PODOBA FORMATIVNIHO HODNOCENI

PhDr. Veronika Laufkova, Ph.D., Mgr. Miluse Vondrakova

Podpora kompetenci vedoucich pedagogickych pracovniki skol
v oblasti zavidéni formativniho hodnoceni se zamé¥enim na MS a SPgS

STUDIJNI TEXTY K DISTANCNiIMU VZDELAVANI

()
~- &
9" ? Y/ 3
| r

USPESNY LEADER ZKUSENY MANAZER

NA
N°|
M
\
1
1
1
[
-
a
1
1
1
1

EFEKTIVNI KOMUNIKACE




SR, EVROPSKA UNIE
* * Evropské strukturalni a investi¢ni fondy
* *

* 4k Opera¢ni program Vyzkum, vyvoj a vzdélavani MINISTERSTVO SKOLSTVI,
MLADEZE A TELOVYCHOVY

Pedagogicka
fakulta

Univerzita Palackého
v Olomouci

Tato publikace je vystupem projektu Kompetence leadera spésné skoly,
reg. ¢. CZ.02.3.68/0.0/0.0/16_032/0008145

Jméno tesitele: Ing. Alena Opletalova, Ph.D.
Nazev dila: Podoba formativniho hodnoceni
Autor: PhDr. Veronika Laufkova, Ph.D., Mgr. Miluse Vondrakova a fesitelsky kolektiv projektu

Centra celozivotniho vzdélavani Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci.

URL autora: www.ccv.upol.cz
URL odkaz na pavodni dilo: www.klus.upol.cz

© @ @ ccBysAso

Podoba formativniho hodnoceni by Autor: PhDr. Veronika Laufkova, Ph.D., Mgr. Miluse
Vondrakova a fesitelsky kolektiv projektu Centra celozivotniho vzdélavani Pedagogické fakulty
Univerzity Palackého v Olomouci is licensed under CC BY-SA 4.0.

To view a copy of this license, visit http://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0



PODOBA FORMATIVNIHO HODNOCENI

OBSAH

Cile distan¢niho textu:

1

5

Hodnoceni
1.1 Hodnoceni v dichotomickém pojeti
1.1.1 Hodnoceni externi a hodnoceni interni
1.1.2 Hodnoceni dle vztahové normy — normativni a individualni
1.1.3 Heteronomni versus autonomni hodnoceni
1.1.4 Sumativni a formativni hodnoceni
1.1.5 Hodnoceni uceni, hodnoceni podporujici u¢eni, hodnoceni rozvijejici
schopnosti déti hodnotit sebe i druhé
Formativni hodnoceni
2.1 Pojem formativni hodnoceni
2.2 Vychodiska formativniho hodnoceni
2.3 Utinky formativniho hodnoceni
Metody, nastroje a techniky formativniho hodnoceni
Komunikace ve formativnim hodnoceni
4.1 Komunikaéni prekazky
4.2 Uvazlivé pouzivani chvaly
4.3 Prijimaci jazyk aneb jak tedy komunikovat? Co otevira komunikaci?
4.4 Poskytovani popisné zpétné vazby

Odlisné potreby déti z pohledu hodnoceni

Kontrolni otazky a tkoly

Shrnuti

Pouzitd literatura

(€ S T S S ST N7V

O W 00 N N

10

13
14
15
17
19
19

21







EVROPSKA UNIE
Evropské strukturalni a investi¢ni fondy

Operacni program Vyzkum, vyvoj a vzdélavani MINISTERSTVO SKOLSTVI,
OVYCHOVY

MLADEZE A TELOVY

CiLE DISTANCNIHO TEXTU:

e Predstavit hodnoceni v dichotomickém pojeti.

* Definovat formativni hodnoceni.

e Uvést principy formativniho hodnoceni.

* Upozornit na pozitivni efekty zavedeni formativniho hodnoceni do praxe.

e Uvést metody formativniho hodnoceni vyuzitelné v matefské skole.

* Upozornit na mozné komunikacni prekazky pfi komunikaci s détmi, kolegy/kolegynémi i rodici.

e Uvést priklady technik, které komunikaci oteviraji.

e Vysvétlit, proc je dlilezité pouzivat respektujici komunikaci.

* Charakterizovat popisny jazyk zpétné vazby, ktery bychom méli pouzivat, aby dochézelo k rozvoji osobnosti ditéte.
* Poukazat na odlisné potfeby déti z pohledu hodnoceni.
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1 HODNOCENI

Hodnoceni je spojeno s hodnotou. Pivodni vyznam slova ,hodnota” je vysledek méfeni v pfirodovédé, matematice,
ekonomii — hodnotit znamend tedy pfedevsim pfesné méfit. Od poloviny 19. stoleti byl pojem zaveden pro hodno-
ty etické, jako je napfiklad svoboda ¢i zodpovédnost, které vyznamové sloveso posunuly, protoze znamenaji to, ¢eho
si lidé vazi, ceni, za co jsou ochotni se obétovat. Pravé hodnoty jsou tim, ¢im se na nase hodnoceni fidi nebo orien-
tuje. Kromé absolutni polarity (umi - neumi, dobro - zlo), pocitd pojem hodnota s tim, ze hodnoceni byvaji odstup-
novana: lepsi — horsi; vice — méné. Porovnavanim (kladnych) hodnot mezi sebou si vytvafime vlastni zebfic¢ek (etic-
kych) hodnot. Hodnoceni se totiz odviji od toho, kdo hodnoti. V matefské 3kole je postaveno na vztahu mezi ucitelem
a ditétem, na kvalité pedagogické komunikace a je vyjadienim mezilidskych vztah.

1.1 Hodnoceni v dichotomickém pojeti
O hodnoceni nej¢astéji uvazujeme v tzv. dichotomickém pojeti.
1.1.1 Hodnoceni externi a hodnoceni interni

Toto déleni rozliSujeme podle toho, kdo hodnoceni provadi. Zatimco externi hodnoceni je hodnocenim vnéjsim - na-
vstéva skolniho inspektora, vzajemné hospitovani ucitell ve tfidé apod., interni hodnoceni je zasazeno do prostredi
tfidy - tedy nejen hodnoceni provadéné uciteli, ale také samotnymi détmi.

1.1.2 Hodnoceni dle vztahové normy — normativni a individudini

Ve snaze eliminovat subjektivitu hodnoceni bylo zavedeno tzv. normativni hodnoceni, jez vychazelo z Gaussova roz-
déleni pravdépodobnosti. To vsak vede v porovnavani déti mezi sebou, protoze je zalozené na pomérovani vykonu jed-
noho ditéte s vykonem ostatnich, které plnily stejny ukol. Méfitkem je tedy socidlni norma stanovend vzhledem k ur¢ité
skupiné nebo populaci déti.

Jakmile srovnavame dité A s ditétem B, pficemz dité B je chytiejsi, bysttejsi a pribojnéjsi, tak nase srovnéni dité A nici. Zkéza
je v soutézni podobé a prizplisobovani se vzorim, které zavedlo dité B. Péstujeme tak u ditéte A rozpor, Zarlivost, tzkost, a do-
konce i strach. A to vSechno se stava prostfedim, ve kterém zije dité A po zbytek svého Zivota (volné dle Jiddi Krishnamurti, in
J. Musil, 1994, s. 47). To byly zasadni negativni ohlasy proti tomu zpUsobu hodnoceni, které se zacaly ozyvat od 80. let (Guskey
& Bailey, 2001) — vede déti k soutézivosti a nebere v potaz individualni rozdily mezi détmi, jejich schopnostmi a predpoklady.
Nékteré déti toto srovnavani navic mize stresovat a demotivovat, protoze v porovnani s ostatnimi tézko obstoji.

IndividudlIni pokrok ditéte nejlépe umoznuje sledovat — a podle néj také dité posuzovat — hodnoceni dle tzv. indivi-
dudlni vztahové normy. To, Ze dité je posuzovadno vzhledem k jeho pfedeslému vykonu, se osvédcilo jednak u déti
s orientaci na vyhnuti se nedspéchu’, jednak u déti vykonové slabsich, které maji adekvatni vykonovou orientaci. Jak
tedy hodnotit déti podle individudIni vztahové normy?

* Pfi stanovovani cill a zadavani ukoll se fidime Urovni détskych schopnosti. Dliraz klademe na pfimérenost narokd
z hlediska jeho predpokladu.

1 Détis prevazujici potfebou vyhnuti se netspéchu (pracuji s Uzkosti zmozného neudspéchu; vyhybaji se vykonovym situacim; voli tkoly pfilis tézké
nebo pfilis lehké; hlavnim motivem je strach; maji tendenci uniknout z vykonové situace, kde hrozi netspéch; uspéch ptipisuji vnéjsim ptic¢inam,
napt. ndhodé; neuspéch vidi v tézko zménitelnych vnitfnich pfic¢inach, napf. schopnostech) prevlada orientace na chybu a snaha vyhnout se tém
¢innostem, kde hrozi, ze chyby dopusti. (Pavelkovd, 2002)
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* Pfi hodnoceni se opirdme pfedeviim o srovnani s predeslymi vykony ditéte.
*  Pfi Uspéchu i pfipadném neuspéchu jedince akcentujeme spise pozitivni prozitky (afekty) uznani, pochvalu vice nez
nesouhlas a vyvarujeme se situaci, v nichz by se dité citilo zahanbeno.

Tato vira ve vlastni pokrok umoznuje zakam stabilnéjsi prozitek Uspéchu a ma pozitivni vliv na détské sebepojeti (Pavel-
kova, 2002). Na druhou stranu Helus (2015) upozornuje na pfilisnou individualizaci, kterd je bez dodatecného propojeni
se socialnim okolim a pevné stanovenymi pozadavky. ProtoZe kazdd jednostrannost otevird rizika nezaddoucich efektd, je
nutné propojeni obou vztahovych norem a hodnoticich postupl — kazdy ma totiz sva rizika, ale také své opodstatnéni
a misto ve vychovné vzdélavaci ¢innosti. Kazdy typ vyhovuje také jinému typu déti a s obéma se dité potka ve své dalsim
Zivoté.

