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Abstrakt v €eském jazyce

Hodnoceni uciteli umoznuje nejen posuzovat UspéSnost vyucovani, ale i planovat dalsi cile
vyucovani a prostiedky jejich naplnéni, tedy predevSim obsah vyucovéni, volbu metod a
organiza¢nich forem. Diplomova préace si klade za cil zjistit, jaké typy a formy Skolniho
hodnoceni studenti ucitelstvi pro 1. stupenn preferuji. Sekundarnimi cili je identifikovat, co
ovliviiuje preference studentti pti volbé typa a forem Skolniho hodnoceni, a porovnat nazory
studentti 1., 3. a 5. ro¢nikll na Skolni hodnoceni. Teoreticka ¢ast prace se vénuje vymezeni
zkoumané problematiky, funkci hodnoceni, forem a metod hodnoceni. Vyzkumné Setfeni je
koncipovano jako kvantitativni studie, respondenty jsou studujici oboru U¢itelstvi pro 1. stupeni

Z8. Jako vyzkumna metoda byl zvolen dotaznik vlastni konstrukce.

Klicova slova

Primérni vzdélavani; hodnoceni; Skolni hodnoceni, pregraduélni pfiprava ucitelt



Abstract in English

Assessment allows the teacher not only to assess the success of teaching, but also to plan other
teaching objectives and means of their fulfillment, especially the content of teaching, the choice
of methods and organizational forms. The diploma thesis aims to find out what types and forms
of school assessment are prefered by Primary education teacher trainees. The second objectives
is to identify what influences students' preferences in choosing the types and forms of school
assessment, and to compare the views of 1st, 3rd and 5th grade students on school assessment.
The theoretical part of the diploma thesis focuses on defining the researched issues, assessment
functions, forms and methods of assessment. The research survey is conceived as a quantitative
study, the respondents are students of the Primary education study programe. As a research

method was chosen questionnaire of my own design.
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1 Uvod

Co chceme, aby nasi studenti uméli nebo byli schopni udélat na konci vyucovani? Co by méli
znat na konci tematického bloku v daném predmétu? Znalost odpovédi na tyto otazky je jednim
vyuCovani predstavuje nezbytny krok k poskytnuti ramce, ve kterém se vyucovani bude
pohybovat. Pokusy hodnotit kvalitu a kvantitu uc¢eni vzdy byly, a nejspis i budou, pravidelnym
predmétem diskusi. Existuje mnoho cest, jak mohou ucitelé hodnotit pokrok, od jednoduchého
pozorovani ptes slozitou diskusi, az ke standardizovanym testim. Ucitelé ve vétSiné ptipadii
vnimaji hodnoceni jako dulezitou soucast jejich profese. Stejné tak zaci se radi dozvi néco o
tom, jakym zplsobem se posouvaji kupiedu.

Hodnoceni studenti ziskava stdle vyznamnéjsi roli ve vzdé€lavaci politice v zemich
OECD. Protoze vétsina zemi OECD ma decentralizované vzdélavaci systémy, aby mohly skoly
1épe reflektovat podminky, které vychazi z mistni tradice, mnoho zemi a regiont rozvinulo také
ve velkém méfitku hodnoceni pro sledovani vykonu studentti a $kol. Skoly jsou zodpovédné za
pomoc studentlim, jsou hodnoceny podle napliiovéani standardt. Tvlrci narodnich koncepci a
vedouci pracovnici Skol také pouzivaji hodnotici tidaje k identifikaci silnych a slabych stranek
studenta a $koly pro zlepseni kvality vyuky a uéeni (Looney, 2011).

Vzdélavaci cile jsou de facto souborem dovednosti nebo konceptd, u nichz se ocekava,
Ze budou studenti ovladat na konci daného obdobi. Obvykle jsou formulovany tak, aby bylo
ziejmé, jak bude mozné jejich dosazeni kontrolovat. A pravé zde se dostdvame k propojeni
vyucovani a hodnoceni. Hodnoceni v tomto pfipadé mizeme vymezit jako jakékoliv méfeni
urovné dosazenych cili. Jednim z dulezitych prvki je, Ze hodnoceni a cile musi byt jasné
propojeny (Slavin, 2000). Hodnoceni na zdkladni Skole ukazuje budovéani obrazu pribehu uceni
o pokroku ditéte napii¢ uc¢ebnimi osnovami. Ucitel pouziva rizné zpusoby k ziskani zdznamut
o tom, jak a co se dité pribézn¢ uci. Tyto informace pak vyuziva k podpote aktualniho uceni
ditéte, a nasledné pii rozhodovani o dalSich krocich pro jeho budouci uceni.

Jak uvadi Valisova & Kasikova (2011), hodnoceni ve vyucovani vyznamné ovliviiuje
kvalitu vychovné-vzdélavaciho procesu. Uciteli umoznuje nejen posuzovat UspeSnost
vyucovani, ale 1 planovat dalsi cile vyucovani 1 prostfedky jejich naplnéni, tedy predevSim
obsah vyuc¢ovani, volbu metod a organiza¢nich forem. Zakovi poskytuje diilezité informace o
vlastnim postupu, ma zasadni vyznam pro motivaci zdka k uceni a podili se na vytvareni
sebepojeti zaka.

Predkladana diplomova prace je pojata jako kvantitativni Setfeni, jejimz zamérem je
popsat aktudlni stav u cilové skupiny. Primarnim cilem préce je tedy zjistit, jaké typy a formy
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Skolniho hodnoceni studenti ucitelstvi pro 1. stupen preferuji. Sekunddrnimi cili je
identifikovat, co ovliviiuje preference studentl pii volbé typti a forem Skolniho hodnoceni, a
porovnat nazory studentti 1., 3. a 5. ro¢nikti na Skolni hodnoceni. S ohledem na cil prace byla
zvolena metoda dotazniku vlastni konstrukce.

Vysledky prace mohou prispét ke zlepSeni pregradudlni ptipravy ucitelli v oblasti
vyuzivani riznych forem a typii hodnoceni v kontextu pozadavki soucasného skolstvi, které se

vice zamétuje na formativni prvky hodnoceni piispivajici k dalSimu rozvoji zak.



2 Hodnoceni

Hodnoceni je nezbytnou a integralni soucasti u¢eni a vyucovani z toho divodu, ze poskytuje
zpétnou vazbu o efektivité¢ vzdelavaciho procesu. Vysledky vzdélavani jsou zaroven nedilnou
soucasti hodnoceni Skoly jakozto instituce. Ucitelé musi zapojovat riznou paletu hodnoticich
forem v pribé¢hu edukacniho procesu. Ocekava se, ze budou schopni realizovat hodnoceni jak
v podob¢ formativni, tak v podob¢ sumativni, tedy Ze se zaméii nejen na vysledky uceni, ale
také procesy, které se uvniti procesu uceni realizuji.

Hodnoceni je komplexnim konceptem, jenz pokryva Siroké spektrum oblasti, procest a
vysledkl. Ve vztahu k individualnim procesiim uceni se zde jedna o zaméteni na zjiStovani
pokroku v napliovani cili. Ucitelé a Zaci spolu sdileji informace potiebné k identifikaci, jak
muze byt uceni a vyucovani adaptovano s ohledem na jeho zlepSeni. Faktory, které maji vliv
na to, zda studenti jsou Uspésni vice ¢i méné, jsou odvislé také na prostiedi, v némz se uceni
odehrava, na skolnim klimatu, ale také na obecném nastaveni vzdélavaciho systému (Gardner,
2014).

Aby bylo mozné procesu hodnoceni spravné rozumét, nejprve je tfeba definovat
samotny pojem hodnoceni. Hodnoceni je dovednost intelektualné vysoce néarocnd, ktera
umoznuje ¢loveéku na zékladé subjektivniho piistupu rozliSovat v okolnim svété jevy dilezité
od nedulezitych a mezi dilezitymi jevy dobré od Spatnych. Hodnoceni patii neoddélitelné k
hodnotam, souvisi s jejich uvédomovanim, objevovanim, vyzdvihovanim, pozorovanim nebo
zpochybnovanim a kritizovanim (Slavik, 1999).

Hodnoceni miize nabyvat riiznych podob. Proces hodnoceni miize zabirat vice ¢i méné
Casu a snahy, coz zaleZi na cili 1 pfedmétu hodnoceni. V ramci tfidy hodnotime uceni, jelikoZ
potiebujeme veédét, jak efektivné se Zaci uci, abychom mohli poskytnout odpovidajici zpétnou
vazbu. Pokud fakta nejsou zapamatovana, dovednosti ¢i pojmy dostate¢né osvojeny, pak musi
nasledovat revize procesu uc¢eni. Bez tohoto kroku neni mozné posunout se déle a na osvojeném
ucivu stavét. Takovyto pristup zaru¢i nejen odpovidajici osvojeni uciva, ale prostfednictvim
relevantni zpétné vazby podpofi také dals$i uceni zaka vedouci k dosazeni Uspéchu. Zaroven
muze byt vyuzito v ramci evaluace samotnymi uciteli, ¢imz do budoucna dojde ke zlepSeni
vyucovani.

Hodnotici akt miizeme podle Kolate & Sikulové (2009) formulovat jako aktivitu,
operaci, ¢innost, ktera:

e Sleduje néjaky cil (napt. chce ovlivnit néjakou kvalitu osobnosti Zéka).
e Dgje se ve zcela urcitych podminkach (konkrétni povaha vztahu ucitel-zak).

e Realizuje se urcitym prostiedkem (slovni hodnoceni, znamka, udé€leni bod...).
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e Vede kurcitému vysledku (Zak né&jakym zplsobem na hodnoceni reaguje, zaujima

vnitini stanovisko, hodnoceni pfijimam ¢i nepiijima).

V rédmci hodnoceni miizeme narazit na rizna uskali. Petty (1996) uvadi, ze pti hodnoceni
dochazi k porovnavani objektu neboli pfedmétu hodnoceni, prostiednictvim srovnatelného
objektu nebo k porovnavani s n¢jakym idealnim vzorem ¢i normou. Otazkou zistava, kdo
urcuje dany vzor ¢i normu, na zékladé které dochazi k hodnoceni.

Vysokou naro¢nost hodnoceni miizeme vyvozovat ztzv. Bloomovy taxonomie
vzdélavacich cili, kdy hodnoceni, dosazeni schopnosti realizovat hodnotici soudy, hodnotit
situace, Cinnosti, jevy osobnosti je v nejvysSich patrech hierarchie kognitivnich cili. Navic
procesy (v projevech) hodnoceni jsou vyznamné prostoupeny slozkami kognitivnimi i
afektivnimi. Do procesti hodnoceni vyznamné zasahuji také prozitky, postoje, nazory, vztahy,
hodnoty hodnotitelll 1 hodnocenych (Kolat & ValiSova, 2009).

Proces hodnoceni popsal Popham (2000 In Wyse, Wayward & Pandya, 2016) jako jeden
ze zaveért o tom, co studenti védi nebo znaji na zaklad¢ jejich odpovédi v konkrétnich situacich.
Tyto mohou probihat bud’ piirozené, v ramci béznych ¢innosti nebo mohou byt uméle
vytvoteny, vzdy se vSak jedna pouze a maly vzorek celé situace. Na zakladé¢ téchto dikazl pak
dochazi ke zdlvodnéni vysledného hodnoceni. Harlen (2013 In Wyse, Wayward & Pandya,
2016) popisuje hodnoceni jako produkce a sbirani dat, jejich intepretace za ucelem nasledného

posouzeni, po kterém nasleduje komunikace vyvozenych soudi s jejich piijemci.
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3 Skolni hodnoceni

Hodnoceni ve vyu€ovani vyznamné ovliviiuje kvalitu vychovné-vzdélavaciho procesu. Uciteli
umoznuje nejen posuzovat Uspésnost vyucovani, ale i planovat dalsi cile vyucovani i prostiedky
jejich naplnéni, tedy predevsim obsah vyu¢ovani, volbu metod a organizaénich forem. Zakovi
poskytuje diillezité informace o vlastnim postupu, mé zasadni vyznam pro jeho motivaci k u¢eni
a podili se na vytvareni sebepojeti zaka. Kratochvilova (2011, s. 21) definuje hodnoceni jako
»cinnost ucitele, v niz ucitel zjistuje zakovy znalosti, dovednosti, postoje v urcité etapé jeho
vzdelani, aby je porovmnal s zadoucim stavem (cili) a formuloval takové hodnotici vyroky a
zavadel takova opatreni, ktera budou zZaka stimulovat k dosazeni tohoto stavu. Jeho cilem je
posoudit vysledky vyuky (vyucovaci cinnost ucitele a ucebni cinnosti Zdka) ve vztahu k
planovanému cili a rozvijet tak osobnost zaka*.

Skolni hodnocenti je ¢asto spojovano s pedagogickym méfenim. Pojem méieni vyjadiuje
svym vyznamem piesnost, jednoznaénost. Podivame-li se v§ak na tento pojem vice do hloubky,
zjistime, ze v hodnoceni se pfesnost a jednoznacnost objevuje spise ziidka. Neznamena to, Ze
by se v hodnoceni nevyskytovaly matematicky definované kroky, jsou vSak zalezitosti
standardizovanych testi ¢i testii védomosti. Blenkin & Kelly (1992, s. 4) ilustruji rozmanitost
hodnoceni na jednoduchém ptikladu. Kdyz chceme zjistit, kolik zakt vi, ze 2x3=6, polozime
testovou otazku 2x3=? a zjistime, kolik procent zakii odpovi spravné. Nicméné nevime nic o
motivaci zaki, o tom, zda chapou otazku nebo jakékoliv jiné faktory ovlivitujici jejich vykon.
Pokud ovSem chce zjistit, jak Zaci rozumi tomu, ze 2x3=6, proc¢ tomu tak je, ani sebeleps§i méfici
nastroj ndm na toto neodpovi. A pokud chceme zjistit, zda je za s zdkovym vykonem spojeno
také n&jaké porozuméni konceptu, tak tiroven presnosti bude jesté nizsi. Z toho vyplyva jedna
véc, a to, ze presnost hodnoceni zavisi na tom, jaky jev hodnotime, jak komplexné a jak
sofistikované. A jelikoz vzdélavani piedstavuje vysoce komplexni a sofistikovany proces,
pedagogickeé hodnoceni 1ze povazovat za métfeni pouze ve vzdalené metafofe.

Skolni hodnoceni tedy musi byt chapano jako velmi nepfesna ¢innost, zaloZena vice nez
na matematické presnosti na vynaSenych soudech, které proklamuje vySkoleny specialista —
ucitel. Je tomu tak i z toho diivodu, Ze doposud nikdo nepfisel s tim, jak by bylo mozné presné
vyjadfovat vysledky hodnoceni stim, aby zistala zachovana jeho sofistikovanost a
komplexnost. Dal$im divodem je, Ze hodnoceni provadi CElovek, jakkoliv profesiondlné
pfipraveny. Kazdy ¢lovek je totiz ovlivnén svym osobnim postojem, zaujetim. To je ten dlivod,
pro¢ zatim vSechny pokusy o standardizaci Skolniho hodnoceni neuspély. Hodnoceni je osobni

zkuSenost, individualni proces.
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Skolni hodnoceni ma mnoho podob a tyka se mnoha riiznych vztahii v systému skoly.
Jedna se vlastné o zvlastni pfipad hodnoceni. Plati pro né&j vSe, co pro obecné vymezeni
hodnoceni, ma vsak i1 sva specifika (Slavik, 1999):
e Tyka se jedinec¢né socialni instituce — Skoly.
e Vztahuje se ke zvlaStnimu procesu — vyuce.

e Vztahuje se ke zvlastnim Ciniteliim vyuky — zakt a ucitelim.

Hovorime-li o Skolnim hodnoceni, mizeme v odborné literatuie nalézt fadu definic. Pricha,
Walterova & Mares (2013) definuji Skolni hodnoceni jako sdéleni uciteli urcené zakam o jejich
uspeésnosti, chybach, o svych preferencnich postojich aj. Slavik, (1999) pod skolnim
hodnocenim rozumi v§echny hodnotici procesy a jejich projevy, které bezprostiedné ovliviiuji
vyuku nebo o ni vypovidaji. Pasch, M. a kol. (1998, str. 104) vymezuje Skolni hodnoceni jako
., Systematicky proces, ktery vede k urceni kvalit a vykonii vykazovanych Zakem nebo skupinou
zaki. Tato cinnost je systematicka, pripravend, organizovand a opakované provadena. Jeji
vysledky jsou podkladem k revizim ¢i opravam. “
Ucitel by mél pfi hodnoceni sledovat, podle povahy jednotlivych predméti a témat
(MSMT, 2003 In Kosikova, 2011).
e Vjaké mife a kvalité si Zak osvojuje poznatky a dovednosti (pevnost a trvalost
osvojenych poznatki).
e Jak dovede zak pouzivat ziskané védomosti a dovednosti pii feSeni ukolt (aplikace
v podminkach bézného Zivota).
e Jak 74k ovlada zakladni komunikaéni prostfedky (schopnost vyjadfovat mySlenky,
slovni z4soba apod.).
e Jak se u zaka projevuji rysy samostatného mysleni (souvislosti jevi, fakt, procesi,
vyvozovani, argumentace).
e Jak ovlada dualezit¢ ucebni postupy a zpisoby samostatné prace (vyhledavéani a
zpracovani informaci).
e Jak zak chape a s jakym porozuménim piijimé mravni a obanské hodnoty.

e Jak se zak projevuje a jaké ma vlastnosti (spolehlivost, odpoveédnost, tolerance).

