Hodnoceni v sou¢asné skole

Za pozadavkem hodnotit v ir$i ¢asové perspektivé se skryva poukaz ke
schopnosti odolat impulzu, odolat ndhlé pohnutce k urcitému chovdni. Prave
tato schopnost dovoluje pfi hodnoceni rozvaZovat, posuzovat vice mo#nosti,
lépe se poucit atd. ,Zadn4 psychicka kvalita neni pro nas uspéch v Zivote
tak dilezita... Bez schopnosti ovladat vlastni pohnutky v sob& nemtZeme
rozvinout viili ani charakter,” pise o této schopnosti psycholog D. Goleman
(1997, s. 10, 85). Je zi'ejmé, Ze podstata Skolni prace pfimo souvisi s uvedenou
schopnostf odlozit okamzZitou slast ve prospéch vzdélengjsiho a dlouhodobégjsiho
cile. Za obvyklymi rodicovskymi slovy ,pockej, nejdriv si udélej ttkoly a dojdi
nakoupit, pak si miiZes hrdt*, se skryvanelehka cesta k sebekézni a ke skuteéné
dospélosti.

Pozadavek hodnotit v 8irsi kulturni perspektivé sméfuje k presahovdni
socidlné ziZeného pohledu na hodnoty. Je znamou véci, ze rozdilné kulturni,
rasové, socidlnf a jiné podminky vedou k rozdilnym pojetim hodnot a jsou
zdrojem relativismu, nebo z opagného pohledu nenduvisti ke véemu odlisnému.
Stejné tak dobie vime, Ze mezi lidmi z rozdilnych kultur, ras nebo socidlnich
vrstev lze nachédzet nezanedbatelné, byt t¥eba jen malé a mnohdy jen tugené
shody v pojeti hodnot.

Zuvedenych hledisek neni vidy a za kazdou cenu nutné, aby viechny skolou
prochazejici hodnoty byly zcela jasné, méfitelné a nezpochybnitelné. Ve gkole
Jjde nejspi§ predevsim o to, aby si zak vitbec poviiml uréitych hodnot, aby
védél, Ze nékteré postoje, myslenky, ¢iny, bytosti nebo véci maji svou jedinednou
hodnotu, aby je dokézal pojmenovat a vymezit, navykl si na né éas od dasu
pomyslit, zaujmout k nim osobni vztah, uvédomit si jejich mozné alternativy
auvaZovat onich v sirokém gasovém horizontu, ve vztahu k sob&i k jingm lidem
a kulturam. Je to vyzva k neustdlému hledéni ,lepsi rovnovahy mezi vlastni
osobou a druhymi, mezi jednotliveem a okolim“ (Heidbrink, 1997, s. 151).

Pro uditele to znamena, Ze se nejprve sami zamysli nad hodnotami, které

povaZuji za podstatné. Méli by je (podle Duncana a Dunna, 1988, s. 18, upra- |

veno):

1. usporadat do hodnotové soustavy;

2. urdit dilezité vztahy mezi nimi;

3. uvédomit si jejich vztahy k uéivu;

4. zvazit moZnosti jejich predstaveni z4akém.
Nejicinné&jsi byva, kdyz hodnoty prirozené vyplynou z vlastni prace zakt, z ak-
tivit a rozhovorii mezi nimi nebo mezi nimi a uéitelem. Priklady popsaného
pristupu jsou uvedeny v druhé &sti této knihy (zvl. kap. 2.6, 2.7).

Jak snadno zjistite pohledem na srovnavaci tabulku riznych vychovnych
koncepef (tab. 1.3), nami uvadény pedagogicky piistup k hodnotdam je blizsi

interpretativni nebo autonomni koncepci vychovy, které kladou vétsi daraz
na proces hleddni hodnot nez na jejich osvojovani. Na druhé strané je tieba
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pezapominat na to, Ze na pocatku kazdého hledani hodnot stoji hodnotovy
gystém, ktery jiz v té ¢i oné podobé zdk musi ,mit*, nebo jej aspori tusit, aby
samostatné poznavani mohlo vibec zacit. Vidyt jenom sam jazyk je velka
hodnota, kterou si kazdy z nés osvojuje z odkazu minulosti.