1.1.3 Heteronomni versus autonomni hodnoceni

Nase predstava hodnoceni se casto dle Slavika (1999) omezuje na hodnoceni, které je v rukou uciteld. To oni rozhoduji
o spravné odpovédi, o dobfe ¢i Spatné zpracovaném ukolu, o chybé a jeji povaze. Takovéto hodnoceni nazyva Slavik
(1999) hodnocenim heteronomnim.

U mnohych uciteld je zfetelna obava jiz jen z predstavy, Ze by hodnoceni mohlo byt svéfeno do rukou zaku. Ale obavy
nejsou na misté. Dité se uci tim vice, ¢im vice je vtaZzeno do procesu uceni i hodnoceni. Tim je naplfovan také jeden z cild
soucasné materské skoly, kterym je rozvoj klicovych kompetenci. R&mcovy vzdélavaci program pro pfedskolni vzdélava-
ni (2018, s. 11) explicitné uvadi v kompetenci k uceni, ze dité ,odhaduje své sily, uci se hodnotit svoje osobni pokroky i oce-
novat vykony druhych”. Pokud je cilem uciteld dovést déti k tomu, aby byly samy schopné posoudit své vykony, hovoiime
o tzv. autonomnim hodnoceni (Slavik, 1999). Jedna se o hodnoceni svérené do rukou ditéte; o hodnoceni, které dité
pouziva a zvlada, rozumi mu, dokaze ho vysvétlovat a obhajovat. U déti pomaha uvédomit si vlastni pokrok a posiluje to
u néj i odpovédnost za jeho vykon.

1.1.4 Sumativni a formativni hodnoceni

Nejcastéji se setkdme s dichotomii formativni versus sumativni hodnoceni. MiZeme si uvést pfiklad z kuchyné: kdyz ku-
char ochutnava polévku, jedna seo formativni hodnoceni, kdyz host ochutnava polévku, jedna se o hodnoceni sumativni
(Robert Stake; in Roos, 2002). Na tom je dobfe patrné rozdéleni sumativniho a formativniho hodnoceni, které vychazi z:

e odliSného nacasovani;
¢ typu kone¢ného adresata;
e Ucelu, kterému dany typ hodnoceni slouzi.

Ucelem sumativniho hodnoceni je,ziskat konecny prehled o dosahovanych vykonech nebo kvalitativné roztfidit cely posu-
zovany soubor (déti, pracovnich vysledki apod.).” (Slavik 1999, s. 37, upraveno zak - dité) Sumativni hodnoceni se vztahuje
k celkovému hodnoceni vykonu déti. Ma shrnout vykony déti za urcité obdobi s cilem ,jen” zméfit vykon, hovofi tedy
o tzv. hodnoceni finalnim, které informuje o tom, co dotyc¢né dité zvladlo na konci urcitého obdobi na zakladé jednoho
testu (napf. pfi prechodu z materské do zakladni Skoly). Naproti tomu formativni hodnoceni byva oznacovano za hod-
noceni prubézné, které sestava z kazdodennich informaci o vykonech ditéte, jeho schopnostech a dovednostech, které
jsou krucidlni pro dalsi rozhodovani o vychovné vzdélavacim postupu.

V pfipadé odlisnosti kone¢ného adreséta je tomu nésledovné: sumativni hodnoceni slouZi zejména jako informace pro
rodice ¢i pro pfijimaci fizeni na zakladni skolu (jak nékteré vybérové skoly zavedly), formativni hodnoceni je ur¢eno
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primarné ditéti, ale také uciteli a rodici, avsak s cilem pomoci ditéti dosdhnout vSech stanovenych cilG, délat pokroky
na urovni svého vyvoje. Formativni hodnoceni je tedy vice objevovani toho, co déti umi, védi, cemu rozuméji nebo mu-

Zou udélat, sumativni hodnoceni je o tom, zda déti umi, védi nebo ¢emu rozuméji.

Charakteristika

Sumativni hodnoceni

Formativni hodnoceni

zméfit vykon ditéte na konci procesu

identifikovat vzdélavaci potieby déti

skole, na kterou se dité hlasi
vzdélavaci politice

Cil shrnout dosazené vykony a prizpUsobit témto zjisténim edukaci
porovnavat vykony déti mezi sebou | vylepsit vykony, dovednosti a schop-
nosti viech déti
Nacasovani konecné (na konci néjaké etapy) prabézné (poskytované v procesu
uceni)
Ucel kontrola edukace ditéte podpora edukace ditéte
uciteli primarné ditéti
Komu slouzi rodici
ditéti

Role uditele

méfit Uroven osvojeného

poskytovat okamzitou, konkrétni
zpétnou vazbu podporovat uceni
a rozvoj ditéti

Zapojeni déti minimalni zadouci
Motivace déti vnéjsi vnitini
slaby silny
Efekt na edukaci prchavy pozitivni
dlouhodoby

Tabulka 1: Charakteristika sumativniho a formativniho hodnoceni (zpracovano dle Slavik, 1999; McMillan, 2007, upra-

veno na charakteristiky materské skoly a dité predskolniho véku)

Kompetence leadera Gspé3né skoly - CZ.02.3.68/0.0/0.0/16_032/0008145
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1.1.5 Hodnoceni uceni, hodnoceni podporujici u¢eni, hodnoceni rozvijejici
schopnosti déti hodnotit sebe i druhé

Hodnoceni uceni (assessment of learning) odpovida v podstaté sumativnimu hodnoceni a hodnoceni podporujici
uceni (assessment for learning) hodnoceni formativnimu, které pomaha ditéti, uciteli i rodici identifikovat, kde se dité
v procesu edukace nachazi, kam potrebuje dojit a jak mu pomoci, aby se tam dostalo — toto oznaceni hodnoceni mélo
[épe vystihnout jeho Gcel. Od roku 2005 zacala byt zietelnd zména v pojeti hodnoceni: zd{iraznovala se autenticita hod-
noceni a zvy$ovani odpovédnosti na strané déti samotnych. Ty zacaly byt vnimany jako kli¢ovi participanti u¢eni, ktefi se
na procesu hodnoceni Ucastni skrze sebehodnoceni, vrstevnického hodnoceni nebo hodnoceni ucitele. Zacalo se hovorit
o nové kultufe hodnoceni, jez se objevila i ve vztahu k potfebé celoZivotniho vzdélavani. Tehdy se ujal koncept hod-
noceni rozvijejici schopnosti déti hodnotit sebe i druhé (assessment as learning), ktery zdGraznil aktivni roli ditéte
v procesu hodnoceni, ale také jeho stézejni roli v procesu uceni a piipravé na celozivotni vzdélavani. To, Ze se dité stava
spoluaktérem, vytvari specifické partnerstvi mezi pedagogy a détmi, vyvérajici z osobnostné rozvijejiciho uceni, jez ma
byt jednim z klicovych znaku soucasné skoly (Helus, 2015).

2 FORMATIVNIi HODNOCENI

Formativni hodnoceni déti nesrovnava, ale ukazuje jim cestu.
2.1 Pojem formativni hodnoceni

Pojem formativni hodnoceni pochazi z latiny. Sloveso formo znamena formovat, utvaret, davat tvar. Adjektivum forma-
tivni je potom chapano jako utvérejici ¢i vytvarejici. Formativni hodnoceni by podle tohoto principu mélo znamenat
takové hodnoceni, které formuje, utvafi a rozviji osobnost ditéte.

Diraz na toto hodnoceni je spojen se spolecenskymi, civiliza¢ni a kulturnimi faktory, jez zacaly klast nové poza-
davky na pojeti a kvalitu vzdélavani v souvislosti se vzrlstajicimi pozadavky na clovéka - s dlrazem na rozvoj
klicovych kompetenci, adaptabilitu, kreativitu, vlastni iniciativu a celozivotni vzdélavani. Bézné znalosti v rych-
le se ménicim svété uz nemohly obstat, proto vznikla potieba reformovat Skolstvi tak, aby odpovidalo potiebam
21. stoleti. U nds se zacaly do kurikularnich dokument( prosazovat klicové kompetence na zacatku nového tisicileti.
Odbornici dokazali, ze pro trvalé zlepsovani vysledkl déti je dllezité se zaméfit na prdbézné hodnoceni, které sleduje
individualni pokroky ditéte a pfizpusobuje ¢innost ucitelt jeho potiebam.

Pojem formativni hodnoceni (formative assessment, napt. Black & Wiliam, 1998) nebyl pofdd jednoznacné pfijat. Nékdy
se o ném hovoli jako o alternativnim hodnoceni, jindy jako o hodnoceni pro uceni, priibéZném hodnoceni, zpétnovazebném
hodnoceni, hodnocenim pro formativni tcely. Nazvy autofi voli podle toho, jaké charakteristiky tohoto typu hodnoceni
vyzdvihuji. V ¢eském prostiedi se ustalil termin ,formativni hodnoceni” (Slavik, 1999; Kostalova, Mikova, & Stang,
2008; Stary, Laufkova a kol., 2016, Wiliam a Leahyovd, 2016).

