodnoceni vysledk( uceni zak( v cCeskych Skolach je zcela
primarni, aby si ucitelé i Zaci v prvni fadé osvojili zakladni principy hodnoceni pro uceni (jako
jsou napfiklad zpétna vazba, zapojeni Zaki do hodnoceni, priibéhovost hodnoceni,
prizptisobovani vyuky). Uchopeni plné sife hodnoceni pro uceni (formativniho hodnoceni)
vsak bude souviset se zménou pojeti vyuky u uciteld, zménou stavajici podoby vysvédceni, ale
i podporou v legislativé. Jinymi slovy, realizace formativniho hodnoceni vyZzaduje postupnou
zménu pojeti vyuky.
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