Proto ani v epofe rozkolisanych hodnot $kola nemtiZe pominout, a také
v praxi nepomiji, transmisi — pfedavani a zprostfedkovani toho, co minulé
generace povazovaly za dobré. Jinymi slovy, §kola se ze své podstaty ziejmé
nemtze vyhnout povinnosti byt ve spoleénosti tischovnou idealt. Existence
ide4l a hodnot by méla ve skole byt pfinejmendim vyzvou ke snaze rozlisovat
Jepsi® od ,horsiho” a usilovat o dosaZent ,lepstho“ (Slavik, 1997), nebot , bez
predpokladu, Ze néktera dila jsou lep&i neZ jind, bychom nemohli vysvétlit, co
je uméni, jeho dé&jiny ¢i kultura vibec (Kulka, 1994, s.5). Nem@Zeme se tedy
ani ve 8kole zbavit vSeobecného Zivotniho udélu — zvazovat hodnoty.

1.5 Proc potiebujeme znat rdizné podoby skolniho
hodnoceni?

Typt, forem a metod hodnoceni je v soudobé kole nemélo. Kdy které z nich ve
vyuce pouzit a pro¢? Hrozi nebezpedi, Ze v jejich mnozstvi ztratime piehled, za
Jakych podminek se urcita podoba hodnoceni dobte, resp. hiife uplatiiuje a jaky
md zvldstni smysl pro utitele nebo pro Zaky. Mnohdy vinou toho v praxi vznikajf
obavy ¢i polemiky z neznalosti, kterd jsou zhola zhytetné. Vidyt zadna podoba
hodnoceni nebyva $patna nebo dobra sama o sobg, vidy zdle# na zplsobu
a souvislostech jejiho pedagogického vyuziti. Proto na samém potatku nadf
knihy o hodnoceni ujasnime nékterés vychozi pojmy, jeZ se Skolnim hodnocenim
souviseji a které jsou potiebné pro nezkreslené porozuméni dalsimu vykladu.

Kazdy z vymezenych a pojmenovanych typfi hodnoceni ma ve gkole svij
Jedinetny smysl a vyzaduje zvlastni zptisob préce i osobitou pozornost. Né-
které v praxi dalezité zvlagtnosti raznych podob gkolntho hodnoceni na tomto
misté opomineme, protoZe se jim budeme vénovat ve druhé ¢asti knihy. Ptjde
Z&jména o posledni dobou u nas vyhroceny problém ,znamkovani versus slovni
hodnoceni“ (viz kap.2.8.3.5, 2.8.3.6).

Je tieba poznamenat, 7e terminologie $kolniho hodnoceni neni ani u nés,
ani ve sv&td dosud ustalend a vyznamy nékterych pojmii se pfekryvaji nebo za-
M&fuji. Pfi porovnavani riizngch pristupt k hodnoceni je Zadouci s tim poéitat.
0 nékterych nesnazich s rozliovanim pojm skolniho hodnocen{ se zminime,

- Bekteré méné obvyklé nebo méné zavainé ponechavame stranou.

.. Na prvnim misté rozligime bezdéiné a zdmérné hodnocen{ (kap. 1.5.1). Je-
Jich rozdilnost i vzdjemné provazanost je vyrazem nejtypitt&jsi ulohy vzdéla-
Van{ — priv4dst bezdsiné a nezdmérné chovant do ohniska zaAmé&rné pozornosti
avédomé snahy. S tim souvisi i rozdily mezi holistickym — poviechnym a ana-
Wtickym hodnocenim.