Definovat formativni hodnoceni tedy mGzeme jako priibézné ¢i denni hodnoceni, které pfindsi uzite¢nou informaci
uciteli, rodicii ditéti o jeho aktualnim stavu védomosti a dovednosti v procesu uceni. Tyto informace musi ditéti sdélovat,
kde se pravé nachdzi, ale také naznacovat to, co ma délat, aby se né¢emu daldimu naucilo a dosahlo stanoveného cile.
Jeho ucelem je sledovat a hodnotit individudIni vzdélavaci pokroky kazdého ditéte, tj. nezafazovat dité do urcité katego-
rie, neporovndvat déti a jejich vykony navzdjem. Zjistény vykon (napt. v rdmci diagnostiky ditéte) by mél dle Tomanové
(2006) ve formativnim hodnoceni vzdy Ustit v ucitelovo slovni hodnoceni - co dité jiz zvladlo, kde ma jesté rezervy, jak je
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spolec¢né zacelit. Dité by takové sdéleni mélo inspirovat, podporovat pfi hledani fe3eni, motivovat k dalsi ¢innosti. Peda-
goga by potom tato zjisténi méla vést dle Syslové (2012) k planovani vzdélavaci ¢innosti ve tfidé tak, aby détem vytvorila
vhodné podminky rozvijet se v souladu s jejich potfebami a pfirozenym vyvojem. Pravidelné a cilené sledovani ditéte
muze vcas zachytit pfipadné problémy ¢i nedostatky, s nimiz se ucitelka umi vyporadat.

Smérodatny je tedy smér rozvoje kazdého ditéte, pohyb po urcitém Zebficku nahoru - je treba respektovat individualitu
ditéte a to, ze kazdé dité se rozviji svym tempem. Pficemz pro formativni hodnocenf jesté plati, Ze déti jsou aktivné zapo-
jeny do procesu uceni a hodnoceni (skrze sebehodnoceni ¢i vrstevnické hodnoceni).

2.2 Vychodiska formativniho hodnoceni

Pro vyuziti materské skoly je nejdllezitéjsim aspektem formativniho hodnoceni jeho diagnosticka funkce, ktery ucite-
Ié pouzivaji k identifikaci znalosti, schopnosti, dovednosti ditéte, ale také chyb v pribéhu uceni, hledaji pfic¢iny obtizi
a identifikuji mista, kde se dité,ztratilo” na cesté k cili, aby mu mohli adekvatné pomoci se komplexné rozvijet. Uciteliim,
ale i rodi¢im pomaha porozumét ditéti, sestavit ,obraz” o jejich pokroku a usnadnuje rozhodovani o dalsich krocich ve
vychovné vzdélavacim procesu. Zejména Black a Wiliam (1998) dodavaji, ze neni dllezitd forma, ale pouziti ziskanych
informaci ucitelem, rodicem i ditétem tak, aby vedly ke zlep3eni ditéte.

V této souvislosti je tfeba jesté uvést pojem vnitini diferenciace, jejimz smyslem je vytvéareni takovych situaci, které
umozni kazdému ditéti nalézt optimalni moznosti pro jeho vyvoj a u¢eni. Uzce souvisi s poznanim, ze déti se neui stej-
né ani tehdy, jsou-li zaméstnavany stejnou latkou za stejného postupu ucitele, protoze zde pusobi fada daldich faktor(
- kognitivni, emocionalni a sociologické. Touto ,totalni diferenciaci” se dospélo k individualizaci, kde prace je prizpU-
sobena kazdému ditéti na zakladé poznani jeho moznosti a v dopfani dostate¢ného casu, ktery respektuje individudl-
ni vyvoj ditéte. Jejim smyslem je vytvéareni takovych situaci, jez kazdému ditéti umozni nalézt optimalni moznosti pro
vlastni rozvoj, u¢eni a vzdélavani (Skalkova, 2007). Od kazdého ditéte se zada zvlastni namaha, jiz je schopen a jez je mu
pfimérena. Cilem této individualizace je maximalni rist a individualni ispéch kazdého ditéte ve tridé.

Kasikova (2011, s. 230) v této souvislosti popisuje dva zakladni principy, od nichZ jsou odvozeny diferenciacni a individu-
aliza¢ni strategie:

* Princip zvladnutého uceni - kazdé dité ma Sanci dosdhnout stanoveného cile specifickou cestou. Pokud je cil pod-
statny, mély by na néj dosahnout viechny déti, jen by jim mély byt nabidnuty variabilni postupy k jeho dosazeni.

* Princip kontinualniho pokroku v uceni - vychazi z predpokladu, ze kazdé dité by se mélo pohybovat stale vyse,
tj. délat pokrok. Nemélo by tratit ¢as opakovanim, rychlejsim a motivovanéjsim jedincdm by mély byt poskytnuty
narocnéjsi a rozsifujici ¢innosti a ulohy. Mélo by platit, ze v3ichni pracuji na drovni svého maxima.

Z vyse uvedeného je patrné, ze vnitini diferenciace vyuky i individualizace kladou velké ndroky na ucitele (zejména na
jejich zplsob mysleni, schopnost organizace prace, napaditost, pozorovaci talent, napf. pii pozorovani zaka si ucitel
v3ima rliznych projevi zakovy osobnosti, jak fesi problémy, zda dokaze ziskané dovednosti aplikovat v praxi apod.) i na
samotné déti. Na zacatku ndam mohou pomoci vstupni testy zjistujici védomosti a dovednosti potfebné k Uspésnému
zvladnuti dalSich ¢innosti a nasledné prabézné testy, které jsou dullezitou zpétnou vazbou pro ucitele, rodice (i dité).
SlouzZi ke korekcim v postupu vzdélavani a uceni (Tomanova, 2006). Vice k tématu viz blok 3 (Stanovovani kritérii hodno-
ceni, kde je ¢ast vénovana i pedagogické diagnostice).

Nejvétsi obtize jsou zvlasté v pocatcich uvadéni takovych systému do praxe. Pomoci ndm muze znalost dvou konceptd,
a to zéna proximalniho vyvoje (dédle ZPV) a vyuka s pomoci leSeni (scaffolding). ZPV oznacuje okamzik, ktery tésné
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pfedchdzi nové vyvojové etapé, a je obdobim, v némz je organismus vnimaveéjsi, citlivéjsi a pohotovéjsi pfi reakci
na podnéty zvnéjsku — pravé tehdy se da nastup zmén urychlit. Tato zéna je vymezena rozdilem mezi aktualnim
vykonem ditéte a vykonem, kterého je schopné dosdhnout s pomoci zkusenéjsiho partnera - ucitele, rodice, zkuse-
néjsiho ditéte. Na tohoto ¢lovéka jsou kladeny vysoké naroky — musi identifikovat soucasny stav ditéte a nabidnout
mu takové ukoly ¢i otdzky, které nebudou ani pfilis jednoduché (aby pro néj byly vyzvou), ani pfilis slozité (aby dité
nebylo frustrovano). Tato myslenka byla potom rozvinuta v tzv. vyuku s pomoci leseni (scaffolding)?, kterd stavi na
postupném predavéni zodpovédnosti détem, tj. pomaha jim stdvat se vice samostatnymi a zodpovédnymi za svUj
rozvoj a uceni.

2.3 Uéinky formativniho hodnoceni

Uc¢elem formativniho hodnoceni je sledovat a hodnotit individualni vzdélavaci pokroky kazdého ditéte. Dilezité je
nezarazovat dité do urcité kategorie, neporovnavat déti a jejich vykony navzajem. Smérodatny je rozvoj kazdého di-
téte, pohyb po urcitém Zebficku - je tfeba respektovat individualitu ditéte a to, Ze kazdé dité se rozviji svym tempem.
Takto je podporovan spravedlivy ptistup ve vzdélavani - formativni hodnoceni kazdému ditéti poskytuje Sanci, aby
v rdmci svych moznosti dosdhlo maximalniho rozvoje.

Dale se ukazuje, Zze implementaci formativniho hodnoceni se zlepsuje tiidni i Skolni klima, déti jsou vnitiné motivova-
ny k plnéni ukol( a ¢innostem. Zvlasté uc¢inné se ukazuje byt u slabsich déti - ty si zacaly vice dlvérovat, byt hrdé na
sebe i své schopnosti, coz je zplUsobeno tim, Ze déti nejsou porovnavany mezi sebou. A zadouci a pfirozena je i vétsi

spoluprace s rodici déti.

Déti jsou zapojeny do procesu uceni a hodnoceni (skrze sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni), uci se pfijimat za své
uceni zodpovédnost a rozviji své metakognitivni dovednosti a kompetenci k u¢eni (déti se uci ze svych chyb, samy jsou
vedeny k vyhodnoceni ¢innosti apod.), socidlni a persondlni. Déti ocenuji zkusenosti druhych, respektuji rizna hlediska
a Cerpaji pouceni z toho, co si druzi mysli, fikaji a délaji.

3  METODY, NASTROJE A TECHNIKY FORMATIVNIHO HODNOCENI

Stejné tak jako je nejednoznacné definovan termin ,formativni hodnoceni”, panuje terminologicka nejednoznac-
nost v oblasti postup(, které formativni hodnoceni vyuziva. Setkdme se s terminy jako ,metody formativniho
hodnoceni” (Stary, Laufkova a kol., 2016), ,klicové strategie formativniho hodnoceni” (Wiliam, Leahyova, 2016) ¢i
stechniky formativniho hodnoceni” (Marzano, 2006). Zatimco tedy v anglosaskych zemich dévaji pfednost terminu
strategie, v ceském prostiedi je etablovany pojem metoda, a to jako ,systém vyucovacich ¢innosti ucitele a ucebnich
aktivit Zdkua sméfujicich k dosaZeni danych edukacnich cila” (Zak,2012,s.5). Jedna se o promysleny zpdsob planovani
¢i fizeni ¢innosti, ktery vede k dosazeni vytyceného cile. Dale pouzivame pro pét zdkladnich postupl/technik/stra-
tegii pojem metoda formativniho hodnoceni. Vsechny tyto metody mohou byt naplhované jak primarné ¢innosti
ditéte, tak ¢innosti ucitele. Nastroji formativniho hodnoceni potom nazyvame napftiklad portfolia déti, sebehod-
notici listy nebo vstupni ¢i prdbézné testy. Termin ,technika” chapeme jako konkretizaci metody, ktera vyzaduje,
aby dité prakticky a osobné jednalo, napfiklad technika semaforu nebo dvé hvézdicky a prani (viz distancni text
Implementace formativniho hodnoceni).