Skolni hodnoceni je chapano jako Sir§i pojem nez méfeni a testovani, jelikoz zahrnuje rizné
zpusoby pozorovani a zjiStovani studentskych dovednosti, znalosti a schopnosti. Hodnoceni
muze byt formalni, napt. v podobé testli, nebo neformalni, tteba v podob¢ pozorovani, kdo se

v ramci skupiny profiluje jako lidr (Woolfolk, 2010).
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Zajimavé v tomto kontextu je, ze pokud se v dnesni dobé zeptdme ucitell na
problematiku hodnoceni, mnozi z nich odpovi, Ze se neciti v této oblasti dostate¢n¢ erudovani
a ze ani nevi, v ¢em spociva napt. formativni hodnoceni. Paradoxem ovSem je, Ze v ramci
vyzkumného pozorovani vyucovacich jednotek tito ucitelé prvky formativniho hodnoceni
aktivné vyuzivaji, ackoliv si toho sami nejsou védomi (napt. Skutil, 2018).

Nicméné je také potieba si pfiznat, ze ne kazdé Skolni hodnoceni je tzce spjato s
potfebami vzdé¢lavani. Jsou piipady a situace, kdy hodnoceni spiSe reflektuje potieby
vzdélavaci politiky, nez potieby Skoly a ucitelti. Navic je potieba si uvédomit, ze je rozdil mezi
tim, co je potfeba pro hodnoceni kvality skoly a jejich vzdélavacich programd, a tim, co je
potieba pro rozvoj uceni ve ttidé (CERI, 2005).

Skolni hodnoceni nebude také nikdy zbaveno hodnoticich soudii, bez ohledu na to, jaka
forma hodnoceni bude aktudln¢ pouzita. Pedagogicka komunita nese moralni odpovédnost za
to, ze bude vefejn¢ vysvétlena provazanost mezi pedagogickym hodnocenim a vynéasenim
soudu. Jde o to vysvétlit, jak tato kombinace funguje ve prospéch zakova rozvoje a potencialu,
s ohledem na dosahovani stanovenych cili. Tyka se to pfedevS§im limitu testovani, o kterém
byla zminka vySe. Spolecnost si v§ak zada objektivni, matematicky ovéfitelna data.

V tomto kontextu miizeme vyuzit psychologické a filosofické ospravedlnéni pouzivani
¢isel. Lidska psychika touzi po jednoduchosti, po fazeni, po uspofadani. Proto pfifazujeme
¢isla, za ucelem hodnoceni a porovnavani. Nejednd se vSak o nic jiného, nez tfidéni podle

dualezitosti ¢i naléhavosti. Nejprve udélame toto, pak toto, nasledné toto... (Mitchel, 1992).

3.1 Funkce a smysl hodnoceni
Vymezeni funkci hodnoceni je velmi Siroké a dochdzi k terminologickym pferyvim.
Hodnoceni Zakt mé podporovat pedagogicky Zadouci aktivity nebo procedury a naopak tlumit
projevy nezadouci. V zavislosti na tom jsou vymezovany piislusné funkce a jim odpovidajici
typy hodnoceni, které ucitelé mohou volit s ohledem na své pedagogické zameéry (Pricha,
2009). Pravdépodobné nejpouzivanéjsi klasifikaci funkci hodnoceni uvadi Kolat & Sikulova
(2009). Zaroven ptipominaji, Zze funkce hodnoceni vystupuji vzdy v ur¢itém komplexu a diiraz
na jednotlivé funkce se méni podle toho, jaky mé ucitel zdmér a hodnocenim sleduje:
e Motivacni

Hodnocenim miizeme dosdhnout zvySeni motivace zéka, avSak také demotivace. Na

zaklad¢ ucitelova hodnoceni zazivaji zaci bud’ pocit uspéchu, nebo netspéchu, ktery je

motivem k dal§im ucebnim vykonim. Motiva¢ni funkce je nejfrekventovanéjsi a

nejvyuzivangjsi funkci hodnoceni. Jak uvadi Cap & Mare§ (2001), motivace je zaloZena
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na potiebach cloveéka, zejména na potiebé socialni povahy. Mezi né se fadi potieby
osobniho vztahu, vykonu, uUspéchu, uznéni, Gcty a sebeucty, potfebu byt kladné
hodnocen a pfijiman. Motivacni vyznam hodnoceni je ve Skolnim prostfedi tedy znacny.
Informativni

Ve vyucovani hraje dulezitou roli zpétna vazba. Mares (2013) ji popisuje jako situaci,
kdy zak poté, co néco vykonal, dostava od nékoho dalsi informaci o priabéhu a vysledku
své Cinnosti. Zpetna vazba mize byt prubézna nebo souhrnnd. Hodnoceni ucitele slouzi
zakovi 1 rodicm jako zprava, kterou ziskd informaci a svém spravném ¢i chybném
vykonu. Aby vSak hodnoceni mélo skutecné informacni hodnotu, je tieba provést
obsahovou analyzu vykonu, tedy porovnani vykonu se stanovenou normou. Tim je
ovlivnén samotny proces zakova uceni.

Regulativni

Jedna se o zamérné ovliviiovani zakovy prace, zejména prace prubézné. Zaméiuje svoji
pozornost na intenzitu zakovy d¢innosti, pouzivani metod a ucebnich postupd.
Regulativni funkce je napliiovéana, kdyz ucitel provadi obsahovou analyzu vykonu. Pro
zaka je hodnoceni hlavnim regulatorem jeho uceni, tidi se podle toho, co a jak ucitelé
hodnoti.

Vychovna

Vychovna funkce hodnoceni je spatfovana ve formovani pozitivnich vlastnosti a postojti
zakl k sob¢é samému 1 k okoli. Pozitivné ladénym hodnocenim Ize ovliviiovat aspirace
zaka, jeho hodnotovou orientaci a oblast Zakova sebevédomi.

Prognosticka

Na zakladé dikladné analyzy Zakovych pribéZznych vykond je mozZné vyslovit
predpoklad dalsi zakovy studijni perspektivy. Prognostickou funkci muize plnit
klasifikace nebo jiné kvantitativni hodnoceni.

Diferenciacni

Skolni hodnoceni umoziiuje zaky diferencovat do uréitych homogennich skupin, které
se vyznacuji napf. riznou Grovni zvladnuti uc¢iva. Ve Skolni praxi ovSem nemusi byt

diferenciacéni funkce vzdy pozitivni, nebot’ mize dochazet k tzv. Skatulkovani zaku.
9

r~r

Slavin (2000) pohlizi na hodnoceni z jiného pohledu. Chape jej jako:

Zpétna vazba pro studenty.
Zpétna vazba pro ucitele.

Informace pro rodice.
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Informace pottebné pro vybér budouciho povolani.
Informace jako zpétna vazba o kvalité ucitele a skoly.

Pobidka pro zvySeni z4jmu studenti.

Zastavme se u posledniho bodu, tedy hodnoceni jako pobidky pro zvySeni zajmu studenti.

Slavin (2000) jej chape jako motivacni prvek pro to, aby studujici dosdhli maxima svych

moznosti. Aby ovS§em mohli dojit k naplnéni tohoto smyslu, Ze potieba respektovat kritéria:

Poskytnuté hodnoceni musi byt vniméano studenty jako uzitecné. Znamky budou
akceptovany predevsim témi, kdo chtéji jit na Skoly, kde hraje roli studijni pramér. Pro
ostatni v§ak nemusi takového vyznamu dosahovat.

Hodnoceni musi byt Gzce spjato se studentovou aktualni ¢innosti. Studujici musi véfit,
ze hodnocent je spravedlivé, ze je objektivnim odrazem jejich usili.

Hodnoceni bude uspésné do té miry, kdy studenti, pfedevSim v ramci sumativniho
hodnoceni, budou véfit, Ze kritéria jsou nastavena pro vSechny stejné. Musi mit tedy
konzistentni standard.

Jasna kritéria, ktera budou znama jesté pred tim, Ze dojde k vlastnimu hodnoceni.
Spolehliva interpretace hodnoceni, bez ohledu na vnéjsi okolnosti. Napt. pravidelné
zpracovani domécich ukolti mize byt vnimano jako ditkkaz aktivity a zajmu o predmét.
Je prokéazéano, ze pravideln¢ hodnoceni upeviiuje zajem studujicich o u€eni. Napt. kratké
Hodnoceni by mélo byt vyzvou pro vSechny studujici, ale zarovenn by mélo byt pro
vSechny dosazitelné. V tomto ptipad¢€ jednoznacné vstupuje do hry individudlni ptistup

v hodnoceni, ktery respektuje moznosti kazdého jedince

Rada autorii se snazila formulovat uel hodnoceni, proto by se mohlo jednat o pomérné siroky

vycet bodl. Ponékud jiny pohled na tuto otdzku zvolil Child (1997), ktery jako hlavni ucel

hodnoceni vymezil Ctyfi kategorie prostiednictvim typl hodnoceni, které ve své podstaté

navazuji na typy hodnoceni (vice viz kapitola 4).
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Tab. 1 — U&el hodnoceni

Typ hodnoceni Ugel hodnoceni

Vstupni Zjistit znalosti a dovednosti, které maji jedinci pred vstupem do

vzdélavaciho cile

Formativni Zhodnotit pokrok a vyvoj znalosti a dovednosti v priab&hu procesu
uceni

Diagnostické Nalézt konkrétni obtize pii ziskdvani nebo vyuzivani znalosti a
dovednosti

Sumativni Zm¢fit vysledky uceni

V ramci vstupni diagnostiky ziskavaji ucitelé povédomi o tom, na zékladé¢ jakych
prekonceptd, které si zaci ptindsi, mohou stavét své vzdeélavaci cile. V fade pripadi se jedna o
automatickou ¢innost, vyuzivanou zejména zkuSenymi uciteli pfi konkrétnim formulovéani
vzdélavacich cilu.

Formativni hodnoceni ma své misto nejen v prubéhu vyucovani. Je vyuzivano zejména
jako zpétna vazba s cilem zvysit efektivitu uceni. V této souvislosti se ocekava, ze zaci budou
vystupovat aktivné a budou se sami podilet na zvySovani svych kompetenci. Nezanedbatelna je
v tom ovSem Uuloha ucitelé, ktery musi vytvofit pro tento typ hodnoceni ve tiidé¢ vhodné
podminky.

Diagnostické hodnoceni je zdsadni ve chvili, kdy jsou identifikovany studijni obtize a
studujici potiebuji podporu ze strany ucitele ¢i jinych odbornikd.

Sumativni hodnoceni pfedstavuje posledni krok ve vzdélavacim procesu. Vystupy
takovéhoto hodnoceni jsou jen ziidka vyuzivany piimo ve tiid€, slouzi predevSim v rdmci
externiho hodnoceni a v podobé shrnujicich testli, na zakladé jejichZ vysledkii dochazi

k predikci dal§iho vyvoje studujicich.

3.2 Faze hodnoticiho procesu
Aby bylo mozné analyzovat potenciondlni pisobeni na zdka, je nezbytné zminit podrobnéji
jednotlivé etapy hodnoticiho procesu a konkrétniho hodnoticiho aktu. Kolat & ValiSova (2009)
uvadi nasledujici faze hodnoticiho procesu:

e Zadani ulohy — pochopeni, prijeti ulohy
Z hlediska hodnoceni se zdéanlivé jedna o nejjednodussi operaci, protoze vyplyva

z konkrétniho uciva, které je v daném piedmétu probirano. Ovsem do kvality a zptisobu
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zadani ulohy se promita vztah mezi ucitelem a Zakem i pozice konkrétniho zaka ve tfide.
Je to patrné na tom, jaky zpusob zvoli ucitel pii zadavani tlohy, jejiho typu i obtiznosti.
Projevuje se zde tedy urCity hodnotici soud ucitele a také jeho pedagogicky zamer.

V této souvislosti plati, Zze uciteliv postoj ke konkrétnim zakliim je vyrazem
hodnoticiho vztahu a odrazi nejen rozumové poznani, ale do zna¢né miry i citové
hodnoceni zaka. Mare$ (2013) uvadi ¢tyfi typy zaki, k nimz ucitelé zaujimaji rozdilné
postoje:

o Zaci, k nimZ uéitel zaujimaé kladny postoj. Obvykle se jedna o zaky aktivni,
samostatné, ukaznéné, plnici pozadavky ucitele.
o Zaci, k nimZ u¢itel zaujima mirné kladny postoj. Jedna se o zaky piiméiend
aktivni, ale snazivé, kteti s pomoci ucitele u¢ivo zvladaji.
o Zaci, k nimZ uéitel zaujima neutralni postoj. Jedna se o Ziky pasivni, ktefi
obvykle odpovidaji spravné a nejsou s nimi kazeniské problémy.
o Zaci, k nimZ uéitel zaujima zaporny postoj. Zpravidla jde o zaky rusici svymi
poznamkami, majici kdzenské problémy. Zaroven maji mezery ve védomostech.
Expozice vykonu — pribézna analyza vykonu
Zak aktivné pfijal ulohu, pochopil ji a reaguje na jeji zadani fesenim. U¢itel za¢ina
provadét priabéznou analyzu vykonu. V této etapé musi pozorné¢ sledovat vykon Zaka,
provadi ptredbézné zhodnoceni, sleduje Zzaktv postup, ¢imz predchazi vétSim
probléméim. Zak byva v napjaté situaci a netaktnim vstupem lze rozrusit jeho
rovnovahu, védomi, ze véci rozumi. VétSina uclitelll se totiz v pribéZné analyze
soustfed’uje na chyby, jichz se Zdk dopousti v projevu. Pribéznou analyzu si ucitel déla
1 proto, aby o to kvalitnéji provedl zavére¢nou analyzu, a nasledné formuloval zavéry.
Ukonceni vykonu Zika — Zakovo ofekavani, zpétné promitani vykonu
Po zpracovani ulohy se s divérou obraci Zak na ucitele v ocekavani hodnoticiho
posudku. V casové omezené vyucovaci hodiné ma ucitel na rozbor jen zlomek Casu.
7.4k otekava hodnoceni okamzité po realizaci svého vykonu. V této fazi oéekavani zak
rekapituluje svlij vykon ve svém védomi. MiiZze ho porovnavat s pfedchozim vykonem
¢1 s vykony ostatnich spoluzakti. V této etap¢ prejima hodnoceni svého vykonu.
Zavérefna analyza vykonu — rozhodnuti
Ucitel musi v kratkém ¢asovém useku provést v pomérné kratkém intervalu a slozitou
analyzu n¢kolika vztahii, Aby ziskal ¢as na rozhodnuti, miiZze poZadat ostatni zaky o
dil¢i hodnoceni, konkrétn¢ s otazkami tohoto typu: "Je predvedeny vykon spravny?
Dopustil se n¢jaké chyby? Jaké? Co byste mu vytkli? Co se mu nepovedlo?".
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¢ Vyneseni posudku — prijeti, ¢i nepFijeti posudku
Ucitel vyjadii v posudku vysledky své analyticko-syntetické prace ve vztahu k vykonu
zaka a vysledek srovnani konkrétniho analyzovaného vykonu jednak s cilovou normou,
jednak s ptedchozimi vykony daného zdka, jednak s vykony ostatnich zakt. Vyjadfenim
posudku spolecné se zdivodnénim ucitel predkladd zaktim nepifimo kritéria, ktera
pouzil ptfi hodnoceni vykonu. Pravé rozdilna kritéria, ktera pouziva ucitel a zaci, jsou
divodem rozdilného hodnoceni. Pro zaka je dulezitd pfedevSim obsahova stranka
vyjadieného posudku. Ucitelovy soudy a analyzy jsou pro zaky také uréitymi podklady
pro jejich vlastni sebehodnoceni.

e Uvédoméni si moznych dopadii hodnoceni na Zaka
Tento moment komplexniho hodnoceni se déje ve védomi ucitele. Kazdy ucitel by si
mél propojit vnéjsi projevy hodnoceného zaka, znalost jeho osobnosti a pravdépodobné
zpracovani daného konkrétniho hodnoceni.

e Diisledky, které miiZze mit hodnoceni v ucebni ¢innosti, ve zptisobech ucebnich

¢innosti zaka

Zde nejde jen o konkrétniho Zzéka, ale také o to, aby ostatni vnimali konkrétni hodnoceni a

vyvozovali z ného urcité zavery, které mohou ovlivnit jejich jednani, resp. chovani.