33



Hodnoceni v soucasné skole

¥

Dale si povdimneme rozdilu mezi evaluact (anglicky evaluation) a Skolnim
hodnocenim v uzsim smyslu — v anglické terminologii assessment (kap. 1.5.2).
V pifpadé evaluace se hodnoceni zaméfuje na kvalitu celého vzdélavactho sys-
tému, urcitého vzdélavaciho programu nebo pojeti vyuky. V jiném vyznamovém
odstinu je evaluace totéz, co vysledek hodnoceni, tj. samo stanoveni hodnoceni—
vyhodnoceni, posouzeni. Hodnoceni ve smyslu ,assessment® je oproti tomu pte-
dev&im proces méteni vykonti a ziskavani hodnoticich informaci uvnitf vyuky,
urteny predeviim Zakovi. Poskytuje Zdkovi informace o jeho vykonu, které
bud’ podava uéitel (v transmisivnim piistupu k vyuce), anebo se pfimo stava
nastrojem skolni préace #4ka (zejména v autonomni koncepci vyuky).

Rozdil mezi sumativnim a formativnim hodnocenim se tyka predevsim vlivu
hodnoceni na zaka a na priibéh jeho vykont (kap. 1.5.3). Sumativni hodnoceni
shrnuje hodnotici poznatky zejména pro vngjsi potiebu, formativni hodnoceni
sméfuje k pribéinym korekcim Zdkovskych vykont.

Koneéné odlignost mezi normativnim a kriteridlnim hodnocenim (kap. 1.5.4)
se tyka rozdilnych méfitek hodnoceni. Normativni hodnoceni porovnava vy-
kony Zzak® mezi sebou navzajem, piipadné na podkladé normy odvozené od
drovné vykonu skupiny #akt. Kriteridlni hodnoceni porovnéava vykon Zaka
nikoli s vykonem jiného #aka (jinych 74kt), ale s véenymi poZzadavky uéiva.

1.5.1 Bezdé&c¢né a zamérné, holistické a analytické hodnoceni

Pedagogicka psychologie zdiraziiuje, Ze pro Zika ve Skole jsou hodnocenim
i bezdééné projevy uditele: pokyvnuti, dsmév, odmitavé gesto atd. Témito pr-
chavymi aktivitami se viak nebudeme podrobnéji zabyvat. Jsou jen stéZi pro-
myslend ovladatelné, a proto se v praxi vymykaji z narokt na Skolni praci,
ktera je v principu zamérn4, systematicka a cilevédoma. Bezdééné hodnoceni
je spontanni, citové. Z tohoto hlediska je ve skole jakymsi ,gertikem z kra-
bigky®, jenz do vyuky vnasi osobitost a lidsky rozmér, ale také ji ¢as od ¢asu
muize svou neuchopitelnosti komplikovat.

Emoce, které prevazuji v bezd&éném hodnocen{, podmiriuji jeho celistvost;
bezdééné hodnoceni neni analytické, ale holistické — povSechné. To zna-
men4, Ze je zalozeno na celkovém dojmu z hodnoceného objektu, jenz se dé |
jednoduse vyjadiit slovy ,libi — nelibi®.

Pokud ugitel podrobi své mimodééné hodnotici projevy védomé kontrole,
mize je do n&jaké miry analyzovat, pozménit je do podoby zdmérného hod-
noceni a pedagogicky cileng s nimi zachazet. To nema znamenat potladent
citové slozky hodnoceni, ale jeji pfim&fenou kultivaci, ktera patif k rozvijeni |
emocéni inteligence — dovednosti zvladat své citové projevy (Goleman, 1997).
Kultivované hodnoceni tohoto typu slouzi Zakam i jako vzor chovani v citové
ndroénégjsich situacich (Cangelosi 1994, s.41). Jinymi slovy, pokud uéitel pri
hodnoceni tak snadno ,neztrici nervy® a dovede Géinné a pritom noblesné za-
chazet i se svym hnévem, je to pro Zaky velka opora pro nakladéant s vlastnimi
emocemi.
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Ucitelé si obvykle davaji pozor zejména na nékteré bezdééné citové projevy
negativniho hodnoceni. Maloco dovede Zdka tolik odradit jako nekontrolované
yyjadreny nesouhlas spojeny s utrpnosti, pohrdanim ¢ posméchem ze strany
atitele. Pokud ugitel tyto projevy nezvladd, mél by se vazné zamyslet nad
moznymi pfi¢inami: Nespatfuji v Zakovi nékteré své vlastnosti, které chci
gkryt? Nepfipomind mi chovani Zadka nékteré vlastni $patné zkusenosti, s nimiz
jsem se dosud nevyrovnal? Nejsem p¥ilis vycerpan obtiZznou pedagogickou praci
(tzv. ,Syndrom vyhoteni“ — burn out syndrom)? A tak dale. Poctivé hledani
odpovédi na uvedené otazky miiZe pfinést nedekané dileZité poznatky, které
napomohou k aktivnimu feSeni obtizné situace.