2 Jako cesky preklad Ize pouzit pojem pouzivany ve stavebnictvi, a to leSeni” Termin vystihuje podstatu pomoci - nejprve vystavime détem po-
mocnou konstrukci, a neni-li jiz potieba (prace jsou hotovy), leseni odstranime. V ¢eské pedagogice se pouziva spise termin podptrné vyucovani.
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Rozdélujeme pét metod formativniho hodnocent:

e stanovovani vychovné vzdélavacich cilg,

e stanovovani kritérii hodnoceni,

e poskytovani zpétné vazby (ucitel ditéti, dité uciteli),
¢ sebehodnoceni,

* vrstevnické/vzdjemné hodnoceni.

Tyto metody se vztahuji ke ttem zékladnim otazkam, které si méme ve formativnim hodnoceni kldst:

e kam dité jde/smétuje, resp. kam ho sméfujeme my? (stanoveni cile, stanoveni kritérii hodnoceni),
e kde se dité nachazi pravé ted?
* jak se spole¢né dostaneme k cili? Jak dal?

Tomanova (2006, s. 13) uvadi konkrétni piiklad na podobnych otazkéch a jak je patrné, premysli rovnou i o spolupraci

s rodici tak, abychom spole¢né s ditétem Uspésné dosli k cili:

Jaké je nyni? Ceho chceme doséhnout? Co pro lepsi stav udélame
my?
Dité V MS nechce spat, ale zpravi- | Vytvofit pozitivni vizi pobytu
dla do 30 min usne. na lehatku, pomoci ditéti se

strategii usinani.

Rodi¢ Vzhledem k véku ditéte ne-
pfimérené pomaha pfi sebe-
obsluze.

Tabulka 2: Piiklady otdzek formativniho hodnoceni podle Tomanové (2006)

4 KOMUNIKACE VE FORMATIVNIM HODNOCENI

Pro formativni hodnoceni je zcela zdsadni zptsob komunikace s ditétem (ale rovnéz s kolegynémi a rodici, protoze svou
komunikaci jsme modelem, vzorem, jak by komunikace méla vypadat). Pokud pouzivdame sebelepsi metody, techniky
a nastroje formativniho hodnoceni, ale nevyuzivdme respektujici komunikaci, nepfijimame dité pozitivné, neddvame
mu najevo, Ze si ho cenime, nevybudujeme fungujici spojeni, kontakty a mosty, nemUZe nase snaha dopadnout na trod-
nou pldu. Vychazime tedy z Gordonova (2015) pfedpokladu, ze dité se mGze ucit a vyvijet jen tehdy, je-li vztah mezi nim
a ucitelem dobry. A tento vztah zahrnuje:

e otevrenost Ci transparentnost,
» zajem, kdy oba védi, Ze si jich druhy ceni,
* vzajemnou prospésnost (opak jednostranné prospésnosti),
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samostatnost ¢i oddélenost, kterd umozni obéma rlst a rozvijet svou osobitost, tvofivost a individualitu,
vzajemnou spokojenost, kdy potfeby jednoho nejsou uspokojovany na ukor druhého. Je tedy na misté, pokud peda-
gog, ktery si uvédomi nepfijatelné chovani, fekne, ze se mu nelibi, co pravé dité déla.

Mares a Kfivohlavy (1995, s. 76) doporucuji dodrzovani téchto zasad rozhovoru ucitele s ditétem:

vcitovat se do stavu ditéte (empatie) — ucitel by mél dokdzat odhadnout, co se s ditétem, déje; umét se do situace
vcitit, ale nepodléhat ji,

respektovat osobnost ditéte - pedagog by mél davat ditéti najevo sv(ij zajem a projevovat porozuméni,

zaujmout autenticky, opravdovy postoj - jde o upfimnost k sobé& samému i k druhym;

byt konkrétni a vécny.

Kvalita pedagogické komunikace zavisi na komunikacnich dovednostech ucitele.

Prostrednictvim komunikace také zjistujeme, kde se déti nachazeji a jak jim pomoci, aby dosahly stanovenych cild. Na z&-

kladé svého pozorovani a hodnoceni pedagog voli nejvhodnéjsi zplisob komunikace s danym ditétem a vybird metody

pfimo zamérené na jeho optimalni rozvoj, tedy uvédomuje si potiebu individualizovaného pfistupu ke kazdému ditéti.

41  Komunikacni prekazky

Gordon (2015, s. 58-60) predstavuje dvandct komunikacnich blokd, které jsou prekézkou v dalsi komunikaci: zpomali,

narusi ¢i zastavi dvoustrannou komunikaci, ktera je nezbytna k tomu, aby ucitel ditéti mohl pomoci. Prvnich pét komu-

nikacnich prekazek jsou nevhodné reakce ucitele na problém, které dité ma a opravdu se jim trapi. Viechny vyjadfuji

odmitavy postoj (nepfijeti) tohoto problému a nabizeji ditéti (nevhodné) feseni:

1.

Nafizovani, pfikazovani, rozkazovani - tim ddvdme najevo, Ze pocity, potfeby nebo problémy ditéte nejsou
dllezité; nebo davaji ditéti najevo, ze je v daném okamziku problém nepfijatelny: Nezajimd mé, Ze mds Zizen. Sedni
sina misto a pockej na svacinu. / Pfestan si stéZovat a zacni pracovat. / Prestan kriourat, uz nejsi mimino. / OkamZité béz
audélej... ad.

Varovani, vyhrozovani - tyto vyroky se velmi podobaji prvnimu pfibéhu, av3ak s tim rozdilem, Ze pfidavaji, co se
stane, kdyz dité neuposlechne: Radéji to snéz, nebo budes o hladu / Jestli se nepolepsis, uz na klouzacku nepdjdes. /
Prestari friiukat, nebo ti ddm, abys mél k tomu friukdni divod. / Jestli vSechno nesnis, nedostanes pak tu susenku... / Béda,
jestli... ad. Tyto vyroky vyvolavaji u ditéte hrozby, nepfatelstvi, pocit strachu. Dité vnima, Ze ucitel mélo respektuje
jeho potfeby a pfani.

Moralizovani, kazani — ucitel témito vyroky dava ditéti najevo svou vnéjsi autoritu, pfevahu a v détech vyvolavaji
pocit, ze ucitel jim nevéfi, Ze by néco mohly udélat spravné: Mél bys ... Svoje problémy si nech na potom, ted jdeme
nacvicovat bdsnicku na besidku. / Mél bys ted udélat spravnou véc a jit se Oskarovi omluvit. / Nemél by ses chovat tak, aby
ses musel za své chovdni stydét. / Mél by sis uvédomit, Ze... ad.

Rady, nabizeni feseni, predkladani navrhi - tato sdéleni vnimaji déti jako dlikaz toho, Ze jim pedagog neddvéruje,
Ze jsou schopné vyresit problém samy. Navic rady mohou u nékterych déti vypéstovat zavislost na uciteli, takze dité
prestane samo premyslet a pii jakékoliv stresové situaci hleda odpovéd u vnéjsich autorit: Musis si to lépe usporddat.
Pak to stihnes. / Jd vim, co je pro tebe nejleps.

Kazani, poucovani, predkladani fakt — v bezproblémové situaci jsou zcela na misté, ale v ostatnich pfipadech
muZzou tato sdéleni u déti vyvolat pocity podfazenosti, poniZzenosti, nepatti¢nosti: Uvédom si, Ze na to zavazovdni
tkanicky nemds cely den.
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Dalsi trojice zpUsob(l odpovédi vyjadfuji hodnoceni, soud nebo dité shazuji. Mnoho ucitelll je nespravné presvédcéeno
o tom, Zze détem pomUzou, kdyz poukazou na jejich chyby, nedostatky, nerozumné chovani:

6. Odsuzovani, kritizovani, nesouhlas, vy¢itani — tato sdéleni vyvolavaji u déti pocit, Ze jsou hloupé, chovaji se
nepatfi¢né, nestoji za nic, jsou prosté Spatné. A protoze se sebepojeti ditéte ve znacné mire vytvafi podle toho,
jak ho rodice a dospéli, tedy nejvyznamnéjsi dospéli, hodnoti, podepisuje se to potom na tom, jak dité samo sebe
vnima, tedy na jeho sebeobrazu (mysli si, Ze jsou $patné, nikomu se nelibi, za nic nestoji): Jsi liny a jenom to odklddds.
/Jsinesika. / Tohle jsi udélal/a zase Spatné... Neni asi prekvapenim, Ze pedagogové, ktefi si nejcastéji stézuji na to, ze
je déti nerespektuji, s velkou oblibou pouzivaji pradvé negativni hodnotici vyroky.

7. Hanlivé oznacovani nalepkami, vysmivani, stereotypizace maji podobné ucinky jako kritika zminéna
v pfedchozim bodé: Chovds se jako mimino, ne jako nékdo, kdo md jit do prvni tridy.

8. Analyzovani, diagnostikovani, interpretace, vésténi. Zvlasté, pokud je ucitelova analyza chybnd, ma dité vztek,
Ze bylo nespravedlivé obvinéno: Délds vSechno proto, aby ses tomu ukolu vyhnul. / Délds to jen proto, aby si té ostatni
vsimali. / Ty zase (vZdycky, nikdy, pordd...).

Nasledujici dva zpUsoby sdéleni pouzivaji pedagogové k tomu, aby pfiméli dité citit se Iépe, aby se zbavili problému
nebo aby ho popreli:

9. Chvala, souhlas, pozitivni hodnoceni (podrobnéji viz kapitola 4.2) - Ty jsi pfece chytry kluk.

10. Uklidiiovani, litovani, utésovani, chlacholeni mize vyznit jako nepochopeni problému ditéte — Nejsi jediny, komu
seto stalo./ Nebrec, vzdyt se nestalo nic tak hrozného. / Nic si z toho nedélej./ Chudinko. Litost a dal3i nastroje pouzivané
ke snizeni vyznamu détskych prozitkd zastavuji komunikaci, protoze dité citi, ze ucitel chce, aby se prestalo citit tak,
jak se pravé citi.