3.3 Duhy informaci ziskané hodnocenim
Riznymi formami hodnoceni ziskavame rtizné druhy informaci. Shanilova (2010) zminuje tfi
zakladni kategorie:

e Konkrétni — Jen zcela konkrétni informace o dovednostech, znalostech, pouzivanych
ucebnich strategiich a pfistupu zédka k ukoliim pomahaji uciteli promyslené planovat
dalsi postup uceni a zdkovi pomahaji porozumét cilim uceni. Na zéklad¢ toho se pak
zak nauci klast si n€které ucebni cile i samostatné. Informace se tykaji jak procesu uceni,
tak jeho obsahu a vysledku.

e Vdiasné — VcCasné (okamzité¢) a Casté (pribézné). Jen vc€asné a Casté informace
umoznuji, aby je Zak pouZzil pti zlepSovani svého uceni. Pokud dostane informace pozdé,
snizuje se pravdépodobnost, Ze je upotiebi. Cim vétsi je Casovy odstup, tim vic se
platnost informaci omezuje, nebot’ potieby zdka se pomérné rychle vyvijeji a proméenuji.

e Kyvalitni — Kvalita ziskanych informaci té€sné€ souvisi s kvalitou tkolu, v jehoz pribehu
byly ziskany. Pokud je kol pfili§ snadny (nebo naopak naro¢ny), zZaci neporozuméli
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zadani nebo je pravdépodobné, Zze vnéjSi okolnosti nepfiznivé ovlivni jejich praci,
ziskdme informace, z nichz slozime jen zkresleny obraz toho, ¢eho jsou doopravdy
schopni. Kvalitu informaci ovliviiuje osoba hodnotitele, nejcastéji ucitele. Muze
podléhat stereotyptim, které zptisobuji, Ze vidi jen to, co vidét chce (napft. u zlobivého
zaka Spatny vykon). Vysloven¢ zhoubny vliv mohou mit nekvalitni informace, pokud
se stanou zdrojem pro sumarizujici zpravu o zdkoveé vykonu. Takové informace jsou

zavadéjici také v ptipad¢, Ze se o n€ ucitel opira pii dalsim planovani vyuky.
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4 Formy a typy hodnoceni

Jedna se o vnéjsi projevy probihajiciho hodnoticiho procesu, tedy zptsoby, jakymi ucitel

vyjadiuje vysledky hodnoceni. V poslednich letech byla v rdmci hodnoceni ptfecenovana

funkce informativni na ukor funkce formativni. Jedna se o dusledek transmisivniho pojeti

vzdélavani. V tomto svétle byla problematika hodnoceni zuzovana na otazky zkousSeni a

klasifikace. Zkouseni se stalo zakladni formou zjistovani vysledk vyu€ovani a znamka byla

hlavnim cilem (ValiSova & Kasikova, 2011).

Muzeme rozlisit dvé zékladni formy hodnoceni — kvantitativni a kvalitativni (Kolar &

Sikulova, 2009).

Kvantitativni hodnoceni je v ceském Skolstvi reprezentovano predevsim klasifikaci.
Problémem byva, Ze se jedna o zobecniyjici informaci, ktera nebere obvykle na zfetel
celou fadu charakteristik zéka, coz snizuje jeji vypovidajici hodnotu. Znamka je jen
formalnim odrazem vyjadieni zna¢né slozit¢ho hodnoticiho procesu.

Nejcastéji je vyuzivano kvantitativni hodnoceni v podobé znamek. Prestoze je
trendem cCeského Skolstvi postupné od tohoto zplsobu hodnoceni upoustét, stale
pfevazuje tento kvantifikujici pfistup. Dlivodem je relativni jednoduchost jeho vyuZiti,
ale také tradice ceského Skolstvi, kdyz znamkovani vyzaduji nejen rodice, ale také zaci.
Tradi¢né je vyuzivana pétistupniova Skala 1-5. Nicméng ucitelé piiznavaji, Ze nabizena
Skala je nedostacujici. Tento fakt také reaguje na to, Ze fada uciteli ve své praxi vyuziva
variant Upravy standardni klasifikace pomoci znamének + a -. Objevuji se tedy znadmky
jako napf. 3+, coZ znamena ,,lepsi trojka“ nebo 3- znamenajici ,,horsi trojka®. Velmi
oblibené je také kreditové hodnocené. Termin kredity zastieSuje rGzna razitka,
samolepky, emotikony apod. Rada ugiteldi vyuziva tuto alternativu znamek pro zmirnéni
dopadu Spatné znamky na psychiku Zakd, principialné€ se ovSem jednd o stejny systém
hodnotici ispéch ¢i netispéch v dané aktivité. Pfipoustime ovSem, Ze zejména pro zaky
mladSiho Skolniho vE&ku je tento systém nékdy piijatelnéjsi neZ striktni hodnoceni
prostfednictvim znamky (Skutil & Manénova, 2020).

Kvalitativni hodnoceni je obvykle spojovano se slovnim hodnocenim. Slovni
hodnoceni ma obsahovat nejen informace o dosazenych vysledcich uceni, ale zahrnuje
také postoje zakd, jejich Usili, snahu. Jeho vyhodou je, Ze dokaze lépe postihnout
individualni pokrok kazdého zaka a poskytnout celistvéjsi informace o silnych a slabych
strankach. Slovni hodnoceni lze vyuzivat jako pribézné i jako zavérecné. Vedle téchto
pozitiv je ov§em slovni hodnoceni naro¢né pro ucitele, hrozi sklouznuti k uzivani klisé
nebo jeho uziti jako pfevypravéni znamky.
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Nejcastéji se objevuje v podobé, kdy ucitelé komentuji zadkovské vykony, ¢imz jim poskytuji
zpétnou vazbu. Tento typ hodnoceni jeSté¢ ale nevykazuje plné parametry formativniho
hodnoceni, resp. nejsou naplinovana vsechna kritéria, aby tento zplsob zpétné vazby bylo
mozné nazvat formativnim. V ramci vyucovani se jedna o nejbéznéjsi, bezprostiedni zptisob
vyjadieni uspeéchu ¢i netispéchu, av§ak obvykle kombinovany s n¢jakym zakladnim formujicim
prvkem, ktery méa zaktim pomoci pii uvédomeni si ptipadnych nedostatkt.

Formativni hodnoceni, tak jak je obvykle chapéano, je v porovnani se slovnim hodnoceni
vyuzivano méné¢ Casto. Je ovsem pravdou, ze se v Ceskych skolach objevuje ¢im dal Castéji,
protoze ucitelé si uvédomuji nutnost formujici zpétné vazby pro to, aby se zaci dokazali v ramci
uceni posouvat dale. Zajimavé je, Ze pii rozborech ulitelé Casto ani nevi, Ze vyuzivaji
formativni hodnoceni. V mnoha piipadech se jednd o podvédomou aktivitu, potiebu uciteld s
zaky aktivng pracovat a vytvaret pomoci relevantni zpétné vazby prostor pro uvédomeni si chyb
a jejich naslednou napravu ze strany samotnych zaki.

Mezi kvalitativni formy hodnoceni 1ze také zatadit portfolio, které¢ ukazuje postupny
zakiv vyvoj s ohledem na kvalitu materiali v portfoliu zafazenych. Je vSak pravdou, Ze jen
velmi malo uciteld vyuziva portfolio pro posouzeni vyvoje zaki, resp. s témito materialy pracuji
ve velmi omezené mife. Portfolio tak predstavuje spiSe soubor vytvort zaku, pfi¢emz jeho
potencidl z hlediska hodnoceni byva velmi ¢asto nevyuZit

Ucitelé vyuzivaji Sirokou paletu moZnosti, jakym zptisobem hodnotit Zakovské vykony
v ramci vyucovani. Zdivodiuji to snahou co nejlépe poskytnout zakiim zpétnou vazbu a
zaroven respektovat zdkovskou individualitu. V neposledni fadé¢ je motivem také snaha

podpoiit zakovské uceni a dodat jim motivaci k dal§Simu snazeni (Skutil & Manénova, 2020).

Tab. 2 — Pfehled forem a typli hodnoceni

Kvantitativni Kvalitativni

Kredity Formatinvi hodnoceni

Pismenka Slovni hodnoceni

Bodov¢ skaly Portfolio

Sumativni hodnoceni (zndmky) Zakovské sebehodnoceni
Peer hodnoceni
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V Ceské i zahranicni literatufe se mizeme setkat s riznymi klasifikacemi typt hodnoceni.

Nejéastdji se autofi zmifiuji o nasledujicich typech (Slavik, 1999; Kolai & Sikulova, 2009):

Za formativni hodnoceni lze oznacit kazdé hodnoceni, které piinasi uziteCnou
informaci o aktudlnim stavu védomosti a dovednosti zdka. UZzite¢nou predev§im v tom
smyslu, ze bude védét, jaka je jeho aktudlni Groven a co je tieba védét pro to, aby se
nécemu dalSimu naucil.

Sumativni (findlni) hodnoceni stanovuje uroven dosazenych znalosti v urcitém
casovém useku, obvykle na konci ur¢itého obdobi vyucovani.

Normativni hodnoceni je zaméfeno na vykon jednoho zdka ve vztahu k vykonu
ostatnich zaki. Napf. desetina zaki dostane znamku 1, bez ohledu na to, jaka byla
realna uroven vykonu.

Kriterialni hodnoceni naopak hodnoti, zda byl konkrétni popis vykonu splnén. Tedy
vsichni, kdo zadani splnili, budou hodnoceni odpovidajici znamkou.

Diagnostické hodnoceni se do znacné miry piekryva s formativnim hodnocenim,
zamétuje se vSak vice na odhaleni ucebnich obtizi.

Interni hodnoceni je provadéno piimo uciteli, kteti ve tfidé beézné vyucuyji.

Externi hodnoceni navrhuji a vyhodnocuji osoby mimo $kolu.,

Formalni hodnoceni nasleduje po predchozim upozornéni zakt, bude provadéno.
Neformalni hodnoceni je zaloZzeno na pozorovani vykont, které Zaci provadi jako
soucast béznych ¢innosti ve tiidée.

Pribézné hodnoceni se zamétuje na dil¢i uroven prospéchu zaka a je zakladem pro
sumativni hodnoceni.

Zavérecné hodnoceni je vysledkem konecného zhodnoceni stupné prospéchu.
Autentické hodnoceni zjiSt'uje znalosti a dovednosti v situacich blizicich se realnému
zivotu (vyrobky, exponaty...)

Portfoliové hodnoceni je provadéno na zakladé hodnoceni riznych produkti
vytvorenych zakem. Poskytuje plasticky obraz, jak se dité uci, jak uvazuje,
Vrstevnické hodnoceni podporuje zdky ve snaze naucit se hodnotit vykony své 1
ostatnich. Je zakladem pro sebehodnoceni.

Autonomni hodnoceni/sebehodnoceni je takové, které je svéfeno zakovi.
Predpokladem je prace s formativnim hodnocenim.

Kontraktové u¢eni/smlouva s Zakem — je specifické v tom, Ze z4ci dopiedu védi, ceho

maji dosahnout a znaji standardy a pozadavky nutné k uspéSnému dosazeni cile.

23



4.1 Sumativni a formativni hodnoceni
Vramci diskusi o tom, co jaké zplisoby hodnoceni znamenaji, dochazi nékdy
k terminologickym nejasnostem, které stoji za vysvétleni. Jednoduchd, ale poné¢kud zavadéjici
definice fika, ze formativni hodnocenti je to, co ucitel mize dé€lat v pribehu procesu vzdélavani
a sumativni to, co se déla po ném. Nicméné toto vymezeni na zaklad¢ casové osy je znacné
nepiesné, protoze nerespektuje zamér a obsah hodnoceni, a predevsim to, jak se vztahuji
k vyuCovacimu procesu.
sumativni. Jde pfedevsim o ucel a zplsob vyuziti, které determinujici zptisob. Pokud je napft.
test vyuzit ke zlepseni zakovského uceni, technicky se jedna o formativni vyuziti. Jde totiz o
hodnoceni pro uceni (assessement for learning). Pokud je ovSem vysledek vyuzit jako zprava o
vysledek nebo skore, pak je vyuzito sumativné (assessment of learning). Z toho tedy vyplyva,
ze vyznam vyrazu formativni piedevsim urcuje zpiisob hodnoceni, které podporuje procesy
uceni. Rozdil je mozné identifikovat také pomoci jednoduchych otazek:

e Jak jsi to udé€lal? (sumativni)

e Jak to d¢late? (formativni)

Hlavnim cilem sumativniho hodnoceni je udélit znamky, potvrdit ¢i zamitnout dosazeni urcité
urovné, klasifikovat vysledky s ohledem na dand kritéria apod. Jelikoz dany primarni cil
vyzaduje vysoce kvalitni informace o celkovém vykonu, testy jsou obvykle podrobeny
testovani na svoji validitu a realiabilitu. Zjednodusené feceno, jakékoliv ziskavani je sumativni
v ptipad¢ Ze spliiuje nasledujici kritéria (Andrade & Cizek, 2010):

e Je realizovano na konci n¢jaké vyucovaci jednotky.

e Jeho hlavnim cilem je kategorizovat vykon studenta nebo systému.

V porovnani se sumativnim hodnocenim stoji formativni hodnoceni. Priméarnim cilem
formativniho hodnoceni je pfitdhnout a podpofit zajem jednotlived o uceni. Formativni
hodnoceni je takové, pokud splituje nasledujici kritéria (Andrade & Cizek, 2010):

e Je realizovéano v pribchu vyucovani.

e Jeho hlavnim cilem je identifikovat studentské silné a slabé stranky a podporovat jejich

samostatné uceni, autonomii a odpoveédnost za své vlastni vysledky.

Hodnoceni ve $kole bylo mélo vést k néjakému zlepSeni uceni, hodnoceni by mélo poskytovat

urcitou zpétnou vazbu. Oba tato hodnoceni maji své nezastupitelné misto ve Skolni praxi.
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Ptedevsim je vzdy nutné si uvédomit, co je cilem hodnoceni. Od toho se pak dale odviji, jaké

parametry ma a co bude jeho vysledkem.

Tab. 3 — Sumativni vs formativni hodnoceni (Blanchard, 2009)

Sumativni hodnoceni Formativni hodnoceni

Nezajima se o déni kolem, protoze Klicové otazky jsou ,,proc to délame?“ a ,,co

posuzovana aktivita nema svoji historii bude nyni?*

Zameéfuje se na vykon a dosazeni vysledku | Zaméfeni na uceni a pokrok

Vysledky maji vyznam pro ostatni Vysledky maji vyznam pro individualni

studujici a pro ty, kdoz je vzdélavaji

Predvidatelnost a jistota jako ideél Tolerance nepiedvidatelnosti a

viceznacnosti

Kontrolované podminky Flexibilni podminky

Vysokou vnitini validitu Nizkou vnitini validitu

Nizkou externi validitu Vysokou externi validitu

Studujici potfebuji odpovidajici zpétnou vazbu ke svym aktivitdm pro udrZeni svého zajmu. A
pravé tu nabizi formativni hodnoceni. Pokud studujici ztraci zéjem, maji tendenci opoustét
aktivity. S ohledem na vySe uvedené je dllezité, aby sami studujici vnitin¢ akceptovali
formativni hodnoceni jako cestu ke svému rozvoji. Jednim z prvni krokt je schopnost a ochota

pfijimat sviij pohled na véc.

Tab.4 — Rozdily ve zkuSenosti zakt (Blanchard, 2009)

Formativni hodnoceni

Sumativni hodnoceni

Studentlv vnitini zajem je

Zadouci, ¢i spiSe nezbytny

Dobrovolny, nejspis je na

z vetejnych zdroj,
zamé&feny na standard a na

osobnost, rozsahly,

ptekazku
Studentova aktivni ucast na | Zadouci, ¢i spise nezbytna Zakéazany a neprakticky
hodnoceni je
Kritéria jsou Vlastni, a také prevzaté Ptevzaté z vetejnych zdroju,

garantovana standardy,
implicitni ¢i explicitni,

stabilni, normativni
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dynamicky, nezbytné

explicitni
Studentovo porozuméni | Zadouci, & spise nezbytné Vyhodny, ale ne nezbytny
kritériim je
Studentliv cil autonomie je | Implicitni, ne-li explicitni Irelevantni

Sumativni hodnoceni — argumenty zaloZené na uceni

Celosvétové rozsifeni testovani je mozné zaradit do kontextu s vyvinutim testil inteligence
Alfredem Binetem a jeho kolegy. Binet (1905) byl pozadan, aby vytvortil nastroj, pomoci
kterého bude mozné urcit, ktefi studenti ve Skole uspéji a ktefi spiSe ne. Na zaklad¢ uspéchu
téchto testl doslo k Sirokému rozsiieni testovani ve Skolach. Na zaklad¢ pozadavkl métitelnosti
faktorii a objektivity testovani doslo k tomu, ze testovani se stalo de facto hlavnim hodnoticim
kritériem ve Skolach. Testy mohou byt administrovani unifikované, studenti, ucitelé i rodice
mohou dostat kvantifikovatelné tdaje, které poukazi na studentiv progres (Murphy, 1999).

Ptedpoklady toho piistupu jsou zalozeny na behaviordlni psychologii, ktera je zaloZena
na modelu stimul-reakce. Testové polozky jsou brany jako stimul, odpovédi jako reakce.
Protoze odpovéd’ je jedinym pozorovatelnym faktorem, pozornost neni vénovana zadnému
modelu na myslenkové procesy, které mohou byt prostfredkem mezi stimulem a reakci. V tomto
ptfipad¢ tedy neni mozZné hovofit o u€eni s porozuménim, ale o atomizovaném uceni, kdy
informace jsou uchovany bez Sir§iho kontextu (Murphy, 1999).

Jako reakce na vySe uvedené je proto s ohledem na Skolni hodnoceni vice pfijimana
teorie konstruktivistického ucenti, kterd vénuje vice pozornosti mentalnim procesiim zapojenym
do prace s informacemi. Studujici jsou zainteresovani do téchto procest, at' jiz analyzy
informaci nebo jejich transformace. Piaget (2014) ovSem poukazuje na to, ze takovato
transformace je odvisla od mysSlenkové kapacity ucit se z predchozi zkuSenosti, mimo to také
zapojenim abstraktniho mysleni. Nicméné je tieba pfiznat, Ze v souCasné dobé je Piagetliv
model jiz pfekonany, jelikoz jeho zaloZeni pouze na logickém zplsobu uvazovani se ukazalo,
ze je zde celd fada dalSich zpisobl mysleni, pficemz kazdy mtze byt rozvijen jinym zplsobem.

Sumativni hodnoceni je spojeno piedevs§im s testovanim. Mezi hlavni argumenty jeho
zastancl patii objektivita. To je do jisté miry pravda, protoZe je stejném Case a za stejnych
podminek text distribuovan vSem.