Jak naznadily predchozi fddky, mezi bezdéénym a zamérnym hodnocenim
nevede ostrd hranice. Piesto je prakticky potfebné obé polohy hodnoceni rozli-
govat. Zamérné hodnoceni probiha pod zietelnou kontrolou védomi a vile a da
se pomérné dobie analyzovat a formalizovat.

Analytické hodnoceni neposuzuje hodnoceny objekt pouze jako celek, ale
tyka se jeho vybranych diléich vlastnosti (viz kap. 1.6 o kritériich hodnoceni).

Formalizované hodnoceni je zafixovano do srozumitelné formy — do hod-
notict zprdvy —, alze je proto pohodIné zaznamenavat, uchovavat a zpracovavat.
Jeho nejtypicétéjsim gkolnim projevem je slovni hodnoceni nebo ¢iselné hodno-
ceni (znamkovani — skolni klasifikace, bodovani).

K hodnoceni zaznamenanému formou slov, popf. znamek nebo bodi se lze
vracet, uvaZovat o ném, poudit se z néj, pracovat s nim jako s informaci (viz
kap.2.8.2, 2.8.3). Proto miZe byt soucdsti systematické a planovité pedago-
gické prace. Posudte sami, kolik zdmérnosti a uvaZovani je v malém ttriku
zrozhovoru ucitelky s matkou 8kolacky Kamily: ,Mdte pravdu, e ji to vysvéd-
eni ani tak moc nevadilo, jak Fikdm, vyvést ji trochu z letargie. KdyZ se ona
bude snazit, jd zase zaviu odi a tu lepst zndmku ji ddm. Nent jeste v osmé t7ide,
aby zndmka musela byt tak piesnd. To se pak v déti vrdtl se snahou a radosti.
To udéldm jiste rada.“ (Prazska skupina skolni etnografie 1995a, s. 88)

1.5.2 Hodnoceni a evaluace

Jfikjsme uvedli, pod vlivem angli¢tiny byva i v nasich pedagogickych publika-
cich rozlisovéno hodnoceni (angl. assessment) od evaluace (angl. evaluation).
Popravds feceno pojmy hodnocent a evaluace jsou v bazné fedi zaméfiovany
(@hodnoceni je vlastné doslovnym prekladem slova evaluace) a také v odbor-
nych textech neni jejich rozligovani ustaleno. Naptiklad Duncan a Dunn (1988)
{lebo Pasch a kol. (1998) pova#uji evaluaci za vysledek hodnoceni, tj. evaluace
J€ samo stanoveni hodnoceni — uréeni znamky, udéleni diplomu, napsany po-
Sudek. Hodnoceni (assessment) je oproti tomu podle nich proces, kterym jsou
shl'omaid’ovény informace slouZici jako podklad pro hodnoceni — tedy proces
szuéenL testovani, diagnostické pozorovani zaka apod.
4 Zd4 se viak, Ze vyvoj smé&fuje k jinému vymezent, které s vyse uvedenym
Slce souvisi, ale neni s nim toto#né. Jde o vyhrazeni pojmu evaluace pro
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»Zii8tovani, porovnavani a vysvétlovani dat charakterizujicich stav, kvalitu,
efektivnost vzdélavaci soustavy®, jak se dodteme v nagem nejnovéjsim pedago-
gickém slovniku (Pracha, Walterova, Mares, 1998, s. 164). Obdobns, i kdy# po-
nékud skromnéji, charakterizuje evaluaci i J. Cottonova (1995, s. 5); ,Evaluace
Je proces posuzovani ufebnich programt, véetns uéitelova jednani ve vyuce.”
Také podle internetového slovniku CRESST96 je evaluace ,méreni, srovnavani
a posuzovani kvality prace zdkd, ucitelt, skol, nebo vychovnych program.
V podobném duchu se podrobné zabyva evaluaci J. Priicha (1996), jenz ji po-
vazuje za mnohostrannou aktivitu, kterd ma poskytovat hodnotici informace
o celé pedagogické realité — ma co nejobjektivnéji hodnotit kvalitu vzdélavacich
programi, vzdélavacich potfeb, vyuky a uditelt, edukaéniho prostiedi atd.