Nejcastéjsi prekdzka v komunikaci byva tato:

11. Otazky, zjistovani, vyslech, kiizovy vyslech - Proc sis nedones! ...? Otazky pouzivaji pedagogové zejména tehdy,
potiebuji-li vice informaci, aby mohli vyfesit problém ditéte tim, ze vyrukuji se svym vlastnim resenim - ale ditéti
nejvice pomohou tim, kdyz mu pomohou, aby vyfesilo svij problém samo.

Posledni kategorie zahrnuje sdéleni, kterd ucitelé pouzivaji ke zméné pfedmétu rozhovoru, a tim odvedli pozornost
jinam nebo se vyhnuli feeni problému s ditétem:

13. Stahnuti se, odvadéni pozornosti, sarkasmus, humor - Ted neni ten sprdvny &as... / Ty ses teda zase vyznamenal ...
/Vypadad to, Ze dneska tu nékdo vstal z postele Spatnou nohou ... Tato sdéleni mize dité vnimat jako nezdjem ucitele -
dité mudze ranit, citit se odmitnuté a ponizené.

Pro¢ téchto dvanact prekazek brani komunikaci? Tento druh sdélenitotiz odradi dité mluvit, vyvoldvéa v ném pocit viny, ne-
schopnosti ¢i jiné negativni reakce. Je dulezité si vdak uvédomit, Ze tyto komunikacni prekazky se tykaji reakce ucitele na
dité, které se pravé potyka s néjakym problémem. Pokud se pohybujeme v bezproblémové situaci, neni vztah pedagoga
a ditéte zasazen Zddnym problémem, a nemusi se tak jednat o komunikacni prekazku. Ale je tfeba si uvédomit, ze timto
zplsobem komunikace ddvame druhému najevo, ze by se néco mélo nebo musi zménit, proto je to jazyk, ktery Gordon
(2015) oznacuje za odmitajici ¢i nepfijimaci.

Jsme si védomi toho, Ze nékdy je tfeba reagovat rychle, protoze ¢im rychleji se néjaka nesrovnalost vyfesi, tim lépe pro
situaci i vztahy na obou stranach. Kopfiva a kol. (2008) doporucuji dvé slova: tim prvnim bylo byt osloveni ditéte, které
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pomaha zabranit prikrému ¢i rozkazovacimu ténu, a dalsi slovo, kterym upozornime na to, co je tfeba udélat: Filipku, nos!,
kdyz predtim jiz pani ucitelka Filipka pouzila popis a vybér: Filipku, vidim, Ze mds plny nosik. Vysmrkds se sdm, nebo ti s tim
mdm pomoct? Dalsi castym ptikladem je Evo, ruce!, kdyz vidime, ze dité po pouziti WC nezamifilo k umyvadlu. Nékdy staci
jen pohled nebo gesto (upfeny pohled, nesouhlasny vyraz ve tvafi, nepatrné zavrténi hlavou), zejména kdyz chceme na
néco upozornit bez povsimnuti a nechceme napadnéji zasahovat pred druhymi détmi.

A je ziejmé, Zze nékdy je potieba vyjadfit kategoricky nesouhlas (napfiklad na nepfijatelné chovani): Zadné rva¢ky! Vzdy
je vak tfeba mluvit o pozorovatelném chovani a vyhybat se hodnoceni osoby - ditéte (Kopftiva a kol., 2008).

4.2 Uvazlivé pouzivani chvaly

Meyer (1982, 1992, in Koller, 2005) proved| nékolik experimentd, v nichz dosel k zavéru, ze chvala i vytky a obviriovani
mohou mit protichGdny efekt na détské sebepojeti, nez se myslelo. Efekt chvaly zalezi na tom, jak si ji dité interpretuje.

Chvala mlize byt dulezita pfi vytvareni kladné a oteviené atmosféry ve tfidé a budovani sebeucty déti. Mze byt uzivana
nejen jako uznani za podany vykon, ale i k povzbuzovani déti k ochoté byt tvorivé;jsi, dimysingjsi, pfichazet s vlastnimi
napady (Kargerova a Stara, 2015). Nicméné je pravda, ze mnozi ucitelé chvali moc ¢asto a neopodstatnéné. Néktefi od-
bornici (Koptiva a kol., 2008) se dokonce domnivaji, ze chvéla do skoly nepatfi viibec.

Nize uvadime néktera rizika chvaly, ktera jsme syntetizovali z odborné literatury i praktickych zkusenosti asistentd pedago-
g a ucitelt (Cangelosi, 1994; Pasch a kol., 1998; Stara a kol., 2006; Kargerova a Stard, 2015, in Stary, Laufkova a kol., 2016):

1. Rutinni nebo pfilis ¢astd chvala mlze ztrdcet vyznam. Takovou chvalu mohou nékdy déti vnimat jako manipulaci,
mohou se citit chvalou ,zavazany” do budoucna, mdzou mit pocit, ze si tak ucitel zajistuje jejich budouci Zadouci
chovéni. Chvéla jim z tohoto diivodu muze byt nepfijemna.

Obecné formulovana chvéla nepomuze détem zjistit, ¢im dosahly Uspéchu.
Déti, které se nechaji nasi neustalou chvalou presvédcit, ze se od nich ocekava vzdy vyborny vykon, se mohou obévat
naro¢néjsich ukolt a mohou prozivat Uzkost, kdykoli se ocitnou v situaci, jejiz vyusténi neni zcela ziejmé.

4. Nékterym détem je chvéla na verejnosti nepfijemna. Davaji pfednost pochvale v soukromi pfed pochvalou pred
tfidou.

5. Chvalu mohou déti vnimat jako ,konec¢nou” reakci, kterd ¢asto uzavird diskuzi nebo myslenku. Pokud prvni odpovéd
ditéte v komunitnim kruhu vychvalite, ostatni déti uz nemusi nic dodat, protoze usoudi, ze ,spravnd” odpovéd jiz
byla nalezena.

6. Chvala mlze déti presprilis usmérnovat, zvlasté je-li poskytovana za néco pfimo pozorovatelného. Uziva-li se takto,
muze vést k tomu, aby se jedinec soustfedil na to, na co ucitel pozitivné reaguje, a aby omezil experimentovani,
tvorivost a napady.

7. Nebezpecim je, ze si dité spoji spravné a dobré. Kdyz dité umi spravné drzet pfibor, neznamena to, ze je ,skvély”
¢lovék. Dité vsak nékdy muze chvalu ucitele takto vnimat a naopak absentujici chvélu ucitele mize vnimat jako
sdélenti, ze jako ¢lovék,za nic nestoji”.

8. Nékteré déti jsou chvaleny v porovnani s ostatnimi malokdy. Ucitel by mél hledat oblasti, ve kterych by mohly byt
i ony pochvaleny za vysledky a/nebo dusledky své prace ¢i svého chovani.

9. Dospéli by neméli chvalit chovani, které je minimalnim pfijatelnym chovanim (déti v tichosti obédvaiji), ale spise
dlsledky takového chovani.

10. Pochvala nékdy muze byt udélena za néco, co ¢lovék mize tézko ovlivnit, déti ji nékdy nemusi rozumét. Kdyz
napfiklad ucitel fekne, Ze dité A bylo ve své roli velmi roztomilé, dité A i ostatni déti se mohou se domnivat, ze je
Zadouci byt roztomily”.
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11. Pochvala muize vést k tomu, ze dité bude usilovat o tuto ,odménu” kvili ucitelce, mize se stat na jeji pochvale
zavislé. Proto je dulezité zdliraznovat formativni charakter zpétné vazby, dbat na popisny jazyk a byt pfi ocenovani
détskych vykont vzdy co nejkonkrétnéjsi (viz kapitola 4.3).

4.3 Prijimaci jazyk aneb jak tedy komunikovat? Co otevira komunikaci?

Gordon (2015) hovofi o pfijimajicim jazyku, ktery vyjadfuje ochotu druhému pomoci, pfijmout druhého takového, jaky
je, a dat mu to najevo. ProtoZe pfijetim druhého takového, jaky je (o individudlnich rozdilech kratce pojednéva kapitola
5), je dllezitym faktorem pro zaloZeni vztahu, v némz druhy maze rist, rozvijet se, ¢init konstruktivni zmény, naplnit svuj
potencial. Jinak se muze stat, ze bude naplnéno toto pfislovi:,Rikejte ditéti dostate¢né dlouho, Ze je zlobivé, a zcela jisté
se zlobivym stane”. Déti se stanou takovymi, jakymi jim den za dnem dospéli fikaji, Ze jsou (Gordon, 2015, s. 68). Naopak
pfijimaci jazyk déti otevird, uvoliuje je, kdyz mohou sdilet své pocity a problémy.

Znamé prislovi fika: ,Ml¢eti zlato!” A to plati i v komunikaci: pro u¢eni déti je nejefektivnéjsi naslouchani, které vybizi
dité k tomu, aby se rozpovidalo o tom, co ho trapi. Nejsilnéjsi zbrani je ¢asto jen to, Ze jsme s ditétem. Gordon (2015) dale
uvadi ctyfi rizné zplsoby toho, jak naslouchat:

1. Pasivni naslouchani - ticho. To mGze dat ditéti pocitit, ze je opravdové pfijimano, a povzbudi ho to k tomu, aby
s vami sdilelo vice. Av3ak pouhé ticho nevyjadfuje empatii a vielost.