Nicméné 1 posuzovani vysledkii je vzdy spojeno s trochu subjektivity. Mizeme
naptiklad védét, ze zrovna urcité dit€ je nemocné, jiné ma doma problémy apod. To je lidska
stranka osobnosti, kterd nas odliSuje od stroji. Ano, i testy je mozné sestavit tak, aby
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reflektovaly studentovu kreativitu nebo odhalily porozuméni/neporozuméni danému tématu.
Jenomze takovato formulace otazek jiz postrada vyhodu vyse uvedeného objektivniho ptistupu.
Kde je mozné spatiovat vyhodu testovani je v poznani konceptualnich ramcii uceni. V duchu
Humboldtovskych tradic na toto upozornuje napt. Liessmann (2008), ktery varuje jednak pred
izolovanym souborem znalosti, ale také pfed postulatem, Ze v soucasné dobé neni tfeba
znalostmi oplyvat.

Pfestoze jsem vySe argumentoval spiSe v neprospéch sumativniho hodnoceni,
domnivam se, ze jeho misto v soucasné Skole stale je. Ptirozenosti ¢lovéka je porovnavat se
s ostatnimi, dosahovat vétSiho, vyssiho, lepsiho vysledku nez nékdo jiny. I kdyz se v mnoha
pripadech snazime tuto realitu rozporovat, spolecnost je v dne$ni dobé nastavena velmi
kompetitivné. Jestlize tedy chceme pojimat Skolu jako misto pfipravujici cloveka na redlny
zivot, musime mu zprosttedkovat také tuto zkuSenost, kdy bude porovnavéan s nékym jinym

(napf. pfi vybérovém fizeni na pracovni pozici).

Formativni hodnoceni — argumenty zaloZené na uceni

Kofeny formativniho hodnoceni mohou byt identifikovdny v monografii Americké asociace
pedagogického vyzkumu, kde vroce 1967 Scriven pouzil pojem formativni hodnoceni.
Koncept formativniho hodnoceni pfitahl pozornost Siroké vetejnosti a v prubéhu let doznalo
jeho vymezeni fady Gprav a zmén.

V dnesni dobé chapeme formativni hodnoceni jako kolaborativni proces, na kterém se
podili jak studenti, tak ucitelé. Pficemz hlavnim cilem je u zdkovského uceni identifikovat silné
stranky, diagnostikovat slabé stranky, nalézt oblasti pro zlepSeni a spole¢né (ucitel-zék) nalézt
cestu k uspéchu (Andrade & Cizek, 2010). Tento proces vychdzi predevSim z aktivni
spoluprace mezi obéma Ciniteli vyuky. Zdrojem informaci, se kterymi se dale pracuje, mohou
byt vysledky testil, analyzy ¢innosti, diskuse, projekty, portfolio, sebehodnoceni studenti a fada
dalSich. Jak definice napovida, formativni hodnoceni je predevs§im typické pro hodnoceni ve
tfid¢ a je na odpovédnosti tfidniho ucitele, jak uspésné bude naplnovano. Shepardova (2006)
popisuje formativni hodnoceni jako néstroj poméhajici vést studujici a zaroven poskytujici
uciteli informace, které mohou byt pouzity pro zlepSeni jejich vlastni pedagogické praxe.

Formativni hodnoceni by mélo byt zaméfeno na studenta (student-centered). Jak uvadi
Stiggins (2005), klicovym piijemcem a uzivatelem formativniho hodnoceni je student.
Podstatné je, aby zpétna vazba byla student pfijimana jako uZzite¢na, ¢imz dojde k motivaci ke
zvySeni zadoucich dovednosti, schopnosti nebo postoji. To je rozdil oproti externimu

hodnoceni v podob¢ znamek, které jsou obvykle ptijimany jako prostfedek odmény nebo trestu.
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Formativni hodnoceni je ¢asto spojovano s konstruktivistickym pojetim, ve kterém studujici
ptebiraji odpovédnost za své uceni, a v ramci kterého sami de facto konstruuji své znalosti,
predevSim prostiednictvim kooperativnich ucebnich situaci, otevienych otazek, diskusi a
smysluplnych spojovani informaci. Konstruktivistické pojeti vyzaduje od ucitele piijeti rizika
a vzdani se systematické kontroly, coz je pro mnoho ucitelli nepfedstavitelné. Nicméné jakmile
studujici pochopi, kde se nachézi jejich opravdova pozici coby studentd, a role ucitele, coby
facilitatora, jejich snaha o naplnéni ucitelovych ptani nabyva na intenzité. Za téchto okolnosti
piebiraji odpoveédnost, ale zaroven ocekavaji, ze ucitel jim pomuze pii hledani cesty.

Soucasné pohledy na uceni zdaraznuji dilezitost aktivni role studujicich na rozvoji
jejich porozuméni myslenkdm, idejim a dovednostem, které mohou vést k jejich dal§imu
rozvoji. Pouhé memorovani faktl a jejich fixace nevede k tomu, ze budou rozvinuty schopnosti
dale rozvijet ziskané poznatky, k jejichZ osvojeni doSlo, k dalSimu poznani. OvSem znalost,
ktera je zaroven pochopena, je uziteCnou znalosti, jez mize byt vyuzita k feSeni problému a
¢inéni rozhodnuti (Bransford et al., 1999). Ucitelova role je v tomto kontextu ucinit takova
opatieni, ktera povedou ke spravné zkuSenosti rozvijejici studentovy existujici znalosti a
dovednosti, pficemz je ale stale v moznostech studujicich daného rozvoje dosdhnout (viz napf.
Vygotského zéna proximalniho rozvoje). Ucitel tedy ¢ini kroky k pochopeni smyslu toho, jaké
kroky studujici €ini, aby vedly k rozvoji uceni. Jedna z moZnosti je napft. diskuse a reflexe, které
nasmétuji studujici k dals$im kroktim smétujicim k uceni. Z vySe uvedeného Ize vyvodit nékolik
klicovych oblasti, které jsou pro formativni vyuziti dilezité (Gardner et al., 2010):

e Informace o probihajicim uceni jsou vyuzit pro rozhodnuti o tempu a obsahu vyucovani

e Ucitel se pta zpusobem, ktery podporuje aktivitu zaki a jejich schopnost rozvijet jejich
ideje, znalosti, dovednosti i postoje

e Studentim se dostava také zpétné vazby, kterd je podporuje v zaujeti pro dalsi uc¢eni

e Studenti piebiraji aktivni roli v jejich ueni a podileji se na rozhodovani o cilech, na
kterych budou pracovat

e Studenti rozumi kvalitativnim kritériim aplikovanym na jejich préaci a zarovei se podili

na svém sebehodnoceni a vrstevnickém hodnoceni

4.2 Sebehodnoceni

Sebehodnoceni pfedstavuje vztah k sobé samému a z toho divodu je vyznamnym faktorem
psychické regulace chovani a prozivani. Je zdroven produktem i Cinitelem ovliviiujicim inter- i
intrapersonalni procesy.
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Sebehodnoceni poskytuje novou formu zpétné vazby. Vytvaii ptilezitost k dialogu mezi

studentem a ucitelem o tom, jak probihd uceni. Studentské sebehodnoceni je jedna ze strategii

rozvoje dovednosti sebereflexe, vtahuje studujici vice do procesu uceni, pomaha jim vybudovat

si aktivni a smysluplny vztah k obsahu vzdélavani.

Kvalitni hodnoceni uci zaka jeho sebehodnoceni. Podstatou sebehodnoceni je, ze Zaci

jsou zodpovédni za své uceni a jsou do procesu uceni a hodnoceni aktivné zapojeni. Zakladem

pro rozvoj sebehodnoceni je poznani sebe sama, pticemz dulezitou roli sehrava také hodnoceni

ucitele a spoluzakti. Sebehodnoceni miizeme vnimat jako proces zpétné kontroly, ktera zéka

vede k:

Premysleni o minulych ¢innostech.
Znovuvybaveni si toho, co se stalo.
Vyjmenovani toho, co se zak naucil, co zvladl, ¢eho dosahl.

Formovéani toho, co se mu nepodafilo, ¢eho nedosahl, co mu chybi ke splnéni ukolu

(Kolai & Sikulova, 2009).

Co si myslime, Ze u¢ime, nemusi vzdy korespondovat s tim, co se studenti nauci. Co si myslime,

ze je jasné a jednoduché, mize byt pro studenty komplikované a nepochopitelné. Studentské

sebehodnoceni tak mize byt uZitecnym prvkem nejen pro student, ale také pro ucitele, kteti

mohou ziskat uZite¢né informace o své vyuce a zaroven podklady pro dals§i hodnoceni.

Z psychologického hlediska vstupuji do poptedi tii zasady (Helus, 1990 In Kosikova, 2011)

Zasada vnitiniho prijeti hodnoceni

Hodnoceni nemtize vychovné piisobit a rozvijet osobnost, neni-li zdkem vniting ptijato.
K vnitfnimu pftijeti dochdzi, kdyz zdk ma o né€ aktivni z4jem jako o ucinny prostiedek
zlepseni svého studia.

Ziasada premény hodnoceni v sebehodnoceni

Pokud je splnéna podminka vnitiniho piijeti hodnoceni Zakem, to uZ je zarodek
sebehodnoceni. Rozvinuté sebehodnoceni vSak neni pouze ztotoZnénim se
s hodnocenim ucitele, ale také hlubS§im samostatnym hodnocenim Zéka.

Zasada organického vcleniovani hodnoceni a sebehodnoceni do celého priibéhu
vyucovani a u€eni

Hodnoceni by mélo byt pfirozenou souc¢asti celého procesu. Na zacatku si zak ujasiiuje,
co se od n¢j bude ocekavat, coz je vlastné prevedeni cili do Zakovych znalosti,

dovednosti a myslenkovych operaci.
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Slavik (1999) hovoti o tzv. autonomnim hodnoceni. Aby jeho implementace byla ispés$na, je
nejprve ve Skole nezbytné podniknout pfipravu, jez ma dvé hlavni dimenze.

e Poznatkova dimenze se tyka piipravy zaki k poucenému, analytickému
sebehodnoceni. Ucitel musi zaky postupné naucit, jak kriticky nahlizet na postupy a
vysledky své prace, zamyslet se nad nimi a hodnotit je.

e Psychosocialni dimenze je piipravou socialniho klimatu ve tiid&. Zaci se za pomoci
ucitele musi naucit zvlddat emocionalni slozku svého hodnoceni, byt tolerantni

k ostatnim, umét je vyslechnout a pfijmout rozdilny nézor.

Rakousova (2008) pfipomina, ze smysl sebehodnoceni tkvi v praci s chybou. Vzdy je tfeba
chybu analyzovat, hledat pfi¢inu. Dle toho je mozné volit individudlni pfistup ucitele. Pokud se
jedna o praci v hoding, je kazda ¢innost ihned zkontrolovana piimo se zadkem, ktery je veden k
tomu, aby chybu objevil sam ihned nebo po upozornéni. Jestlize ani potom zak chybu neobjevi,
poukéze na ni ucitel. V piipad¢, kdy ani tehdy neni chyba zdkem detekovana, ucitel latku znovu
vylozi a navrhne, jak a kdy dany jev opétovné dovysvétlit. Pak je tieba provétit, zda zak ucivo
pochopil. Je v§ak nesmirné dulezité, aby nedoslo k zafixovani chyby, za timto ucelem ucitelé
potizuji zakiim tzv. ,,tahaky na miru" a pravidelné provétuji jejich porozumeéni.
Prace s chybou ma nésledujici faze:
1) Uvédomeéni si chyb, slabych stranek, netispécht.
2) Nalezeni pfic¢in — pro¢ se mi dafi — nedafi, co mtizeme ud¢lat pro dalsi zlepseni, jaky
bych chtél byt.
3) Utvofeni strategie k naprave.

4) Posileni sebevédomi..

Kvalitni sebehodnoceni je bezesporu velmi silnym néstrojem, nicméné pomérné slozitym, takze
vyzaduje del$i Cas na piipravu. Pokud jsou studujici nedostate¢né pfipraveni, pravdépodobné
se v ramci sebehodnoceni zaméii spiSe na formalni nedostatky své ¢innosti nez ne skutecné
procesy, které by mély byt postihnuty. Podle Clarke (2005) existuji ti1 stadia, ktera vedou
k Gspé€Snému vyuzivani sebehodnoceni:

1) Studenti identifikuji své vlastni aspéchy. Pozitivni vliv identifikace Gspéchu ma

vyznamny dopad na studentovo sebevédomi a motivaci k dalsi praci.
2) Studenti identifikuji prostor pro zlepSeni. Poté, co jsou identifikovany uspéchy,

studenti jsou dotazovani, zda by nasli jesté¢ né&jaky prostor pro zlepSeni. Tato jsou
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3)

nasledné diskutovana. Na tomto zéklad¢ ucitel napiSe doporuceni, ke kterému se pfi
dalsi setkani spole¢né vraci.

Studenti identifikuji své aspéchy a zaroven vytvari prostor pro zlepSeni. Studenti
jsou dotazovani, zda by nasli néjaky prostor pro zlepSeni a aby tato zlepSeni sami
aplikovali. Prostfedkem je obvykle diskuse ¢i skupinové ¢innost, kterd je tematicky
sméfovana. Uciteli je pak predstaven vysledek, kde je nejen zaznamenany ptivodni

uspéch, ale také to, jakym zpiisobem doslo k jeho dalSimu zlepsSeni.
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5 Metodologie prace

Problematice hodnoceni ve vzdélavani je v poslednich letech vénovana zna¢nd pozornost.
Diivodem je snaha zefektivnit dopad hodnoceni na dals$i uceni zakti. Hodnoceni pro uceni
(Assessment for Learning) v sob¢é nese velky potencial pro transformaci uceni a vyucovani v
tom smyslu, ze zlepSuje vysledky uceni (Gardner, 2014). Tyto vysledky v sobé& zahrnuji nejen
znalost, ale ptedevSim schopnost a dovednost studujicich aktivné pracovat s vysledky
hodnoceni ve sviij prospéch. Vysledkem je totiz nejen zmena v chovani, ale pfedevsim zména
v mysleni, hodnotovém zebfticku ¢i obecném pristupu ke vzdélavani. Prave toto ¢ini hodnoceni
k u€eni tim zajimavym konceptem, jehoz pfinos tkvi ve vysoké efektivité, pfi¢emz zakladnim

prvkem je zména mysleni jak u studenti, tak 1 u ucitelq.

Cil prace a vyzkumné otazky
Primarnim cilem prace je zjistit, jaké typy a formy Skolniho hodnoceni studenti ucitelstvi pro
1. stupeil preferuji. Aby bylo mozné téma dale vice specifikovat, byly stanoveny nasledujici
vyzkumné otazky:

e Co ovliviuje preference studenti pfi volbé typt a forem Skolniho hodnoceni?

e Jaké jsou rozdily mezi nazory studujicich v 1., 3: a 5. ro¢niku studia?

Vyzkumny pristup

S ohledem na cil a zamé&feni prace byl zvolen kvantitativni pfistup ke zkouméani. Kvantitativni
vyzkum vychazi z pozitivismu a opird se o dedukci. Zamérem je popsat jevy pomoci
proménnych, které jsou sestrojeny tak, aby méfily urcité vlastnosti (napt. Pelikan, 2011;

Chraska, 2016).

Vyzkumny soubor

Vyzkumny soubor je tvoren tfemi skupinami respondentl studujicich obor Ucitelstvi pro 1.
stupefi ZS na Pedagogické fakulté Univerzity Hradec Kralové. Prvni skupinu tvoii studujici 1.
ro¢nik prezen¢niho studia, osloveno bylo 54 respondentti, navratnost Cinila 70,4 %, tedy 38
odpovédi. Druhou skupinu tvofi studujici 3. ro¢nik prezencniho studia, osloveno bylo 49
respondentll, navratnost Cinila 55,1 %, tedy 27 odpovédi. Treti skupinu tvofi studujici 5. ro¢nik
prezencniho studia, osloveno bylo 26 respondenttl, ndvratnost ¢inila 55,6 %, tedy 15 odpovédi.
Celkové bylo osloveno 129 respondent. Vybér vyzkumného souboru je v tomto piipadé

zamérny (Chraska, 2017). Navratnost Cinila 62 %, tedy 80 odpovédi.
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Metoda sbéru dat

V ramci metody sbéru dat byl, s ohledem na cil vyzkumu, zvolen dotaznik vlastni konstrukce.
Dotaznik je soustava pfedem piipravenych a peclivé formulovanych otazek, které jsou
promyslené¢ sefazeny a na které dotazovana osoba odpovida pisemné (Chraska, 2016).
Konstrukce dotazniku je komplexnim postupem, neni tedy jen jednoduse sestavenym souborem
otazek. Vytvoreni konecné verze dotazniku vyzaduje fadu ovéfeni, ze otazky, které jsou
uvedeny, jsou srozumitelné a zjist'uji opravdu to, co zjistovat maji (Hall, Hall 2004 In Skutil,
2011).

Dotaznik celkem obsahuje 21 otazek, véetné jedné demografické. Jedna se o kombinaci
Skalovacich, testovych a otevienych otazek (Pelikan, 2011). Vyzkumny nastroj byl podroben
pfedvyzkumu, aby byla zajisténa validita a celkova smysluplnost vyzkumného nastroje. Tento
krok byl realizovan na souboru péti respondentli. Nasledné doslo k tprave vybranych polozek.