To znamend, Ze (pedagogickd) evaluace je (zejména) takové $kolni vyhod-
nocent, které ma za cil posuzovat a porovnavat kvality rtznych pojeti vzde-
lavani a rtznych typt edukativnich (pedagogickych) aktivit i jejich vysledki.
Prostfednictvim evaluace posuzujeme, jaké jsou kvality urdité koncepce vzdé-
lavani nebo urcitého vzdélavaciho programu a jak efektivné se tyto kvality dafi
v praxi napliiovat, popfipadé porovnavame rtizné koncepce a programy mezi
sebou. K tomu samozfejmé patfi hodnoceni kvality prace ucitelét (podrobné
viz Hausenblas, 1997). Jsou-li hodnoceni Z4ci, pak piedev&im se zdmdrem sta-
novit hodnotu prace ucitele, hodnotu vzdélavaciho programu nebo Skolského
systému ve vySe uvedeném smyslu. Evaluace tedy piedstavuje koncepéni nebo
strategickou slozku gkolniho hodnoceni, kterd se vztahuje k veobecnym ciltum
vzdélavani. Tomu odpovida i obecnéj$i vymezeni evaluace jako zpétnovazeb-
niho hodnoceni uspésnosti uréitych koncepei & projekti v rozmanitych oborech
védy nebo techniky (Tondl, 1986), nebo jako ,objasniujici analyzy jeva a éinnost{
a vyjadren{ uzitku & hodnoty z nich plynouci“ (podle Priichy, 1996, s. 7).

Evaluace nejenom informuje o stavu vjuky vnéjsi posuzovatele, ale jako
kazdé hodnoceni mé také formativn{ dopad, tj. zpétné piigobi na zplisoby mys-
lenf a jednani uciteld a ostatnich profesionalti §koly (Rochex, 1996). Z tohoto
hlediska se miize uplatnit nejenom jako nastroj pedagogicky, ale i politicky, kul-
turnt apod., se v8emi vyhodami i riziky, které k tomu patfi. Zprdva o ndrodni

politice ve vzdéldvdni z roku 1996 (OECD, s.60) pfimo vyzdvihuje evaluaci |

Jjako ,jeden z dtlezitych nastroji vzdélavaci politiky. Jinymi slovy, evaluace,
tak jako kazdé jiné hodnoceni, skryté nebo zjevna vypovida o cilech vzdélavani
(edukativnich cilech) a svym zaméfenim ,navadi“i ,tla¢i“ uditele k uréitému
typu pedagogického jednani a k uré¢itému pojeti vyuky.