2. Potvrdte pfijem. Kdyz dité udéla pauzu, je dobré pouzivat neverbalni i verbalni signély, které daji ditéti najevo, ze
skute¢né naslouchate (napt. pousmani, pokyvovani hlavou, aha, hmmmm, rozumim, chapu ad.), davaji ditéti védét,
ze ho skute¢né vnimate. Je to dlikaz o tom, Ze dité poslouchate, ale ne, ze jste skute¢né porozuméli.

3. Pooteviete dvere — pozvéte dité k rozhovoru. Nékteré déti potiebuji pomoci k tomu, aby se vibec rozpovidaly.
Mizeme jim polozit jednoduchou otazku: Chtél/a bys mi o tom fict vice? / Chces o tom mluvit? / Vidim, Ze je to pro tebe
dulezité, hodné dulezité. Tyto otdzky neobsahuji zddné hodnoceni toho, o ¢em se mluvi. Dobfe funguji zejména na
zacatku.

4. Potfeba aktivniho naslouchéni, pfi kterém se ujistuji, Ze rozumim tomu, co mi druhy fikd - poskytujeme tak ditéti
dlikaz, ze mu rozumime. Kdyz dité kolem obéda odmita délat jakoukoliv ¢innost a zepta se, kdy uz to bude, mizete
se ho zeptat: Odmitds ted  spolupracovat, protoZe mds hlad? Je dobré ditéti ,predlozit” mu zpét, k ¢emu jste dosli.
PouZijete sva vlastni slova, reflektujete.

Priklad
Dité:, Anezka mi roztrhla vykres.” (Natahuje)

Ucitelka: ,Mrzi té, Ze jsi prisla o obrdzek, a zlobis se na Anezku, Ze ti ho roztrhla.”

Dité: ,Jo. Ted to musim délat celé znovu.”

Dité:,Oskar vZdycky podvddi. UZ si s nim nebudu hrdt.”
Ucitelka: ,Zlobi té, jak se Oskar chovd, a uz nemds chut'si s nim hrdt.”

Dité: . Jo, budu si radsi hrdt s Tomikem a Davidem.”
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Dité:,Pordd jenom prsi. Nic se tady nedd délat. Nem{izeme se tady houpat anilézt na prolézacce. Neni tu viibec Zddnd zdbava.
Ucitelka: ,Pékné se uz tady vevnitr nudis, vid?”
Dité: ,Jo. Chtél bych uZ jit ven.”

Ucitelka v téchto ukdzkdch vZdy presné dekddovala sdéleni ditéte a dozvédéla se, co se v jeho nitru odehrdvd. V kaZzdé ukdzce
si ucitelka overila presnost svého dekddovdni a dostalo se ji ovéreni — dité kladné dopovédélo ,jo’ Povsimnéte si, Ze ucitelka se
v kazdém pripadé zamérila na to, jak se dité citi ve vztahu k néjaké situaci, a nikoliv na situaci samotnou, ¢imz odpovédnost
klade na dité, nikoli na vnéjsi svét. V druhé ukdzce se tedy ucitelka nezaméfila na to, jaky je Oskar (To se nedél3, takhle se
podvddét, Oskar je zlobivy), ale jak dité vnimd situaci. Pokud si nejsme jisti, co dité reklo, jen opakujeme jeho slova, je to tzv.

odrdzeni (Smelovd a Prdsilovd, 2018).

Aktivni naslouchani dle Gordona (2015) predpoklada, ze ucitel ma hlubokou dlivéru ve schopnost déti resit své problémy.
Mél by si byt védom toho, Ze smyslem aktivniho naslouchani je umoznit hledani feeni, poméha détem zpracovévat a roz-
ptylovat silné emoce (nékdy staci véta: Mds prdvo se citit tak, jak se ted'citis; ucitel détem tak pomaha pochopit, Ze pocity jsou
nasi pratelé, neni na nich nic Spatného; dava détem prostor se rozmluvit, myslet nahlas, srovnat si to v hlavé; ponechava
odpovédnost za vyfeSeni problému na ditéti; vede k tomu, Ze déti jsou ochotnéjsi ucitele poslouchat - kdyz si totiz ucitel
stézuje, Zze ho déti neposlouchaji, je velmi pravdépodobné, ze ani jemu samotnému se nedafi détem naslouchat; mezi
ucitelem a ditétem vznika blizsi, smysluplnéjsi vztah — déti, jimz ucitel naslouchd, zazivaji pocit dulezitosti a sebeucty; pocit
uspokojeni z toho, Ze jim nékdo rozumi. Déti neotravuji a nezlobi ucitele, kterého maji v Ucté a na kterém jim zalezi.

Kopfiva a kol. (2008) uvadi, ze respektujici komunikaci také pomaha dat détem na vybér. Je to zékladni predpoklad roz-
vijeni zodpovédnosti a vyrazem respektu k ditéti, jenZ pomaha budovat dobré vztahy.

Kromé pozornosti, kterou bychom méli vénovat obsahu sdéleni, je dUlezité vnimat i projevy neverbalni komunikace. Dle
Kiivohlavého (in Smelova, Pragilova, 2018, s. 176):

e stav prozivaného stésti pozname na zakladé projevd mimiky v dolni ¢asti obli¢eje — oblast tvare, nosu, Ust,
e prekvapeni se pozna z horni ¢asti obli¢eje — oblast cela, oboci,

* smutek je itelny ve stfedni ¢asti obliceje - odi, vicka; v pohledu oci a pfilehlych partii vicek,

e roz¢ileni vycteme z aktivity celého obliceje.

Oblic¢ej ndm pomUize napovédét, o jaké emoce se jednd, rozsah pohybd, v jaké intenzité.

K podrobnéjsimu studiu doporucujeme monografii Gordona (2015) a Koptivy a kol. (2008)

4.4 Poskytovani popisné zpétné vazby

Poskytovani zpétné vazby je jednim z nejdulezitéjsich prvkl formativniho hodnoceni. Néktefi autofi povazuji zpétnou
vazbu za synonymum formativniho hodnoceni (napt. KoléF & Sikulova, 2009), jini za podstatu formativniho hodnoceni
(napt. Black & Wiliam, 1998).

Termin zpétna vazba (feedback) ma svij plvod v kybernetice, ale velmi brzy pojem zakotvil v psychologii a pozdéji

v pedagogice. Oznacuje situaci, kdy dité poté, co néco vykonalo, dostava od nékoho dal3iho informaci o tom, jak probi-
ha jeho proces uceni, jaky pokrok v u¢eni udélalo (Bloom a kol., 1971; Mare$ & Kfivohlavy, 1995). Zpétna vazba je tedy
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zprava urcend ditéti (pfipadné rodici), kterd ho ma informovat o tom, jak probiha proces jeho uceni, tj. o rozdilu mezi
tim, ¢eho dosahlo (aktualni Groven), a stanovenou (referencni) Urovni (Lipnevich & Smith, 2008). Protoze se jedna o re-
gula¢ni mechanismus, znamena to, zZe dité, jez zpétnou vazbu obdrzelo, vykona néjakou ,akci’, kterd povede k precizaci
jeho dalsiho vykonu, tj. k zaceleni mezery mezi aktualni a referencni Urovni. A¢ zpétna vazba vychazi z minulého nebo
pfitomného déni, jejim smyslem je ovlivnit budoucnost. Pfed samotnym ukolem je tedy potieba stanovit a pfipadné
objasnit vychovné-vzdélavaci cile a kritéria hodnoceni. Druhym krokem je zjisténi miry zvladnuti u¢ebniho ukolu a po-
dani zpétné vazby ditéti k jeho praci, poskytnout mu informace o jeho pokroku, pfipadné pricindch nedspéchu. Tretim
krokem je planovani ¢i modifikace nasledujicich ¢innosti na strané ucitele i ditéte.

Z sirsiho psychologického pohledu plni zpétna vazba nékolik funkci:

* funkce regulativni — umoznuje usmérnovat uceni ditéte;

¢ funkce socialni - utvafi vztah mezi ucitelem a ditétem;

* funkce poznavaci u¢eni — umoznuje ditéti Iépe své dovednosti, znalosti, ucitele, sdm sebe a svij styl;
e funkce rozvojova — napomaha ditéti k osobnostnimu rozvoji (Mares$ & Kfivohlavy, 1995).

Hlavnim cilem zpétné vazby je dosdhnout pozitivni zmény v ueni déti a vést je k celostnimu rozvoji. Informace, Ze dité je
Sikulka nebo nesika mu nijak nepomuze. Zpétna vazba by se méla vztahovat k cilim uceni (daného Ukolu) nebo predem
zadanym kritériim - aby bylo jasné, jaky je rozdil mezi poZzadovanym a aktudlnim vykonem. Déle by méla popisovat priibéh
prace i jeji vysledky (tedy co se ditéti povedlo, co bylo spravné), upozornit na slaba mista vykonu a nasmérovat radami a ko-
rektivnimi otdzkami k dosazeni vytéeného cile. Konkrétnost znamena, Ze viechny komentare maji byt podporeny konkrétni-
mi priklady. Neni tedy fe$enim fici ditéti, ze je Sikulka (to nemd pro dité Zddnou vyznamnou vypovédni hodnotu), ale popsat
to,Sikovné chovani” - napt. Sprdvné jsi zaradil vSechna zvitdtka, poznal jsi barvy na svém tricku. Popisem muizeme i naznacit,
co daliho bude brzy umét (napf. Uz umis spravné uvazat klicku, brzy ji bude$ umét zavézat tak pevné, aby se ti nerozvazova-
la pfi chizi) (Tomanovd, 2006). Plati tedy, Ze zpétnd vazba by méla byt poskytovéna tzv. popisnym jazykem?, kdy konkrétné
popisujeme, co se ditéti podafilo, pfipadné vhodné korigujeme, co se nepovedlo a na ¢em musime jesté spolecné zapraco-
vat. Pfi podavéani popisné zpétné vazby bychom méli (dle Kostalové, Mikové a Stang, 2008):

* popisovat vhimané - popisovat to, co miizeme vnimat nasimi smysly, pfipadné popisovat vzhledem k danym krité-
riim/pravidlim,

e popisovat pokrok - méli bychom se fidit individualni vztahovou normou ¢ili popisovat to, v ¢em se dité oproti své-
mu minulému vykonu zlepsilo, co redlné udélalo, za jakych okolnosti a jaké Usili pfi tom vyvinulo (ale neporovnavat
déti mezi sebou ani nepouzivat popisy vyuzivajici porovnavani, napt. patfis k nejlepsim, nejrychlejsim apod.).