Aby byla zvySena vypovédni hodnota vyzkumného nastroje, byla vypocitana u polozek,
kde to bylo mozné, reliabilita. S ohledem na strukturu otdzek nebylo mozné pocitat reliabilitu
celého dotazniku, tato byla spocitana pouze pro otdzky 3 a 20, kde lze pracovat s mirou vnitini
konzistence polozek. V ptipadé otazky €. 3 (Graf 8) je hodnota Cronbachova alfa 0,4, coz neni
hodnota vypovidajici o vysokeé reliabilité otazky. Naproti tomu u otazky ¢. 20 (Graf 6) dosahla
hodnota Cronbachova alfa 0,8 coz naznacuje vysokou spolehlivost této otazky.

Hlavni sbér dat byl dal§im krokem. Dotaznik byl pfeveden do elektronické podoby a

poté elektronicky administrovan zvolené skupiné respondentt.

Zaznam a analyza dat

V ramci kvantitativni metodologie byla ziskdna data analyzovana standardnimi metodami. Byla
spocitana absolutni Cetnost a relativni Cetnost. Relativni Cetnosti byly vyuZity k porovnavani
vice datovych soubort rtiznych velikosti.

V ptipadé€ porovnavani mezi jednotlivymi ro¢niky jsou data zpracovana do sloupcovych
grafli, ze kterych je zfejmé, jaky je rozdil mezi odpovéd’'mi. Ziskané udaje jsou prezentovany
v podobé relativnich Cetnosti, u kterych se domnivam, Ze maji dostateCnou vypovidajici
hodnotu. Vyssi statistické analyzy by podle mého nazoru, s ohledem na nereprezentativnost
vyzkumného souboru a relativné nizky pocet respondentii, nemély dostateCnou vypovidajici
hodnotu. U otevienych otazek, které byly souc¢asti dotaznikového Setfeni, jsou data usporadana
do vysedovych grafii, které povazuji s ohledem na typ dat za piehlednéjsi. Udaje jsou zde
prezentovany v podobé¢ procentudlniho zastoupeni ¢etnosti odpovédi, jelikoz bylo mozné uvést

v oteviené odpovédi vice pojmil najednou.
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Limity studia a etické otazky vyzkumu
Limitt realizovaného vyzkumu je moZzno identifikovat nékolik. V prvé fadé se jednd o
nereprezentativnost vybéru vyzkumného souboru, jelikoZ nejsou zastoupeny vSechny fakulty
pripravujici v Ceské republice budouci uéitele a ugitelky 1. stupné ZS. S ohledem na autorovy
ptedchozi vyzkumné zkuSenosti, kdy navratnost dotazniki z ostatnich fakult byla velmi nizka,
byla zvolena aktudlni strategie vyberu vyzkumného souboru. Na zaklad¢ vyse uvedeného nelze,
pres moznosti kvantitativniho Setieni, ziskané vysledky zobecnit na celou Ceskou republiku.

Limity pouzité metody byly eliminovany v ramci realizovaného predvyzkumu, kterym
byla alespon ¢aste¢né zajisténa obsahova validita nastroje. Reliabilita néstroje pocitana nebyla,
vnitini mira konzistence otazek byla testovana u dvou otazek (Pelikan, 2008).

Eticka rovina vyzkumného Setfeni je zabezpec€ena striktni anonymnosti pfi vypliovani
dotaznikli. Této skutecnosti napomaha také to, ze dotaznik byl administrovan v elektronické
podobé, tedy nedochézelo ani k jeho osobni administraci, resp. ndvratnosti, ani nebyl vracen

prostiednictvim e-mailu. Samoziejmosti byla dobrovolnost pfi jeho vypliovani.
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6 Analyza a interpretace

Z davodu ptehlednosti a logické navaznosti analyzovanych okruhl jsou, na rozdil od

vyzkumného nastroje, otazky ftazeny podle obecnosti. Nejprve jsou zpracovany otazky

obecnéjsiho charakteru, v z&véru jsou zatazeny otazky, které vykazuji vyssi miru konkrétnosti.
Nejprve byla studentiim polozZena otdzka, s jakymi typy hodnoceni se setkali v pribéhu

svého vlastniho studia na 1. stupni ZS (Graf 1).
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Graf 1 — Zkugenost s typy hodnoceni ze studia na 1. stupni ZS

Z vyse uvedeného grafu je zfejmé, Ze respondenti maji v naprosté vétSin€ piipadl zkuSenost se
znamkovanim, jakoZzZto nejcastéj$im typem hodnoceni v ¢eskych skolach. Respondenti z 1.
ro¢niku, ktefi zkusenost nemaji, jsou absolventy alternativnich typa Skol. Vzhledem k tomu, ze
otazka byla poloZena pouze na absolvovani 1. stupné ZS, neni prekvapujici, e vice nez
polovina vSech dotazovanych ma zkuSenosti s vyuZitim emotikonl ¢i obrazkl. Nésleduje
zkuSenost se slovnim hodnocenim a sebehodnocenim, coz jsou typy hodnoceni, které se
v Ceskych Skolach v poslednich desetiletich objevuji stale castéji. V tomto kontextu je ponékud
ptekvapujici, jaky je procentudlni rozdil u studujicich v 5. ro¢niku pedagogické fakulty, ktefi
v pfipad€¢ sebehodnoceni uvedli dvakrat vétsi zkuSenost nez studujici 1., resp. 3. rocnik.
Podobné piekvapivy je rozdil také u slovniho hodnoceni. Na druhé strané spektra, tedy pouze

malou zkuSenost, vykazuji respondenti se Skalami a percentily, ale také s vyuzitim portfolia.
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Vzhledem k tomu, Ze portfolio je v souc¢asné dobé povazovano za bézny standard v primarnim
vzdélavani, tyto vysledky jsou neocekavané.

Dal§i otazka se tykala stale aktualni diskuse, zda na 1. stupni ZS vyuzivat znamkovani
nebo pouze slovni hodnoceni (Graf 2, Graf 3). V Sir§i odborné i laické vefejnosti jsou
zmiflovany argumenty pro a proti zndmkovani v primarnim vzdélavani. V mezinarodnim
kontextu je tato diskuse také stale oteviend, proto se domnivam, ze znat nazor budoucich ucitelt

je dulezité.
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Graf 2 — Hodnoceni na 1. stupni ZS bez znamkovani

Uvedené vysledky nelze povaZovat za piekvapivé. Vyjdeme-li z vysledkli uvedenych v grafu
1, pak naprosta vét§ina respondentti ma ze svého studia na 1. stupni ZS zkuSenosti s klasifikaci.
Proto je ocekavané, Ze tuto zkusenost budou prenaset do svého pedagogického plisobeni. Jako
mirné piekvapujici vnimam ze svého pohledu vysoké procento studentl z 5. ro¢niku, ktefi si
nedovedou pfedstavit, Ze by na celém prvnim stupni probihala vyuka bez pouZzitych zndmek.
Pfestoze na jedné stran¢ studenti posledniho ro¢niku dosahuji nejvyssi hodnoty v odpovédich,
ze si dovedou piedstavit 1. stupeil bez zndmek, rozdil od ostatnich ro¢nikd je minimalni.
Naopak v tom, Ze si nedovedou 1. stupeni bez znamek, ptedstavit procentudlni zastoupeni
odpovédi vyrazné prevysuje jak 1. tak 3. ro¢nik. Zda je za touto strukturou odpoveédi vétsi
zkuSenost ze Skolniho prostfedi nebo napft. tlak tradice, to bohuzel neni zfejmé. Jako mozné
vysvétleni se nabizi, Ze zatimco studenti 1. a 3. ro¢niku jesté nemaji tolik zkuSenosti, a tim
padem ani nemaji tolik vyhranény ndzor, studenti posledniho ro¢niku, z nichz vétSina jiz

v poslednim roce studia aktivné€ v pedagogickém procesu ptisobi, tuto vyhranénost maji.
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Graf 3 — Zdtvodnéni odpovédi v Grafu 2

Respondenti ve svych vypovédich nej€astéji zvolili vyhybavou variantu, kdy zminili, Ze pro
primarni vzdélavani je nejvhodnéjsi kombinace klasifikace a slovniho hodnoceni. Dale ale
zminili argumenty, které omezeni klasifikace na 1. stupni podporuji, ale také vyvraci. Jako
nejcastejs$i podpora pro vyuzivani klasifikace byly uvedeny dva tradi¢ni argumenty, totiz to, ze
rodice jsou na znamkovani zvykli, coz lze zejména v béZnych Skolach akceptovat. Druhym
argumentem, op€t vychdzejicim z tradice Ceského Skolstvi je, Ze jedni¢ka je motivujici, coz
taktéz nelze v béznych skolach v mnoha ptipadech zpochybnit. Pokud by vyzkum probihal ve

7

Skoléch alternativnich, pravdépodobné by oba tyto argumenty dosahly nizsi irovné. Z hlediska
podpory hodnoceni bez vyziti zndmky se na podobné roviné ukazala trojice argumentt, které
fikaji, ze zndmka neni vystizna, a s tim spojené vyjadreni, Ze nedokaze piesné popsat, jaky je
individualni vyvoj vykonu u zdka. Dale je zminovan faktor, ktery kontrastuje s vySe uvedenym
zajmem o jednicku, a tim je uceni se pro znamku, coZ je vnimano jako nespravna cesta ve
vzdelavani.

V kontextu vyse uvedeného byla respondentiim poloZena otazka, co si mysli o tom, Ze
v prvni tfid¢€ jsou déti hodnoceny pouze slovné? Tato otazka vychdzi ze dvou vychodisek.
Prvnim z nich je vefejna diskuse, zda a jaké mife ma znamkovéani své misto v primarnim
vzdelavani. Druhym vychodiskem je skutecnost, Ze v fadé Skol pouze v prvni tfidé déti nejsou

znamkovany.
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Graf 4 — Nazory na vyuziti pouze slovniho hodnoceni v 1. tfidé¢

Vyse uvedena zjisténi potvrzuji predpoklad, ze studenti ucitelstvi budou otevieni vyuziti
slovniho hodnoceni. S hodnocenim za pouZiti pouze slovniho hodnoceni souhlasi vice nez
polovina respondentt z patého ro¢niku. Naopak studujici v prvnim a tfetim ro¢niku se vyslovuji
ve vétsi mife pro kombinaci znamky a slovniho hodnoceni. Prestoze otazka nebyla dale
rozkli¢ovana, na zaklad¢é vlastni zkuSenosti se domnivam, ze s pokracujici délkou studia a
zvySujici se zkuSenosti studentil s pedagogickym plisobenim dochazi k vétSimu pochopeni
vyznamu slovniho hodnoceni pro rozvoj zakd. V navaznosti na predchozi otdzku, kterad se
tykala neznamkovani na celém prvnim stupni, a kde studujici posledniho ro¢niku uvedli, Ze si
nedovedou predstavit prvni stupen bez zndmkovani, u pouze prvniho ro¢niku pfevazuje snaha
zejména podnitit zdjem ditéte o Skolu, naucit dité ucit se a vypéstovat pozitivni vztah ke skole.
Kdyz jsem pted casem vedl na toto téma rozhovor, jedna z respondentek reagovala nasledovné:
wtejné v prvai tridé vsichni dostanou hveézdicku, aby se jim tak Skola neznechutila®. Piestoze
s timto vyrokem nesouhlasim, akceptuji jej jako podplrny argument pro vySe uvedené
vysledky.

S ohledem na diskuse o tom, zda v soucasné $kole vyuzivat spiSe kvantitativni formy
hodnoceni ¢i kvalitativni, byla studentim polozena otdzka, jaké formy hodnoceni by chtéli ve

sv¢ praxi vyuzivat (Graf 5).
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Graf 5 — Preference forem hodnoceni v praxi

Vysledky uvedené v Grafu 5 jsou podle o¢ekavani. Ve vSech ro¢nicich respondenti vyrazné
preferuji vyuziti kombinace kvantitativniho a kvalitativniho hodnoceni namisto piiklonu
k pouze jedné z variant. Mirnd ptevaha kvalitativni formy nad kvantitativni koresponduje
s trendy v soucasném $kolstvi, nicméné rozdily jsou pouze marginalni. Studenti kombinaci
kvantitativni a kvalitativni formy vnimaji jako prasecik klasického pfistupu, ktery je v ceském
Skolstvi tradi¢ni a novéjsiho trendu, ktery vice akcentuje individudlni pfistup k Zakiim

Aby doslo klepSimu pochopeni divodii, které respondenty vedly k odpovédim
v predchazejici otazce, byl jim polozen dotaz, co je nejvic ovlivnilo pii preferenci forem
hodnoceni v praxi. Ze zkuSenosti vim, ze fada budoucich ucitelt si preference nejen svého stylu

uceni, ale také zplisobii hodnoceni utvari v navaznosti na své predchozi zkusSenosti (Graf 6).
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Graf 6 — Vliv na volbu zpiisobu hodnoceni v praxi

Vysledky ukazuji, Ze nejvice respondenty ovliviiuje jejich vlastni zkusenost, ktera je podpotena
zkuSenosti z pedagogické praxe vykonané v ramci pregradudlni pfipravy. V tomto kontextu je
ovSem zajimavy také jiny vliv, ktery respondenti uvadi. Sice v procentudlnim vyjadfeni nema
az tak velké zastoupeni, avSak obsahové¢ je zde zastoupena také slozka pedagogické praxe
absolvované v ramci stfedoskolské pedagogické ptipravy. Jelikoz mnoho ze studujicich obor
Utitelstvi pro 1. stupei ZS absolvovalo stiedoskolské pedagogické studium, nelze tento aspekt
v interpretaci pomijet. Tyto dva faktory se ukazuji pro utvafeni predstavy o tom, jak budou
studenti ve své budouci praxi hodnotit, jako stézejni. Pozitivné ze svého pohledu vnimame také
to, ze pomérné vyznamny podil na rozhodovani zaujimaji také pedagogicko-psychologické
discipliny, kterd respondenti absolvuji v ramci vysokoskolského studia. Jednim z obsahu
zprostfedkovanym pravé v ramci téchto disciplin je teorie hodnoceni ve Skole. Tento vysledek
ukazuje, ze prave kvalita pregradudlni ptipravy miize mit svlij nezanedbatelny vliv na utvareni
postojti studentl ucitelstvi ke své budouci ucitelské praxi. Vysledky jsou z mého pohledu o to

24

alfa, coz predpoklada dobrou spolehlivost vysledki.
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Graf 7 — Zdlvodnéni varianty Jiné v Grafu 6

Mozna piekvapive nejcastéji zminény divod, ktery ovliviiuje volbu zplisobu hodnoceni, jez by
chtéli respondenti ve své budouci praxi vyuzivat, je mySlenka spole¢ného vzdélavani. Na
druhou stranu, jelikoZ se v ramci pregradudlni pfipravy s touto problematikou setkavaji ¢asto,
moznost ovlivnéni jejich postoje ze strany pedagogické fakulty je opravdu velkd. DalSim
vyznamnym faktorem je inspirace ze strany uciteld na stfedni Skole, kterd v kombinaci
s odpovéd’mi uvedenymi v Grafu 6 ukazuje na vyznamny vliv uitelli, kteti svym chovanim a
jednanim utvaii nahled na realizaci ucitelské profese u studentll ucitelstvi. Témét Ctvrtina
odpovédi poukazuje na vliv samostudia ¢i vlastniho nazoru, ktery si respondenti utvari
s ohledem na vlastni hodnotovy systém ¢i vlastni pohled na principy vzdélavani. Poslednim
faktorem, ktery je zminén, je praxe na stfedni Skole. Tento fakt, opét v kombinaci s odpovéd'mi
z pfedchozi otazky, poukazuje na velky vyznam vlastni zkuSenosti respondentii a Cerpani
praktickych zkusenosti, které se projevuji v utvareni postojui k pedagogickému hodnoceni.
Dalsi otizka se tykala vyznamu jednotlivych typt hodnoceni na 1. stupni ZS.
Respondentiim byla poloZena z toho diivodu, Ze v dnes$ni dobé probiha aktivni vefejna diskuse
o tom, jaké formy a typy hodnoceni by mély byt v primarnim vzdélavani vyuzivany. Na jedné
stran¢ jsou zastanci tradi¢niho kvantitativniho zptsobu hodnoceni, na stran¢ druhé je zde
neméné pocetnd skupina, ktera preferuje kvalitativni zptisoby hodnoceni. Z tohoto divodu

povazuji za zajimavé zjisténi, jaké jsou preference studentt ucitelstvi (Graf 8).
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Graf 8 — Vyznam typt hodnoceni pro primarni vzdélavani

Zjisténi v Grafu 8 ukazuji, ze respondenti za nejvyznamnéjsi typ hodnoceni povazuji
sebehodnoceni, znamkovani, emotikony a slovni hodnoceni. Jedna se o zajimavou kombinaci,
jelikoZ je proporcionalné zastoupena jak kvantitativni, tak kvalitativni forma hodnoceni.
V ramci zndmkovani a emotikonil se miiZze jednat o pfiklon k tradicnimu hodnoceni, které je
zalozené na jednoznacnosti a srozumitelnosti. V pfipadé emotikond lze navic uvazovat o
alternativnim zptsobu hodnoceni, které se vyuziva predev§im v prvni tfidé. U slovniho
hodnoceni a sebehodnoceni 1ze usuzovat na slozku kvalitativni, kterd akcentuje diiraz na
individualni pfistup a moZnost pochopit, v ¢em se lze v ramci ueni dale zlepSovat a jakym
zpusobem. Pomérné vysoky vyznam je piipisovan také vrstevnickému hodnoceni, které je
chapano jako formujici a rozvijejici slozka osobnosti zakti. Naopak nejmensi vyznam uvadi
respondenti v piipadé¢ percentilti a §kal, které vnimaji pro Zéky na prvnim stupni jako sloZzité na
pochopeni, ale také jako typy hodnoceni, které nemaji piilis velky formativni charakter.
Nasledujici otdzka se jiz konkrétn€ji zaméiuje na jednotlivé typy hodnoceni, které
mohou ucitelé ve své pedagogické praxi vyuzivat. Aby bylo mozné 1épe rozklicovat jednotlivé
kategorie, v ramci dotazniku byly otazky zamérné rozd€leny. Prvni okruh otdzek byl vénovan

kvantitativni formé hodnoceni (Graf 9).
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Graf 9 —Vyuziti kvantitativni formy hodnoceni