Jak upozoriiuje Sanders (1988), evaluace je diilezita nejen ve ,velkém* mé-
Fitku statnim nebo mezinarodnim, ale pati{ do b&#né praxe kterékoli skoly.
Reditelé spoleéné s uditeli by méli pravidelng, alespoii jednou nebo dvakrat za

gkolni rok, zhodnotit praci gkoly a zamyslet se nad pfipadnymi rozpory mezi
edukaénimiiorganizaénimi zaméry (cfli) a skuteénymi vysledky. Sanders navr-
huje hodnotit nejméné étyii okruhy $kolni dinnosti: (1) organizaci a strukturu

(aprobovanost uéitelt, systém planovan{ a kontroly, sluzby — nap¥. knihovna,
pocitacové zabezpedeni, hospodéafsky a technicky servis atd.), (2) prdci s ku-
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rikulem (obsahy a cile u¢iva, informacni zabezpedeni, respekt k poznavacim
a utebnim potfebam ziktm atd.), (3) psychosocidlni klima $koly (motivova-
nost k uéeni, kazen atd.), (4) vyuku (pribéh, schopnost uéitelt poucit se z chyb,
Jvalitu hospitaci atd.).?

Vyhradime-li pojem evaluace pro vySe uvedené strategické ucely, bereme
v tvahu skutecnost, Ze v praxi ¢eskych 8kol se jiZ béZné pouZiva termin eva-
luace pro systémové hodnoceni vyuky (tehdy se mluvi také o evaluaci zak).
Avgak nevzilo se pouZivani pojmu ,evaluace” pro jakékoli ,viednodenni® vy-
sledky sumativniho hodnoceni Zakt, pro které m4 ¢estina takové vyrazy jako
slovni (o)hodnoceni®, ,znamkovani®, ,poznamka (do Zakovské knizky)“ atd.

Vzhledem k tomu bychom termin ,hodnoceni®, ktery odpovida anglickému
assessment, méli vyhradit pro véechny hodnotici procesy a informace ve vniti-
nim rdmci vyuky. Presnégji vzato jde o hodnoceni oznacované v angli¢ting jako
classroom assessment (podle CRESST96), tj. hodnoceni ve tfidé. Toto hodno-
ceni se vztahuje ke konkrétnim cilim vyuky a na vyuce se pfimo podili (rfizné
druhy zkoumaéni védomosti a dovednosti Zaki, zkougeni, testovani, hodnoceni
74kt mezi sebou, vycvik zZakid v sebehodnoceni), nebo ji bezprostfedn& podpo-
ruje a dopliiuje (pribézné diagnostické informovani rodiét o $kolnich vykonech
zakt). Tradi¢né a nejéastéji byva pojem hodnoceni ve skole pouZivan zejména
ve spojeni hodnoceni Zdka. V takovych pfipadech oznaéuje posuzovani Skolnich
vykonti a chovani Zdkt spojené s informovanim zak a jejich rodi¢h o vysledcich
hodnoceni.

Vsechny vyse uvedené projevy hodnoceni uvnit¥ vyuky lze charakterizovat
Jako pribéiny diagnosticky sbér a posuzovani hodnoticich tdajii. Hodnoceni
ve funkci diagndzy ma umoznit bezprostiedni korekéni zasahy a priaibéiné
planovani daliho postupu vzhledem ke stanovenym ciltim. Je tieba dodat, ze
VSechny druhy hodnoceni v ramei vyuky mohou byt pfi vhodném zaznamenani
azpracovani pouzity pfi evaluaci na riznych arovnich ve strategickém smyslu.

1.5.3 Sumativni a formativni hodnoceni

Sumativni hodnoceni i formativni hodnoceni jsou ve gkole dtlezité, ale oba
Zplisoby se lisf svou informaéni hodnotou i tim, Ze pro posuzovaného &loveka
mivd kazdy z nich rozdilné diisledky pracovni, mnohdy i prozitkoveé.