* popisovat pocity ditéte - napf. Mds asi radost, Ze jsi dokdzal...

» dat prostor k odhaleni chyb* — dité by mélo byt vedeno k samostatnému hledani chyb, ziskd tak vétsi motivaci, nez
kdyz ho na chyby upozorni ucitel. Vhodnymi otdzkami ho mdzeme upozornit na chyby, které samo neobjevilo.

Hansen Cechova (2009) nabizi u¢iteldm i podrobnéjsi rady, napf.

* vhodnost vyuzivani sloves typu - fikal, délal, pfinesl, odmitl, zdc¢astnil se, doslova reprodukoval, napsal apod.,
* obezretni bychom méli byt i s pfislovci typu vZdycky, nikdy, pokazdé, zase.

3 Jeho opakem je tzv. posuzujici jazyk zpétné vazby, ktery je zaméren na osobnost ditéte — jsi Sikulka, jsi nesika apod.

4 Hansen Cechova (2009) ¢&i Kopfiva a kol. (2008) se domnivaji, Ze v bézném Zivoté se soustfedime spi$e na negativni hodnoceni (vyhledavani chyb,
soustfedéni se na nedostatky). Doporucuji proto viimat si zejména toho, co se ditéti povedlo. Podle nich si déti jsou chyb ¢asto samy dobre védo-
my, zvlasté jsou-li konfrontovany napfiklad s kritérii/pravidly.
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Brookhartova (2017) a Brinkova (1993) doporucuji fidit se pfi poskytovani zpétné vazby nasledujicim schématem (upraveno):

e osloveni ditéte kfestnim jménem,

* specifikace a ocenéni dobrych prvkl v praci ditéte,
* konstatovani toho, co je tfeba jesté zlepsit,

e pozitivum, motivacni zavér, povzbuzeni.

Tento zpUsob poskytovani zpétné vazby je oznacovan jako metoda sendvice.

Konstatovanim toho, co je tfeba zlepsit, nemusi vzdy znamenat, Ze ditéti hned nadiktujeme, co by mélo udélat proto, aby se
zlepsilo. Vhodnymi otazkami ho navedeme k tomu, aby se samo zamyslelo, co by mohlo udélat pro zlep3eni. Brinkova (1993)
doporucuje pozitivni zpétnou vazbu podavat ditéti ve 2. osobé jednotného ¢isla (napf. Darilo se ti, povedlo sefti. . .), ale v pfipadé
negativni zpétné vazby, kritiky, upozornéni na slabé stranky vykonu spide pouzivat 1. nebo 3. osobu mnozného ¢isla (napf.
Mohli bychom se pristé spolecné zamérit na...) nebo dat doporuceni formou otézky (Napf. Co by tipomohlo, abys. .. ?).

Efektivnost zpétné vazby ovliviuje cela fada aspekt. Lze je rozdélit do dvou typU: aspekty na urovni ditéte (vék, hod-
noty, postoje, motivace, ucebni styl®, ...) a situacni aspekty (napf. klima ttidy, osobnost ucitele). Jednotlivé aspekty se
navzajem ovliviuji a jeden bez druhého nemuze fungovat (napt. dobré klima ve tfidé nezajisti kvalitni zpétnou vazbu).
Vysoka podpora na jedné urovni viak nedokaze vykompenzovat nedostatek na jiné drovni.

Dale je tfeba si byt védom toho, zZe prilis ¢astaa korektivni zpétna vazba mize v détech budit dojem, Ze za své uceni
nenesou zodpovédnost a vést je k zavislosti na externich voditkach a praci druhych. Naopak fidka zpétnda vazba v nich
muze vyvoldvat pocit bezradnosti a snizovat jejich motivaci k dalsi préci.

5 ODLISNE POTREBY DETi Z POHLEDU HODNOCENI

Jak jiz bylo nékolikrat zminéno, komunikaci a hodnoceni volime s ohledem na individualitu ditéte. Psychologické pojeti
Vagnerové (2005) respektuje vyvojové zvlastnosti déti, ale pfilis zobecriuje, nebere v Gvahu jednotlivé typy déti. Dnes je
nejcastéji zminovanou typologii osobnosti MBTI, kterd vychazi z prace C. G. Junga. Jejimi autorkami jsou Isabel Briggso-
va Myersové a Katharine Cookova Briggsova, které se snazily priblizit Jungovy poznatky praktickému vyuziti. Pro tento
ucel byl vyvinut nastroj pro diagnostiku typt — Myers-Briggs Type Indicator (odtud zkratka MBTI), tj. dotaznik, na jehoz
zakladé lze zjistit, k jakému osobnostnimu typu jedinec patfi. Znalost této typologie umoziuje pochopit sama sebe,
pomaha rozumét ostatnim, uvédomit si hodnotu vzajemnych rozdild i oceriovat druhého®. Osobnostni test je k dispozici
na strankdach https.//www.16personalities.com/cs/osobnostni-test. Pomuze vam urcit vas osobnostni typ a lépe pochopit,
Ze nékteré déti mohou patfit k jinému typu osobnosti, a proto v komunikaci s nimi mdzete narazet na mnohé prekazky.

Autorky typologie odliSuji ¢tyfi zakladni dimenze, které vystihuji podstatu lidského chovani a prozivani:

¢ kam je zaméfeno nase reagovani — extroverze vs. introverze,
¢ jakym zpUsobem pfijimame informace - smyslové vnimani vs. intuice,

Aspekty na Urovni zaka veetné individudlnich charakteristik déti jsou dalezitym prediktorem uceni (napf. Mikova & Stang, 2010).

V publikaci Sarky Mikové a Jifiny Stang (2010) s ndzvem Typologie osobnosti u déti jsou k dispozici podrobnéjsi informace. Vechny aspekty této
typologie autorky dokresluji rozmanitymi kazuistikami déti ze své praxe, které umoznuji dany typ pochopit v $irSim kontextu. Zaméreni publikace
je zejména na oblast vychovy a vzdélavani. Zahrani¢ni vyzkumy (napf. Kise, 2006 in Mikova & Stang, 2010) ukazuji, ze pokud dospély ¢lovék poro-
zumi nuancim v osobnosti ditéte, mize s nim navazat kvalitni vztah zalozeny na vzajemné ucté a spolupraci. Podrobnéji jsou typy rozpracovany
v monografii Mikové (2018).
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* co bereme v Uvahu pfi nasem rozhodovani - fakta a preference mysleni vs. pocity a hodnoty, tedy citéni,
* tendence véci uzavirat, nebo je nechdvat oteviené.

Na tomto zékladu vznikly 4 druhy temperamentu, které se déle vétvi do 16 podtypU. V tomto textu se zaméfime nyni na
4 zdkladni typy déti/zakl a jejich projevy, které se vztahuji k tématu hodnoceni (¢erpano z monografie Mikové a Stang,
2010): Apolénové, Prométheové, Epimétheové a Dionysové.

Apollonové (maliidealisté) preferuji spolupracia nemajiradi soutézeni, preferuji kooperativni metody prace, radise
divajinavsekomplexnéazriznych uhltpohledu.ChtéjisezlepSovatvsoubojisamisesebouadélitseoradostzesvych
pokrokd. Nejhife ze vsech typu snaseji testovani ¢i, zkouseni”. Radi maji dlouhodobéjsi projekty, kde mohou uplat-
nit svou originalitu a tvofivost. Potfebuji a oc¢ekédvaji od druhych zpétnou vazbu, pottebuji byt chapéni. Maji tendenci
k sebepochybovéni.Od pedagogairodice potiebuji mnoho povzbuzenia podpory. Korektivnizpétna vazba jim musi
byt podanavelmicitlivé, jelikoz déti patfici k tomuto typu jsou nejvice zrariovény negativnikritikou - tu berou osobné
a vztahuji ji na celou svou osobnost, coZz mize ovlivnit pozitivni vztah s ucitelem ¢i kamaradem.

Prométheové (mali nacionalové) se potiebuji dozvidat néco nového, hledaji souvislosti, kladou otazky sméfujici
kpodstaté véci.Nespokojisespovrchnimiodpovédmi.VyhovujijimfaktaalogickdzdGvodnéni.Nemajiradipfilismno-
ho podrobnych pokyn(, nezajima je Uprava, radéji patraji po novych informacich, potiebuji fesit problémy, nachazet
souvislosti, pfichdzetvécem nakloub.Nevyhovujejim pfilis systemati¢nost (tfeba systematicky vedend détskd portfo-
lia) nebo p¥ilis podrobné pokyny. Zadani cinnostijim stacislyset jen jednou, opakovanije rozciluje. Spise vyzaduji zd U-
vodnéni, pro¢ nékterou véc maji délat. Radislysi, kdyz oceriujeme jejich schopnosti ¢i kvalitu vykond, napady a tvirci
pfinosy, chtéji, abychom si vyslechli jejich myslenkové konstrukce. Korektivni zpétnou vazbu jsou ochotni pfijmout
od ¢lovéka, kterého si vazi (obdivuji ho, je pro né odbornikem, ocenuji jeho inteligenci). Pro tyto déti je nesmirné
dllezitd objektivita hodnoceni — viem by mélo byt méfeno stejnym metrem.