Z hlediska zajmu o vyuziti nékterych typt hodnoceni v ramci kvantitativni formy hodnoceni
respondenti bez ohledu na ro¢niky studia zvolili znamkovani a emotikony spolu s obrazky.
Vsechny tfi moznosti jsou ocekéavané, jelikoz zndmkovani je tradiéni zplsob hodnoceni
vyuzivany v ¢eskych skolach a zaroven emotikony ¢i obrazky jsou typické svym vyuzitim na
nizsich stupnich primarniho vzd€lavani. Bez vyuziti kvantitativniho hodnoceni by si Skolu
dovedlo ptedstavit pouze velmi malé procentu studujicich v 1. a 3. ro¢niku pedagogické
fakulty. V té€chto ptipadech se jedna o zastance alternativnich vzdélavacich systému, kde je
kvantitativni hodnoceni vniméno jinak nez v bézné skole. U odpovédi Jiné respondenti uvedli
napf. razitka nebo nalepky, coz je ale mozné zaradit do kategorie obrazek/emotikon.
Respondenti také odpovidali na otazky, jaké vyhody (Graf 10) a nevyhody (Graf 11)
vyuziti kvantitativni formy hodnoceni v praxi shledavaji. Jelikoz se odpovédi respondentt
napfi¢ ro¢niky shodovaly, v ramci grafického znazornéni zdiivodnéni doslo k jejich spojeni,

jelikoz rozdéleni by bylo bezptedmétné.
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Graf 10 — Vyhody kvantitativni formy hodnoceni

Za vyhody kvantitativni formy hodnoceni respondenti povazuji piedevS§im srozumitelnost.
Jelikoz je v ¢eském Skolstvi tato forma tradi¢ni, vyjadieni vysledku na stupnici 1-5 ¢i v podobé
emotikonu nebo slunicka/mracku je srozumitelnd nejen pro zaky, ale tak také pro rodice 1
samotné ucitele. Mezi dalsi hlavni vyhody studenti zatadili rychlost a objektivnost. Ud¢leni
znamky ¢i emotikonu nevyzaduje del$i Cas na vysvétleni, nebot’ vyznam, jak bylo vyse
uvedeno, je adresatiim ziejmy. Objektivnost je s ohledem na kvantitativni formy hodnoceni
zminovana Casto, je vSak diskutabilni, zda je skute¢né napf. znadmka skutecné objektivnim
faktorem pti hodnoceni vykonu jednotlivct. V tomto kontextu je 15 % odpovédi vyzdvihujici
jednoduchost kvantitativniho hodnoceni opét pon€kud sporna, nicméné¢ mnoho uditelit tuto
formu hodnoceni jako jednoduchou chéape. 11 % odpovédi uvadi, Ze vyhodou kvantitativni
formy hodnocenti je jeji motivace, kterd spociva v zajmu déti ziskat jednicku, usmivajiciho se

smajlika nebo tieba razitko slunicka.
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Graf 11 — Nevyhody kvantitativni formy hodnoceni

Mezi nejvétsi nevyhody kvantitativni formy hodnoceni respondenti ve vice nez Ctvrtiné
odpovédi zatadili nizkou vypovidajici hodnotu, kterd neukazuje redlny pokrok zaka. Tento fakt
vnimam jako pozitivni, nebot’ reprezentuje zdjem budoucich uciteld o to, jakym zplisobem se
uci zéci jako individuality. Mezi dal$i faktory jsou zafazeny dvé spolu souvisejici kategorie,
kterymi je to, ze studijni vysledek je zkresleny pouze na ¢islo, které samo o sobé neni pfilis
motivujici. Respondenti se domnivaji, Ze pokud bude Zakiim slovné vysvétleno, v ¢em se
mohou ve studiu zlepsit, nejen Ze tuto informaci pochopi, ale bude je také vice motivovat. Vytku
respondenti sméfuji také k tomu, Ze neni respektovana individualita jedince, ktery je pfi
kvantifikujicim hodnoceni srovnavan bud’ s kritérii, nebo s ostatnimi zaky. V neposledni fadé
je jako negativum vniman fakt, Ze zaci se uci tzv. pro znamku, nikoliv kvili redlnému z4jmu o
obsah vzdélavani.

Dalsi okruh otazek se vénoval kvalitativni formé¢ hodnoceni. Jedna se o druhou
nejcastéji vyuzivanou kategorii hodnoceni v ¢eskych skolach, proto je ji vénovana stejna
pozornost jako formé¢ kvantitativni (Graf 12). Podobné jako v pfedchozim piipade, také zde
bylo zdiivodnéni napti¢ roniky podobné, proto bylo spojeno do jednoho, resp. dvou grafti pro

vyhody (Graf 13) a nevyhody (Graf 14).
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Graf 12 - Vyuziti kvalitativni formy hodnoceni

V ramci z4jmu o vyuziti kvalitativnich forem hodnoceni se bezmala 100 % vSech respondentt
napfi¢ ro¢niky shodlo na tom, ze by chtéli vyuZivat ve své praxi slovni hodnoceni. Tato
odpovéd’ je ocekavand, nebot’ jak ukazuji dalsi otazky z tohoto vyzkumu (Graf 5), zajem o
propojeni znamkovani a slovniho hodnoceni je u respondentli vyrazné akcentovany. Podobné
je tomu u zajmu o vyuziti zdkovského sebehodnoceni, jelikoz respondenti kladou velky dtraz
na osobnostni rozvoj Zaku a sebehodnoceni (viz Graf 22) je povaZovano za jeden z dulezitych
aspektll tohoto rozvoje. Neceld polovina dotazovanych ma zdjem o vyuZziti formativniho

hodnoceni a pfiblizné téetina by chtéla vyuzivat portfoliové hodnoceni.

Konkrétni
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Motivace pro

co zakovi jde iélzy
nebo nejde 30%
33%
Vétsi informacni Indiyliduélni
hodnota pfistup

18% 19%

Graf 13 — Vyhody kvalitativni formy hodnoceni
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V ramci hodnoceni vyhod kvalitativni formy hodnoceni respondenti jako dvé nejCastéjsi
charakteristiky uvedli konkrétni informace o tom, co zaklim jde nebo nejde. Vedle toho pak
také to, Ze se jednd o vice motivujici formu hodnoceni pro zaky. V zasad¢€ spolu ob& uvedené
kategorie souvisi za pfedpokladu, Ze pokud zak bude mit jasnou informaci o svém vykonu, tato
pro n¢j bude intenzivnéj$i motivaci at’ jiz v tom ohledu, Ze bude védét v ¢em se zlepsit nebo
naopak v ¢em se miize dale rozvijet. S tim souvisi tieti charakteristika, kterd za pozitivum
oznacuje vysSi informaéni hodnotu této formy hodnoceni. Shodné také respondenti uvedli
diavody, Ze povazuji kvalitativni formu hodnoceni za vice individudlni, respektujici moZnosti

kazdého zaka.
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42%

Ne vzdy jasné pro
rodice
17%
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Graf 14 — Nevyhody kvalitativni formy hodnoceni

Z vypoveédi respondentt je s velkou prevahou nejastéji zminéna nevyhoda casové narocnosti.
Studenti ucitelstvi se domnivaji, ze vyuziti kvalitativnich forem hodnoceni v souladu s jejich
podstatou je casové narocné, nebot pristupuje-li ucitel timto zplisobem individualné ke
kazdému Zdku, mnozstvi ¢asu vénované této zpétné vazbe je nasobné veétsi, nez pii vyuziti napf.
klasifikace. S tim cCastecné souvisi také druhd nevyhoda, kterou je naroc¢nost na piipravu.
Kwvalitni kvalitativni hodnoceni vyzaduje ze strany ucitele odpovidajici kompetence, ale také
promyslenost vyuziti. Posledni vyznamnéjs$i nevyhodu shledévaji respondenti v tom, ze
kvalitativni forma hodnoceni nemusi byt vzdy pochopitelnd pro rodice, kteti jsou zvykli na
tradi¢ni kvantitativni vyjadreni vykonu.

Aby doslo ke konkretizaci vySe uvedenych vypovédi, byli respondenti osloveni s dotazy

na konkrétni typy hodnoceni. S ohledem na vyrovnanost vyuzivani téchto forem v pedagogické

47



praxi bylo pro kvantitativni formu hodnoceni zvoleno sumativni hodnoceni, pro kvalitativni
formu hodnoceni bylo zvoleno formativni hodnoceni a jako samostatna kategorie bylo
vyclenéno sebehodnoceni.

V ramci kvantitativni formy hodnoceni byl respondentim poloZen dotaz, zda by chtéli

ve své praxi vyuzivat sumativni hodnoceni (Graf 15).
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Graf 15 — Zajem vyuzivat sumativni hodnoceni v praxi

Zajem o vyuzivani sumativniho hodnoceni v praxi koresponduje podle mého nazoru s aktudlni
rozpolcenou situaci v ¢eském Skolstvi. PrestoZze v zadsad€ jsou respondenti napfi¢ rocniky
otevieni jeho vyuZiti, jednoznacnost odpovédi neni dominantni, jako napf. u odpovédi
tykajicich se formativniho hodnoceni (Graf 18) a sebehodnoceni (Graf 21). Piesto lze
konstatovat, Ze naprostd vétSina respondentii s vyuzitim sumativniho hodnoceni pocita,
prestoze je zde i skupina respondentd, ktefi by si dokézali predstavit, Ze sumativni prvky ve své
pedagogicke praxi vyuzivat nebudou. Nejvice patrné rozdily mezi ro¢niky jsou v jednoznacném
pfijeti sumativniho hodnoceni v pfipad¢ studujicich 5. ro¢nik a naproti tomu nulovému
absolutnimu pfijeti v pohledu studujicich 1. ro¢nik. K celkovému vyrovnani dochazi az
s blizicim se stiedem Skaly, kde naopak ptfevazuji procentualni zastoupeni studentd 1.a 3.
ro¢niku. Z mého pohledu se mize jednat o urcitou miru idealismu ze strany niz§ich ro¢nikt
studia uditelstvi pro 1. stupeti ZS, p¥ipadné o vétsi tlak na individualizaci ve vzdé&lavani, ktery

r

je patrny v souladu se zménou legislativy tykajici se vzdélavani zakh se specialnimi potiebami

24

a 7akh nadanych, kde je vyuziti sumativniho hodnoceni sloZitéj$i. Naopak u studujicich 5.
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ro¢nik vysledky koresponduji se zjisténimi prezentovanymi vyse (Grafu 2), podle kterych si
nedovedou piedstavit hodnoceni na 1. stupni ZS bez znamkovani.

Aby bylo mozné 1épe porozumét predchozi otdzce, byli respondenti vyzvani, aby svoji
volbu zdlvodnili. Podobné jako v pfedchozich ptipadech, také zde doslo ke sdruzeni odpoveédi

napfi¢ ro¢niky. Pozitiva sumativniho hodnoceni jsou uvedena v Grafu 16, negativa v Grafu 17.
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Graf 16 — Pozitiva sumativniho hodnoceni

Za nejvetsi pozitivum sumativniho hodnoceni povazuji respondenti (31 % odpovédi) jasnost
sdélené informace. Tento vysledek neni ptekvapivy, jelikoz ¢eské Skolstvi je tradi€né zaloZeno
na sumativnim vyjadfeni vykonu, a proto naprostd vétSina zucastnénych rozumi vyjadieni
vysledku v podobé znamky. V ramci kompetitivniho ptistupu ke vzdélavani je akcentovana
moznost porovnavat vysledky mezi Zzaky, mezi tfidami ¢i mezi Skolami, kdy sumativni
hodnoceni nabizi jednoznacné vyjadieni. Tteti nejCastéjsi charakteristikou je moznost vyuzit
prehledu vysledki za urcité casové obdobi. Nejedna se pouze o vysledky v ramcei vysveédceni,
ale také o pribézné vysledky zkouseni a testd, které zaci v pribéhu skolniho roku absolvuji. Na
hranici 10 % odpovédi se pohybuji dva spolu souvisejici vysledky, kterymi jsou okamzitd
zpétnd vazba a okamzity vysledek. Diiraz na rychlou zpétnou vazbu je z didaktického hlediska
akceptovatelny a v kontextu toho, Zze znadmka je vSeobecné akceptovanym vysledkem, nabyva

tento faktor také na dualezitosti.
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Graf 17 — Negativa sumativniho hodnoceni

Za nejveétsi nevyhodu sumativniho hodnoceni oznadili respondenti nizké zameéfeni na
individualitu. S timto souvisi také nizk4 vypovidajici hodnota. Jakkoliv je sumativni hodnoceni
vztazeno k néjakému jasnému kritériu, faktor zdkovské individuality se v ném neobjevuje, resp.
objevuje se pouze ramcoveé v podobé napt. Uprav hodnoceni na zakladé¢ doporuceni ze
Skolskych poradenskych zafizeni. Obvykle je ale tento typ hodnoceni hromadnym pro celou
tfidu spole¢ny. Dalsi oblasti, kterd je respondenty vnimana jako nevyhoda, je tzv. Skatulkovani
zakl na zaklad¢ jejich znamek, coZ je chapano v kontextu akcentu na rovné pfileZitosti ve
vzdélavani jako diskriminujici. V neposledni fad¢ je vytka sméfovana k tom, ze sumativni
hodnoceni neumi poskytnout pribéznou zpétnou vazbu tak, aby zaci konkrétné védéli, v ¢em a
jak se mohou v ramci Skolniho vzdé€lavani zlepSovat.

Jako zéstupce kvalitativni formy hodnoceni bylo zvoleno formativni hodnoceni, jelikoz
je v poslednich letech nejcastéji zminovana jako zplsob poskytovani zpétné vazby, ktery by
mela byt ve Skolach preferovan. Respondentiim byl polozen dotaz, zda by chtéli ve své

pedagogické praxi vyuzivat formativni hodnoceni (Graf 18).
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Graf 18 — Zajem vyuzivat formativni hodnoceni v praxi

Formativni hodnoceni je jako preferovany typ hodnoceni akceptovdn vSemi respondenty.
Vyrazngjsi rozdil se ukazuje v pfipadé jednoznacné preference, kdy studujici v 5. ro¢niku
vyjadrtili svlyj zajem o vyuziti formativniho hodnoceni téméf dvojnasobné oproti studujicim v 1.
ro¢niku a téméf trojnadsobné oproti studujicim ve 3. roéniku. Domnivam se, Ze tento rozdil je
zpisobem vétsi praktickou zkuSenosti s vyukou na Skoldch a vétSim uvédomeéni si vyznamu
formativniho hodnoceni pro rozvoj uceni u zakl primarni skoly. Jako pozitivum Ize nicméné
vnimat skutec¢nost, ze naprosty vétSina respondentl svilj zajem vyjadiila v prvni poloving skaly,
coz znamena, Ze vy vyuZziti formativniho hodnoceni v praxi zaujimaji pozitivni postoj. Na druhé
strané spektra bylo vyznaceno pouze velmi mdlo odpovédi, které jsou spojeny s negativy
formativniho hodnoceni, jak jsou dale rozkli¢ovany v Grafu 20.

Aby bylo mozné 1épe porozumét piedchozi otazce, byli respondenti vyzvani, aby svoji
volbu zdvodnili. Podobné jako v pfedchozich ptipadech, také zde doslo ke sdruzeni odpovédi

napfi¢ ro¢niky. Pozitiva formativniho hodnoceni jsou uvedena v Grafu 19, negativa v Grafu 20.
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Graf 19 — Pozitiva formativniho hodnoceni

Formativni hodnoceni je vSeobecné chapano jako dobry zpusob, jak ukdzat zaktim, v ¢em se
mohou zlepsit a jakou cestu pro to zvolit. Toto se ukdzalo také v ramci vypoveédi respondentt,
kdy nejvétsi mnozstvi odpovédi koresponduje praveé s timto faktorem. Za druhé nejcastéjsi
pozitivum respondenti oznacili to, Ze je mozné dobfte identifikovat priitbézny postup v ucivu, ze
zaci i rodiCe vidi, v ¢em doslo ke zlepSeni. 17 % respondentii vnima formativni hodnoceni jako
diagnosticky nastroj, ktery pomtize nalézt a vytesit problémy v uceni. Tato kategorie je chdpana
spiSe z pohledu ucitele, zatimco nejvice zmiflovana charakteristika je pojiména spise z pohledu
zaka. Pravé pochopeni toho, co zakim jde (i nejde) mize byt z pohledu studentd ucitelstvi

motiva¢nim faktorem pro zaky samotné.
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Graf 20 — Negativa formativniho hodnoceni
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Formativni hodnoceni je obecné piijimano jako pozitivni faktor v ramci $kolniho hodnoceni.
Tim se da vysvétlit, ze respondenti uvedli pouze tii negativa ve spojeni s timto typem
hodnoceni. Za nejvyraznéjsi negativum oznacuje 70 % odpovédi to, ze formativni hodnoceni
je ¢asoveé narocné. Nejedna se o Casovou naro¢nost jen v ramci jeho piimé aplikace ve tfid¢, ale
také v ramci jeho pfipravy. Na stejné procentudlni tirovni odpovedi se umistily zbyvajici dva
faktory. Prvnim znich je neobjektivita, kdy ucitelé hodnoti vykony individualné, tedy u
kazdého zaka zvlast a jinak. Druhym faktorem je nejasnost verbalnich informaci pro rodice,
ktefi jsou tradi¢né¢ zvykli na vyjadieni vykonu v podobé znadmky a neumi s timto typem
informace pracovat, resp. nejsou ztotoznéni s tim, ze vykon nebude hodnocen zndmkou. Mnoho
rodic¢l, ktefi obdrzi napf. slovni hodnoceni, ¢asto své dotazy doprovazi otdzkou ,,4 co za
znamku to vlastné je?

Poslednim okruhem otdzek, na které byli respondenti dotdzani, byla oblast
sebehodnoceni. Sebehodnoceni je chapano jako jeden z trendd soucasného skolstvi, které mize
vyznamnym zpusobem pomoci formovat osobnost zakl. Zaroven vytvaii ptilezitost k dialogu
mezi studentem a ucitelem o tom, jak probih4 uceni. Respondentim byl tedy polozen dotaz,

zda by chtéli ve své pedagogické praxi vyuzivat sebehodnoceni (Graf 21).
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Graf 21 — Zajem vyuzivat Zdkovské sebehodnoceni v praxi
Vysledky ukazuji, ze vSichni respondenti maji zdjem ve své praxi vyuzivat sebehodnoceni.

Nejvice naklonéni jsou tomuto typu hodnoceni studujici v patém ro¢niku, kde oproti studujicim

v prvnim ro¢niku lze identifikovat rozdil 10 % ve prospéch starSich kolegi, kteti odpovédéli na
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urovni ,,urcité ano* ve vice nez v 50 %. Nicméné v dalSich niz$ich hodnotach v dalSich nizSich
hodnotach se vSichni respondenti shoduji v pozitivnim postoji k vyuzivani sebehodnoceni ve
vyuce. Ur€ité ne odpovédelo pouze 6,7 % respondentll v poslednim ro¢niku studia. SpiSe
negativni postoj zaujalo 11,2 % respondentl ze tretiho ro¢niku. Vysledky je z mého pohledu
mozné chépat velmi pozitivné, jelikoz naznacuji, Ze respondenti jsou si védomi nejen toho, ze
Skola je instituci vzdélavaci, ale také vychovnou.

Stejné jako v pfedchozich ptipadech, také zde byli respondenti pozadani o zdivodnéni
svych odpovédi. A podobné jako v pfedchozich ptipadech zde byly sdruzeny odpovédi napiic

ro¢niky. Pozitiva zakovského sebehodnoceni jsou uvedena v Grafu 22, negativa v Grafu 23.

Posilovani 74k se nauti
komunikacnich pracovat s
dovednosti chybou

8% 21%

Posilovani
sebevédomi zakad
19%

74k se naudi

formulovat své 74k se naudi
myslenky hodnotit sv{j
16% vykon

36%

Graf 22 — Pozitiva zakovského sebehodnoceni

Respondenti napfi¢ celym spektrem zminili pét oblasti, které povazuji za pozitivni z hlediska
vyuzivano sebehodnoceni ve skolni praxi. Vice nez jedna tietina odpovédi vyzdvihuje jako
hlavni pfinos to, Ze se zaci nauci hodnotit sviij vykon. Tuto situaci ¢asto doprovazi poznamkou,
7e tato dovednost je uziteCna nejen v dob¢ pusobeni zakt ve skole, ale predevs§im s ohledem na
jejich dalsi studium ¢i pracovni pozice. Jako druhy piinos je zminovano, ze se Zaci nauci
pracovat s chybou. To respondenti oznacuji za dulezity prvek s ohledem na progres ve
vzdélavani, kdy se domnivaji, ze pokud jsou zaci schopni poucit se z chyb, budou se také
schopni nésledné Iépe a vice naucit. Jako dal$i vyznamny faktor je uvadéna podpora
komunikativnich kompetenci, ptfedev§im v podobé schopnosti formulovat své myslenky, ale
také je nasledné prezentovat. S tim muze souviset 1 dal§i uvadéna vyhoda, kterou je podpora

o

sebeveédomi zaku.
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Graf 23 — Negativa zdkovského sebehodnoceni

Z pohledu negativ implementace sebehodnoceni do vyuky je nejcastéji zmiflovana obava
z toho, ze ne vSichni jsou schopni sebehodnoceni. Na tento bod nahlizi respondenti ze dvou
uhli pohledu. Jednat tak, ze zaci nemaji dostatecné kompetence k tomu, aby dokazali spravné
ohodnotit sviij vykon. Ale také vté podobé, Ze ne kazdy ma zdjem a vnitini odvahu
sebehodnoceni podstoupit. VysSe uvedené piekdzky lze ovsem piekonat tim, ze ucitelé zaky
postupné nauci, jak spravné sebehodnoceni vyuzivat. Na to jsou ovSem navazany dalsi vytky,
jako velka ¢asova naroc¢nost, kdy naucit se sebehodnoceni muze trvat i vice nez rok, a to
zejména u zak, ktefi teprve nastupuji povinnou skolni dochazku.

PtestoZe respondenti si jsou védomi rizik spojenych s implementaci sebehodnoceni do
Skoly, pozitivné vnimam predev§im skutecnost, Zze naprosta vétSina dotazovanych ma zajem
tento typ hodnoceni zatradit. O to dulezitéjsi je, ze jsou si védomi rizik souvisejicich se

zacleniovani sebehodnoceni do vyuky a budou tak 1épe pfipraveni témto rizikim pfedchazet.
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7 Shrnuti a diskuse

V Ceském prostiedi neni vyzkum rtiznych podob hodnoceni pfilis ¢asty. V zahrani¢ich zdrojich
se ovSem jedna o relativné Casty vyzkumny zamér, avsak ani ten se pfili$ nevénuje problematice
hodnoceni z pohledu studenti ucitelstvi. Jak uvadi Lautkova & Novotna (2014), z ¢eskych
vyzkumu vime predevsim o typech a formach, jakymi 1ze Zaky hodnotit, av§ak nevime mnoho
o tom, jak hodnoceni vnimaji sami Zaci nebo ptipadné studenti ucitelstvi. Diky této skute¢nosti
neni mozné realizovat standardni diskusi vysledkt, avSak pokusim se dospét k zavérim na
zaklad¢ intepretaci alesponn piibuznych vyzkumnych Setfeni. Do diskuse zdmérn€ nebyly
zahrnuty vysledky empirickych Setfeni diplomovych a bakalafskych praci, které se tomuto
tématu pomérné Casto vénuji.

Realizovany vyzkum ukazuje, Ze studenti oboru U¢itelstvi pro 1. stupen zékladni Skoly
maji zkusenosti s Sirokou paletou forem a typt Skolniho hodnoceni v ramci svého primarniho
vzdélavani. Témer vSichni odpoveédeli, ze se setkali se znamkovanim, coz neni piekvapivé
zjiSténi. Stejné tak, vzhledem k zaméteni vyzkumu na prvni stupen, neni prekvapujici, Ze témét
tf1 Ctvrtiny respondentl maji zkuSenost s vyuZitim obrazkd ¢i emotikond. Vysokd mira
zkuSenosti je prokazana také pti vyuziti slovniho hodnoceni. To ukazuje na realitu ¢eského
Skolstvi, kde stale prevladaji kvantitativni formy hodnoceni.

Z pohledu vyuzivani znamkovani na 1. stupni ZS nejsou odpovédi prekvapivé. Podle
o¢ekavani, a v ndvaznosti na vlastni zkuSenosti respondentt, si vétSina dotazovanych neumi
predstavit, Ze by cely prvni stupeil vyuzival pouze kvalitativni formy hodnoceni, bez
znamkovani. Rozdilny je ovSem pohled, pokud se zamétime pouze na prvni tiidu. Zde jsou
odpovédi také ve prospéch kvantitativniho hodnoceni, nicméné respondenti se hoduji v tom, ze
idedlni kombinace je znadmkovéani doplnéné o slovni hodnoceni. v tomto pfistupu nelze
vypozorovat rozdil ani mezi jednotlivymi ro¢niky, prafezove je pristup totozny. Divody, které
respondenti uvadi, jsou ve shodé se zaveéry Lauftkové & Novotné (2014), které zminuji, ze
slovni hodnoceni zaky nestresuje, ale naopak motivuje k dalsi praci. Také z hlediska vyuziti
sumativniho hodnoceni jsou zavéry autorek ve shod¢ s vysledky tohoto vyzkumu, nebot’ jej
prezentuji jako vysledek, ktery je pro zaky srozumitelny a jednoznac¢ny. Obdobné nahlizi na
tento typ hodnoceni také respondenti tohoto Setfeni a tento diivod zminuji jako jeden z faktort,
kvili kterym chtéji sumativni hodnoceni ve své praxi realizovat. Kombinaci sumativniho a
formativniho hodnoceni podporuji také Finamor, Santos, Nunes & Pacheco (2016), ktefi
dospéli k zavéru, Ze spojeni sumativniho a formativniho hodnoceni pomaha zlepsit studijni
vykony v rdmci studia. Podstatou tohoto spojeni je zachovani standardniho hodnoceni s tim, ze
studenti budou 1épe identifikovat své nedostatky a v ndvaznosti budou schopni se s nimi 1épe

56



vypotadat. Ke stejnym zaveérim dospéla také Glazer (2016), ktera tika, Ze kombinace téchto
dvou forem hodnoceni je nezbytna, aby ucitelé mohli poskytnout formativni hodnoceni pro
uceni a sumativni hodnoceni pro zajisténi toho, Ze formativni hodnoceni je provadéno nalezité.
Ve svych zavérech tento kombinovany pfistup potvrzuji také Broadband, Panadero & Boud
(2017), kteti uvadi, ze kombinace sumativniho hodnoceni umoznuje studentim utvaiet
dovednosti v pritbéhu Casu, ale také pfilezitost vyuzit poskytnutou zpétnou vazbu ke zlepSeni
vykonu. Ve svych zavérech tvrdi, ze zpétnd vazba, navrzena spravné se musi tykat nejen
aktualniho vykonu, ale méla by se také zamétit na zlepSeni budouciho vykonu. Domnivam se
tedy, Ze na zaklad¢ vyse uvedeného se avizovany ptistup budoucich ucitelii jevi jako vhodny.

Neni ptekvapujici, ze z hlediska vlivu na volbu zptisobu hodnoceni Skolnich vykont
jsou respondenti nejvice ovlivnéni svoji vlastni zkuSenosti. To je pochopitelné, protoze si
v pribchu Zivota vyzkousSeli rizné formy typy hodnoceni. Druhym nejcastéjSim faktorem je
pedagogicka praxe na vysoké skole, respondenti ale dopliiuji, vzhledem k tomu, ze fada z nich
absolvovala stiedni pedagogickou Skolu, také zkuSenosti z praxi na sttedni Skole. Ukazujete se
tedy, Ze osobni prozitek a zkuSenost jsou nejpodstatnéjSimi faktory, které volbu forem a typt
Skolniho hodnoceni ovliviiuji.

V navaznosti na vyse uvedena zjisténi neni piekvapujici, Ze nejveétsi vyznam piisuzuji
respondenti zndmkovani, slovnimu hodnoceni a sebehodnoceni. Jednd se o prifez mezi
kvantitativni a kvalitativni formou hodnocent, ktery jiz v ptedchozich otazkéach budouci ucitelé
oznacili jako zptlisob, ktery nejvice ve své budouci praxi preferuji. K obdobnym zavérim
dochéazi také Pastore & Pantassuglia (2016), pfestoZze v ramci jejich zjiSténi je ze strany
italskych studentii ucitelstvi kladen vétsi diraz na vyuziti kvantitativnich forem hodnoceni,
oproti Ceskym studentlim, ktefi na vyuZiti kvantitativniho a kvalitativniho hodnoceni pohlizi
v zésad€ vyrovnang.

Z hlediska kvantitativni formy hodnoceni je jednozna¢né preference znamkovani, které
je tésné nasledovano vyuzitim emotikond a obrazkd, které jsou de facto expresivnim
vyjadfenim znamek, ale ucitelé je vnimaji jako ptivétivejsi predevsim pro déti v prvni a druhé
tfidé. Kvantitativnimu hodnocenti je pfisuzovan vyznam ptedevsim ten, Ze dokdze poskytnout
rychlou a srozumitelnou zpétnou vazbu o GspéSném ¢i netspéSném vykonu. Vycitdna mu je
naopak nizka individualizace a nizkéd vypovidajici hodnota, kterd se schova za znamku, resp.
symbol. S ohledem na stile Casté vyuZivani sumativni hodnoceni, realizovany vyzkum
upozoriiuje, ze Ceska Skola, veetné rodici, je stale historicky ukotvena v systému, ktery zde
platil v poslednich desetiletich. Je stale urcitou piekézkou, ze spolecnost nevnima kvalitativni

formy hodnoceni jako rovnocenné, ze jim nerozumi, a proto od Skoly vyzaduje jednoduché,
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resp. srozumitelné vyjadreni vykonu. Jak se ukazuje, nejedna se o ryze ceské specifikum, tento
problém lze identifikovat také v dalSich postsovétskych zemi. Jak uvadi Harro-Loit & Neeme
(2017) na ptikladu estonského Skolstvi v ramci retrospektivni narativni studie, v ,,sovétské ére*
zadny z ptibéht kazdopadné neobsahoval zadné naznaky formativniho typu postupt hodnoceni
a pozitivni podpory individudlnich vysledki.

Vramci vyuziti kvalitativnich forem hodnoceni je nejvice preferovano slovni
hodnoceni, které planuji vyuzit prakticky vSichni respondenti. V mensi mife projevuji zajem
vyuzivat také formativni hodnoceni, které je ovSem nckdy nespravné smeéSovano prave
se hodnocenim slovnim. Pfi samostatné otdzce na formativni hodnoceni jsou vsak odpovédi
respondentli jednoznacné, jelikoz vétSina respondentt se kloni k jeho vyuziti. Zde je patrny
rozdil mezi odpovéd’'mi studentli v poslednim ro¢niku a mezi niz§imi ro¢niky, kdy studenti v 5.
ro¢niku maji vyraznéjsi zdjem o préci s formativnim hodnocenim. Tento vyzkum tedy ukézal
zajem studentl ucitelstvi o zaclenéni formativniho hodnoceni do pedagogické praxe.
Respondenti nejcasteji jako vyhody zminovali, Ze se jedna o zptisob, jak nalézt problém a
zaroven cestu jeho feSeni, jak zaky motivovat k dalsi praci nebo jak podpofit Zdkovskou
zainteresovanost na tvorbé edukaéniho procesu. Tyto zavéry koresponduji se zjiSténimi
Laufkové (2017), ktera uvadi, Zze zaci na tomto typu hodnoceni ocenuji predevsim to, Ze je
hodnocen jejich vykon a Ze tim také ziskaji voditko pro svoji dalsi praci. O vyuziti vyhodach
formativniho hodnoceni, pfedev§im o motivaéni funkci, tak jak jej uvadi vysledky tohoto
vyzkumu, hovoii napt. Gijbels & Dochy (2006)., kteti zminuji dileZitost pochopeni cilli
vzdelavani a uciva samotného pro hlubsi zajem o studium. Autoii uvadi, ze zptsob, jakym
studenti vnimaji a chapou sviij ucebni kontext a zpisob, jakym pfistupuji ke svému uceni, je
hlavnim faktorem ovliviiyjicim vysledky uceni. Celkové studenti ucitelstvi projevili ve svych
vypovédich zdjem o realizaci formativniho hodnoceni ve vyuce, kdy v priméru pies 60 %
respondentl vyjadtilo na skéle nejvyssi moznou hodnotou viili realizovat formativni hodnoceni.
To vSak pfili§ nekoresponduje se zjiSténimi Yan & Chenga (2015), kteti uvadi, Ze podle ndzoru
uciteldt primarni Skoly neni formativni hodnoceni v jejich hodinach vyuzivano pftili§ Casto. Je
ovSem mozné, Ze vysledky jsou odlisné nejen diky rozdilné metodologii, ale také diky odliSnym
postojim studentl ucitelstvi a uciteld, pfipadné také kvili odlisnému sociokulturnimu
prosttedi, kde byl vyzkum realizovan.

Z hlediska sebehodnoceni jsou zavéry realizovaného vyzkumu ve shod¢ s tim, k ¢emu
dosly Laufkova & Novotna (2014). Autorky dosly k zavéru, ze sebehodnoceni je béZznou
soucasti hodnoceni ve Skolach a ze i1 Zaci si uvédomuji, Ze sebehodnoceni poméaha analyzovat

jejich soucasny stav. Zde je tedy shoda se zavéry mého Setieni, kde studenti ucitelstvi ptijimaji
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sebehodnoceni jako cestu osobnostniho rozvoje zaku, které jim zaroven poméaha uvédomit si
své chyby. Tichonova & Soroskiene (2013) zaroven zjistily, ze vétSina zakid prvniho stupné je
schopna své vysledky hodnotit a ze pravé tento zptisob hodnoceni, kdy je zodpovédnost za
posouzeni svych vlastnich vykon pfenesena na déti, patii k tém efektivnim ve Skolnim
vzdélavani. Autorky dale dodavaji, ze vétSina ucitelii i rodict chape sebehodnoceni jako proces
zakovského rozvoje, pficemz ale rodice oproti ucitelim daleko méné€ akceptuji roli zdka jako
rovnocennou s ucitelem v otazce hodnoceni vykont.