Epimétheové (mali strazci) vzdy potiebuji védét, co, jak a kdy se bude dit, a nejlépe s dostate¢nym predstihem.
Neustdle se ptaji, co presné se od nich chce, pozadavky musi byt konkretizovany do detail(. Vyhovuji jim podrobnd
pravidla a pokyny, ale musi je mit k dispozici v dostate¢ném predstihu pfed vlastnim ukolem. Vyhovuje jim, kdyz
jsou pozadavky na né kladeny jasné, pfedvidatelné a stéle. Potfebuji ¢Cinnosti délat postupné - jednu ukondi a az
poté se mohou pustit do dalsi. Lépe se totiz uci, kdyz pred sebou maiji jasny plan a cil, znamena to, Ze chtéji védét,
co se bude délat, musi presné rozumét zdmérim ucitele (oceni vyukové cile). Maji vyborny pozorovaci talent a vé-
nuji velkou pozornost detaillim. Neradi experimentuji, preferuji tkoly, pfi nichz mohou pouzit osvédcené postupy.
Orientuji se na vykon, radi slysi, Ze je jejich prace precizni, pfesné odpovida zadani a byla dokoncena vcas. Oceni
pochvalu za vysledek prace, ubezpeceni, ze jdou spravnou cestou a zodpovédné plini tkol sprdvnym zplsobem.
Casto se ptaji pani ucitelky, zda maji dkol spravné.

Dionysové (mali hraci) jsou pohanéni vnitfnimi impulsy — délaji nejradéji to, co je pravé napadne. Plisobi chao-
ticky a nepofadné, radi se pfedvadéji. Potiebuji pfi u¢eni zejména oporu ndzorného materidlu, potfebuji védét, jak
se teorie odrdzi v praxi, ziskané informace si rddi zndzorfuji kresbou. Pokud témto détem poskytujeme zpétnou
vazbu, neméli bychom chvalit vysledek jejich prace, ale zejména odhodlani, s jakym se do prace pustily, jak byly
vytrvalé, jak aktivné prekonavaly prekazky. Pfi neuspéchu potiebuji podporu a povzbuzeni zdlraznujici, Ze jejich
selhani bylo jen nahodné a Ze ho mohou napravit. Tyto déti nemaji sklon se nad sebou hluboce zamyslet a reflek-
tovat své ciny.
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Kontrolni otazky a ukoly

1. Jaké typy hodnoceni pouZivdte ve vasi materské skole / tiidé?

2. Jak sledujete individudini pokrok kazdého ditéte ve tfidé?

3. Vem spatiujete nejvétsi vyznam pouzivdni formativniho hodnoceni v materské skole?

4. Sledujte jeden den své promluvy k détem, kolegynim, rodic¢iim - jakych komunikacnich prekdzZek se dopoustite? Proc se
jich asi dopoustime?

Rl

Sestavte si seznam toho, na cem chcete zapracovat ve své komunikaci s détmi, rodici, ale i kolegynémi.

6. Jak détem poskytuje zpétnou vazbu? Pokuste se nahrdt si nékolik vyrokd smérem k détem. Jak byste tuto zpétnou vazbu
na zdkladé textu vylepsili?

7. Udélejte si typ osobnosti MBTI. K jakému osobnostnimu typu patfite? K jakym typdm patii déti, které mdte ve tridé?

Napldnujte komunikaci s nimi a jejich podobu hodnoceni dle 5. kapitoly.

SHRNUTI

Formativni hodnoceni spadad do hodnoceni interniho, které je zasazeno do prostredi tfidy - tedy nejen hodnoceni pro-
vadéné uciteli, ale také samotnymi détmi.

Formativni hodnoceni odpovida hodnoceni dle tzv. individualni vztahové normy, v némz je dité posuzovano vzhle-
dem k jeho predeslému vykonu, je tedy sledovan jeho individudIni pokrok.

Formativni hodnoceni zahrnuje jednak heteronomni hodnoceni (tedy hodnoceni v rukou ucitel(l), tak hodnoceni au-
tonomni, které je svéfené do rukou ditéte. To pomaha ditéti uvédomit si vlastni pokrok a posiluje u néj odpovédnost za
svlj vykon.

Formativni hodnoceni je hodnoceni priibézné, které sestava z kazdodennich informaci o vykonech ditéte, jeho schop-
nostech a dovednostech, jeZ jsou krucidlni pro dalsi rozhodovani o vychovné vzdéldvacim postupu; je tedy o objevovani
toho, co déti umi, védi, cemu rozuméji.

Formativni hodnoceni je hodnoceni podporujici u¢eni, které pomaha ditéti, uciteli i rodici identifikovat, kde se dité
v procesu edukace nachdzi, kam potfebuje dojit a jak mu pomoci, aby se tam dostalo. Souc¢asné je i hodnocenim rozvi-
jejicim schopnosti déti hodnotit sebe i druhé, v némz je zddraznéna aktivni role ditéte v procesu hodnoceni, ale také
jeho stéZejni role v procesu uceni a pfipravé na celoZivotni vzdélavani.

Formativni hodnoceni tedy definujeme jako pribézné ¢i denni hodnoceni, které prinasi uzite¢nou informaci uciteli,
rodici i ditéti o jeho aktualnim stavu védomosti a dovednosti v procesu uceni. Tyto informace musi ditéti sdélovat, kde se
pravé nachdzi, ale také naznacovat to, co ma délat, aby se né¢emu dal3imu naucilo a dosahlo stanoveného cile - ukazuje-
me mu tedy cestu k jeho rozvoji. Dité by takové sdéleni mélo inspirovat, podporovat pfi hledani feeni, motivovat k dalsi
¢innosti. Pedagoga by potom tato zjisténi méla vést k planovani vzdélavaci ¢innosti ve tfidé tak, aby kazdému ditéti byly
vytvoreny vhodné podminky rozvijet se v souladu s jeho potfebami a pfirozenym vyvojem.

Mezi nejdllezitéjsi ucinky formativniho hodnoceni patii:

* spravedlivy pfistup ke vzdélavani — déti nejsou porovnavany mezi sebou, je sledovan jejich individudIni pokrok; kaz-
dému ditéti poskytuje Sanci, aby v ramci svych moznosti dosdhlo maximalniho rozvoje;

* zlepsuje tfidni i Skolni klima - déti jsou vnitfné motivovany k plnéni ukol{ a k ¢innostem; Zadouci je i spoluprace
s rodici.
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e zapojenim déti do procesu uceni a hodnoceni (skrze sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni) se udi se pfijimat za
své uceni zodpovédnost, rozviji své metakognitivni dovednosti a kompetenci k u¢eni (déti se uci ze svych chyb, samy
jsou vedeny k vyhodnoceni ¢innosti apod.), socidlni a personaini.

Podle tfi zakladnich otazek:

» Kam dité jde/smétuje, resp. Kam ho sméfujeme my? Nebo Ceho chceme dosédhnout? (stanoveni cile, stanoveni kri-
térii hodnoceni),

* Kde se dité nachazi pravé ted? / Jaké je nyni?,

e Jak se spole¢né dostaneme k cili? Jak dal? / Co pro lepsi stav udélame my?

rozdélujeme pét zakladnich metod formativniho hodnoceni:

* stanovovani vychovné vzdélavacich cilg,

e stanovovani kritérii hodnoceni,

* poskytovani zpétné vazby (ucitel ditéti, dité uciteli),
¢ sebehodnoceni

e vrstevnické/vzdjemné hodnoceni.

Pro formativni hodnoceni je zcela zasadni zptisob komunikace s ditétem (ale i rodici a kolegy), ktera by méla byt re-
spektujici, pfijimajici a s vyuzivanim aktivniho naslouchani, pokud se vyskytne néjaky problém.

Pri poskytovani zpétné vazby ditéti bychom méli ve formativnim hodnoceni vzdy pouZivat popisny jazyk, kdy konkrét-
né popisujeme, co se ditéti podafilo, pfipadné vhodné korigujeme, co se nepovedlo a na ¢em musime jesté spole¢né
zapracovat. Méli bychom popisovat vnimané (popisovat to, co miizeme vnimat nasimi smysly, pfipadné popisovat vzhle-
dem k danym kritériim/pravidldm), popisovat pokrok (co se oproti minulému vykonu zlepsilo), popisovat pocity ditéte
a dat mu prostor k vlastnimu odhaleni chyb.

Vyhnout bychom se méli komunika¢nim prekazkam, které komunikaci, a v disledku toho i uceni, brani: nafizovani,
ptikazovani, rozkazovani; varovani, vyhrozovani; moralizovani, kazani; rady, nabizeni feseni, predkladani navrh; kaza-
ni, poucovani, predkladani fakt; odsuzovani, kritizovani, nesouhlas, vycitani; hanlivé oznac¢ovani ndlepkami, vysmivani,
stereotypizace; analyzovani, diagnostikovani, interpretace, vésténi; chvala, souhlas, pozitivni hodnoceni; uklidfovani,
litovani, utésovani, chlacholeni; otazky, zjistovani, vyslech, kfizovy vyslech; odvadéni pozornosti, sarkasmus, humor.

Formativni hodnocenijde ruku v ruce s individualizaci, pfi niz je prace ptizplsobena kazdému ditéti na zakladé poznani
jeho moznosti a v dopfani dostate¢ného casu, ktery respektuje individudIni vyvoj ditéte. Jejim smyslem je vytvareni ta-
kovych situaci, jez kazdému ditéti umozni nalézt optimalni moznosti pro vlastni rozvoj, u¢eni a vzdélavéni. Od kazdého
ditéte se zada zvlastni ndmaha, jiz je schopen a jez je mu pfimérend, a vyzaduje jiné podminky, pfistup, komunikaci
i hodnoceni. Cilem této individualizace je maximalni rlst a individuaIni Uspéch kazdého ditéte ve tFidé.
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