Z celkového pohledu se prokazaly zasadni rozdily v pohledu studentl ucitelstvi napfic
ro¢niky — studujici 1. ro¢nik, 3. ro¢nik a 5. ro¢nik. Pfestoze v n¢kterych odpovédich doslo
k dil¢im rozdiltim, principidlné, pfestoze toto tvrzeni neni statisticky oveteno, se domnivam, ze
osloveni respondenti zaujimaji pfiblizné€ stejna stanoviska k vyuziti typii a forem hodnoceni ve
své budouci pedagogické praxi. Tento zavér také podporuji zjiSténi Pastore & Pantassuglia
(2016), které dosly ve svém vyzkumu k zavéru, Ze pro studenty uclitelstvi jsou data témér
jednotna napfic jejich studiem. Stejn€ jako v ramci tohoto vyzkumu, také v rdmci vyzkumu
realizovaném v Italii byly respondentky pfedevs$im Zeny studujici obor ucitelstvi. Podle autorek

se ukazalo, Ze mezi odpovéd'mi studentil nebyly zjistény zddné vyznamné rozdily.
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8 Zaveér

Oblast Skolniho hodnoceni je v soucasné dob¢ velmi diskutovanym tématem. Zamérem této
prace bylo ptispét k poznani, jak na tuto problematiku nahlizi studenti oboru U¢itelstvi pro 1.
stupen zékladnich Skol, ktefi jsou de facto prvnimi, kdo v ramci Skolniho vzdélavani vybrané
typy a formy hodnoceni vyuzivaji. Pozadavky ze strany Skol, odborné vetejnosti, ale také rodici
jsou v mnoha piipadech rtznorodé¢, budouci ucitelé by tedy méli byt na rtizné alternativy
hodnoceni v pedagogické praxi jiz v rdmci svého pregradualniho studia pfipravovani. A prave
poznani toho, jaké jsou jejich nazory a jaké vlivy se promitaji do jejich pohledu na skolni
hodnoceni, mohou byt jednim z kli¢t, jak je na vykon jejich budouci profese pfipravit.

Aby bylo mozné Sirokou kategorii Skolniho hodnoceni 1épe zkoumat, byly stanoveny
primérni a sekundérni cile pokryvajici pouze dil¢i oblasti. Primérnim cilem prace bylo zjistit,
jaké typy a formy Skolniho hodnoceni studenti ucitelstvi pro 1. stupen preferuji. Sekundarnimi
cili identifikovat, co ovlivituje preference studentti pti volbé typt a forem Skolniho hodnoceni,
a porovnat ndzory studentti 1., 3. a 5. ro¢niki na Skolni hodnoceni. Jsem si védom limita, které
tento vyzkum ma, piesto se domnivam, ze vysledky mohou byt zajimavym ptispévkem do
diskuse o podobé ptipravy budoucich ucitelti v oblasti $kolniho hodnoceni.

Na zaklad¢ zjisténi prezentovanych v empirické ¢asti prace a nasledn¢ konfrontovanych
v ramci diskuse se domnivam, Ze stanovené cile prace se podafilo naplnit. V prvé fadé se
ukazuje, ze budouci ucitelé vnimaji Skolni hodnoceni jako velmi diileZitou soucasti edukaéniho
procesu. Nepojimaji jej totiz pouze jako zpétnou vazbu hodnotici vzdélavaci vykon, ale
ocekavaji, ze hodnoceni bude zastupovat také slozku vychovnou. To se projevuje v jejich
nazorech, kdy jako nejvhodngj$i variantu voli kombinaci kvantitativniho a kvalitativniho
hodnoceni, které dokaze pokryt oba uvedené aspekty. Za pozitivni zjiSténi povazuji, Ze jsou si
respondenti védomi jak silnych stranek riznych typt a forem hodnoceni, ale také jejich slabin.
To podporuje Givahy, Ze respondenti berou Skolni hodnoceni velmi vazné€ a snazi se uvazovat
nad tim, ktery zptsob bude pro jejich budouci Zaky nejvhodnéjsi. V tomto kontextu preci jen
mirn¢ pievazuje piiklon ke kvalitativnim formdm hodnoceni, které sice respondenti
charakterizuji jako narocny a méné¢ objektivni, avSak pro zaky prvniho stupné celkové za
pfinosnéjsi, vice respektujici jejich individudlni moznosti a potifeby. Na druhou stranu je zde
pomérné vyznamné akcentovan prvek tradice kvantitativniho hodnocenti, které je svym pojetim
zaméteno na méteni aktudlniho vykonu. Je zajimavé, Ze toto jako piekdzku nevnimaji budouci
ucitelé pouze u rodicl, ale také sami u sebe, kdy otazku tradice ceské Skoly ve svych

odpovédich €asto zminuji.
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Tradice vstupuje i do pohledu studentii na to, zda zndmkovani patii do primarniho
vzdélavani ¢i nikoliv. V ramci prvnich tfid je otevienost respondentli pomérné velkd, umi si
predstavit, ze zde znadmkovani nebude probihat. Ve vysSich rocnicich vSak povazuji
znamkovani za néco, co je uzce spjato se skolou, co k ni neodmyslitelné patfi.

Nejen tradice vSak ovliviiuje ndzor studenti ucitelstvi na to, jaké metody a formy ve své
budouci praxi budou chtit pouzivat. NevyznamnéjSim faktorem, je pedagogicka praxe. To
ukazuje na velky vyznam vybéru fakultnich skol a ucitelti, kde budou studenti vykonavat své
pedagogické praxe. Piestoze velkou roli bude sehravat vlastni nazor respondentii, domnivam
se, ze kvalitni mentoring ze strany fakultnich uciteli mize vyznamnym zptisobem ovlivnit
pohled na skolni hodnoceni. Dale vystupuje do poptedi vyuka pedagogicko-psychologickych
disciplin, ve kterych se studenti seznamuji s moznostmi Skolniho hodnoceni. To chapu jako
pozitivni signal pro pedagogické fakulty, které mohou budouci ucitele v rdmci vyuky formovat.

Mozna trochu paradoxné k vySe uvedenému ale z vyzkumu vyplyva, Ze mezi nazory
studentti 1., 3. a 5. ro¢nikii na Skolni hodnoceni nejsou vyznamné rozdily. Pfestoze se u studentti
v poslednim ro¢niku pregradudlni piipravy daji vypozorovat vice vyhranéni ndzory, které
pravdépodobné souvisi s vét§im mnozstvim absolvované pedagogické praxe i s celkoveé veétsi
pedagogickou prupravou a zkuSenosti, predpokladal jsem, ze rozdily mezi ro¢niky budou
vyrazn€j$i. Je otdzkou, zda je vlivem to, Ze problematika hodnoceni je v ramci vybraného
souboru respondentil probirana jiz v prvnim ro¢niku, ¢imZz jsou ovlivnéni vSichni respondenti.
Anebo zda se jedna o skute¢nost, Ze tento obor si voli ti, kdoZ maji redlny zdjem o vykon

povolani ucitelt na prvnim stupni zékladni Skoly.
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Priloha A — Dotaznik

1.

Pojeti Skolniho hodnoceni u student Ucitelstvi pro 1. stupeii ZS
Milé studentky, mili studenti, prosim vas timto o spoluprdci pfi realizaci vyzkumného Setfeni,
které se zaméFuje na pojeti $kolniho hodnoceni u studujicich obor Ugitelstvi pro 1. stupefi ZS.
VSechna data budou zpracovana anonymné a nebudou jakkoliv zneuZita. Vyplnéni dotazniku vdm
zabere maximalné 10 minut. Pokud si nejste zcela jisti terminologii u problematiky hodnoceni,
doporucuji pred vyplnénim projit tento kratky text:
https://clanky.rvp.cz/clanek/c/G/992/sumativni-a-formativni-hodnoceni.html/

V pripadé jakychkoliv dotazi mé nevahejte kontaktovat (martin.skutil@uhk.cz)

S podékovanim

Martin Skutil

* Required

Ro¢nik studia *
Mark only one oval.

1. rocnik
3. roénik

5. ro¢nik
S jakymi typy hodnoceni jste se setkal/a v ramci svého vlastniho studia na 1.
stupni ZS? (mozno zvolit vice odpovédi) *

Check all that apply.

Znamkovani

Slovni hodnoceni

Formativni hodnoceni
Bodové skaly

Skaly vyjadiené v procentech
Emotikony/obrazky
Sebehodnoceni

Vrstevnické hodnoceni
Portfoliové hodnoceni
Percentily

Other:
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https://www.google.com/url?q=https://clanky.rvp.cz/clanek/c/G/992/sumativni-a-formativni-hodnoceni.html/&sa=D&ust=1585395335144000&usg=AFQjCNGcqB6CXwk_Pehymcq78c1rNtv7ww

Vyznaéte z Vaseho pohledu vyznam typti hodnoceni pro 1. stupeii ZS (1= nejvétsi

vyznam; 5= nejmensi vyznam) *

Klasifikace

Slovni hodnoceni

Formativni hodnoceni
Bodové skaly

Skaly vyjadfené v procentech
Emotikony/obrazky
Sebehodnoceni

Vrstevnické hodnoceni

Portfoliové hodnoceni

o O o O O
o O o o O
o O o o O
o O o O O
o o o o O
o O o O O
o O o o O
o o o o O
o O O O O
o O O O O

Percentily

Ve své praxi bych chtél/a pouzivat *
Mark only one oval.
Kvantitativni/sumativni hodnoceni (znamky, skaly apod.)
Kvalitativni hodnoceni (slovni, formativni apod.)
Nepreferuji ani jedno, chtél/a bych oboje
Jaké kvantitativni formy hodnoceni byste chtél/a ve své praxi vyuzivat (mozZno zvolit
vice odpovédi) *

Check all that apply.

Znamkovani
Bodové skaly
Obrazky
Emotikony
Zadné

Other:
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6. Jaké kvalitativni formy hodnoceni byste chtél/a ve své praxi vyuzivat (mozno zvolit
vice odpovédi) *

Check all that apply.

Slovni hodnoceni
Formativni hodnoceni
Portfolio
Sebehodnoceni
Zadné
Other:
7. U KVANTITATIVNICH forem hodnoceni prosim uved'te z vaseho pohledu nejveétsi
VYHODY: *

8. U KVANTITATIVNICH forem hodnoceni prosim uvedte z vaseho pohledu nejvétsi
NEVYHODY: *

9. U KVALITATIVNICH forem hodnoceni prosim uved’te z vaseho pohledu nejvétsi
VYHODY: *

10. U KVALITATIVNICH forem hodnoceni prosim uved'te z vaseho pohledu nejvétsi
NEVYHODY: *
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11.  Chté&/a byste vyuzivat SUMATIVNI hodnoceni ve vyuce? *
Mark only one oval.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Urcité ano Urcité ne

12.  Jaké jsou podle Vas vyhody a nevyhody vyuziti sumativniho hodnoceni ve vyuce? *

13.  Chté&/a byste vyuzivat FORMATIVNI hodnoceni ve vyuce? *
Mark only one oval.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Urcité ano urcité ne

14.  Jaké jsou podle Vas vyhody a nevyhody vyuziti formativniho hodnoceni ve vyuce? *

15.  Chté&/a byste vyuzivat SEBEHODNOCENI ve vyuce? *
Mark only one oval.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Urcité ano Urcité ne

16. Jaké jsou podle Vas vyhody a nevyhody vyuziti sebehodnoceni ve vyuce? *

17.  Co si myslite o tom, zZe v prvni tfid¢ déti nedostavaji znamky, ale jsou hodnoceny

slovné? *
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18.

19.

20.

21.

Mark only one oval.
Ano, souhlasim
Ano, souhlasim, pokud se bude jednat o dopInéni zndmkou

Ne, nesouhlasim

Umite si pfedstavit, ze byste na 1. stupni vilbec nepouzival/a znamkovéani? *
Mark only one oval.

1 2 3 4 5
Ano Ne

Vasi odpovéd’ z predchozi otazky prosim zdivodnéte *

Co Vas ovlivnilo pfti preferenci piredpokladaného zpiisobu hodnoceni v praxi?
(1=nejvice, 5=nejméng) *

Mark only one oval per row.

Moje vlastni zkuSenost z doby, kdy
jsem chodil/a do Skoly

Studium na \VS
(pedagogické/psychologické

discipliny)

Pedagogicka praxe v ramci studia na
VS

Rodina/pratelé
Jiny vliv

Pokud jste v ptedchozi otdzce zvolil/a odpovéd’ "Jiny vliv", uved’te jaky.
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Piiloha B — Vysledky testu reliability

Item Analysis Report
Dataset Vyznam forem hodnoceni pro 1. stupen ZS

Reliability Section

--------- Item Values If This Item is Omitted ------------------

- R2

Standard Total Total Coef Corr

Other

Variable Mean Deviation Mean Std.Dev. Alpha Total
Items

Vyznadte_z Va_eho_pohledu_vyznam_forem_hodnoceni_pro 1 stupenn Z 1 nejvét i vyznam

_ 5 nejmen_i_vyznam___ Klasifikace_ 16 10,29563 14434,14674
0,0257 0,9700

Vyznaéte z Va_eho_pohledu_vyznam_forem_hodnoceni_pro 1 stupen Z 1 nejvét i vyznam

5 nejmen_i_vyznam___ Slovni_hodnoceni_ 16 19,31321 14438,40573
0,4542 0,0715

Vyznaéte z Va_eho_pohledu_vyznam_forem_hodnoceni_pro 1 stupen Z 1 nejvét i vyznam

_ 5 nejmen_i_vyznam___Formativni_hodnoceni_ 16 7,582875 144
37,47666 01717 0,8656

Vyznatte_z_Va_eho_pohledu_vyznam_forem_hodnoceni_pro_1_ stupen_Z 1 nejvét_i_vyznam

_ 5 nejmen_i_vyznam___ Bodové__ kaly_ 16 12,94218 14441,07919
0,4016 0,0931

Vyznatte_z_Va_eho_pohledu_vyznam_forem_hodnoceni_pro_1_ stupen_Z 1 nejvét_i_vyznam

__ 5 nejmen_i_vyznam____ kaly_vyjadfené_v_procentech_ 16 7,81025 144
48,88763 0,5607 -0,6508

Vyznaéte z Va_eho_pohledu_vyznam_forem_hodnoceni _pro 1 stupen Z 1 nejvét i vyznam

_ 5 nejmen_i_vyznam___ Emotikony_obrazky 16 7,582875 144
38,51623 0,2217 0,7070

Vyznalte_z Va_eho_pohledu_vyznam_forem_hodnoceni_pro_1__ stupefi_ Z 1 nejvét i vyznam

_ 5 nejmen_i_vyznam___Sebehodnoceni_ 16 15,6205 14436,68787
0,2848 0,3176

Vyznacte_z_Va_eho_pohledu_vyznam_forem_hodnoceni_pro_1__ stupen_Z 1 nejvét_i_vyznam

_ 5 nejmen_i_vyznam___Vrstevnické_hodnoceni_ 16 7,842194 144
41,44273 0,3455 0,2692

Vyznacte_z_Va_eho_pohledu_vyznam_forem_hodnoceni_pro_1_ stupen_Z__ 1 nejvét_i_vyznam

_ 5 nejmen_i_vyznam___ Portfoliové _hodnoceni_ 16 7,17635 144
40,55244 0,3047 0,4433

Vyznalte_z Va_eho_pohledu_vyznam_forem_hodnoceni_pro_1__ stupefi_ Z 1 nejvét i vyznam

_ 5 nejmen_i_vyznam___ Percentily 16 8,093207 14450,62114
0,5997 -0,8226

Ve _své praxi_bych_chtél_a pou_ivat 0 0 16044,20407
0,4032

Total 160 44,20407 0,3991

Cronbach's Alpha 0,399130 Std. Cronbachs Alpha
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Item Analysis Report
Dataset Vliv na volbu zplsobu hodnoceni v praxi

Reliability Section

--------- Item Values If This Item is Omitted ------------------
- R2
Standard Total Total Coef Corr
Other
Variable Mean Deviation Mean Std.Dev. Alpha Total
Items

Co_Vas_ovlivnilo_pfi_preferenci_pfedpokladaného_zpusobu_hodnoceni_v_praxi_ 1 nejvice__ 5 ne
jméné__ Moje_vlastni_zku_enost_z_doby kdy jsem_chodil_a do__ koly 2,7052634,474214

15,57895 14,19663 0,7309 0,6035 0,7069
Co_Vas_ovlivnilo_pfi_preferenci_predpokladaného_zpusobu_hodnoceni_v_praxi 1 _nejvice_ 5 ne
jméné _ Studium_na_V__ pedagogické psychologické discipliny 3,7789475,573835

14,50526 13,37263 0,7367 0,5925 0,6448
Co_Vas_ovlivnilo_pfi_preferenci_predpokladaného_zplisobu_hodnoceni_v_praxi_ 1 nejvice 5 ne
jméné__ Pedagogicka praxe v_ramci_studia_na V__ 3,105263 3,80222115,17895

14,30071 0,7034 0,7288 0,7431
Co_Vas_ovlivnilo_pfi_preferenci_pfedpokladaného_zpusobu_hodnoceni_v_praxi_ 1 nejvice_ 5 ne
jméné___ Rodina_pratelé_ 4,494737 4,719524 13,78947 13,87397 0,7181

0,6374 0,6232
Co_Vas_ovlivnilo_pfi_preferenci_predpokladaného_zplisobu_hodnoceni_v _praxi_ 1 nejvice_ 5 ne
jméné__ Jiny vliv_ 4,2 4,8237 14,08421 15,11281 0,8207

0,3194 0,3045
Total 18,28421 17,26925 0,7844

Cronbach's Alpha 0,784393 Std. Cronbachs Alpha 0,795889

72