~ Slovo sumativni (z lat. summa = hlavni obsah, uhrn, celek, struéné vy-
Jadfent) naznacuje, e smyslem tohoto typu hodnoceni je ziskat konecny cel-
kovy prehled o dosahovanych vykonech (proto se mu také nékdy #ika findlni
hodnocem’) nebo kvalitativng roztridit cely posuzovany soubor (Zdkt, uditelt,
Pracovnich vysledki & postupti aj.). Jeho podstatou je rozhodnuti typu ano —
Be, vyhovuje — nevyhovuje, miiZze postoupit dal — nemtze postoupit dal. Jeho
tilem tedy nent #4ka prubézné vést, jak pozname déle u formativniho hodno-
Ceni, ale zafadit, at jiz se zdmérem diagnostikovat zdka nebo ho informovat

*Prikladem programu zahrnujiciho systematickou vnitini evaluaci koly je mezinarodni projekt
rav gkola, realizovany i fadou §kol u nas (Havlinova a kol., 1998, s. 229-242).
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o jeho tisp&§nosti po ngjakém del$im useku vykonané prétce, éi.vybrat ty.iéky,
kteii byli uspésndjsi. Sumativni hodnocenf éasto provadéji vnejsi hednotitelé —
osoby, jez se pfimo nepodileji na vyuce hodnocenych zaki (nadfizeni, zkusebni
komise, kontrolni organy) (Mares, 1989, 5. 13).

Typickym prikladem sumativniho hodnoceni jsou prijimaci zkousky na vy-
sokou 8kolu nebo testy pri pracovnich konkurzech, které slouzi k ptijeti lépe
posouzenych uchazeét a k odmitnuti téch, kdo byli posouzeni hare.

Jiny typ sumativniho hodnoceni se uplatiiuje na konci uréitého studijniho
obdobi (v pololeti, v zdvéru skolniho roku apod.) za déelem shrnujiciho posou-
zeni toho, co se Zaci naudili nebo jak se ve gkole chovali. Pozor, k sumativnimu
hodnoceni patfi i v nasich §kolach velmi uZivané ,zkouseni®, ,pisemné prace®
wdesetiminutovky“ apod., pokud maji za cil pouze zmérit Zakiv vikon nebo jej
zaradit, tj. nejéastéji ,dat znamku”. Je to hodnoceni, na které se #4ci obvykle
s vétsim ¢ mensim napétim, mnohdy 1 s uzkosti zvlast pfipravuji a jez nepro-
biha jako spoleéné zamysleni uéitele se zakem nad uéivem, ale jako jisté ,vy-
detfovani®, co a jak dobfe se Zak naucil. Toto sumativni hodnoceni byva nékdy
ztotoZiiovano pouze se znamkovanim. Je viak tfeba dat pozor na to, Ze docela
dobfe mhze mit i slovni formu: ,Mirek byl posledni dobou ve $kole nepozorny©,
SJiftna po cely rok patfila k nejlepsim Zdkum tFidy“ apod. Vyjadifenim sumativ-
niho hodnoceni tedy mohou byt jak znamky na vysvédéeni nebo v Zdkovské
knizce, tak shrnujici slovni charakteristiky, vysledky zavéretnych testi apod.

Informace, kterou pfindsi sumativni hodnoceni pro posuzovaného, je gasto
omezena na umisténi v néjaké hodnotové skale (pfijat — nepfijat; postupuje —
nepostupuje do vyssiho roéniku; dobry — primérny — Spatny). Je potiebné ve
vsech pripadech, kdy zédleZ na bilancovani vysledkfi a na poroynavani méfi-
telnych vykont, zejména za delsi asové obdobi (Bruceov4, 1996, s. 154; Petty,
1996, 5. 354 ad.). Nelze se mu vyhnout ani je nahradit. Jde pouze o to, aby nava-
zovalo na dlouhodobou a promyslenou prdei s formativnim hodnocenim, které
zaktm dovoli, aby k sumativnimu hodnoceni pristupovali s potfebnym poro-
zuménim i s vétsim klidem. A samoztejmé také, aby mélo svou atmosféru tcty
k osobnosti Zdka, respektu k jeho usili, tolerance k nezavinénym omyléim, popi
aby v pripadech velkého bilancovéni pracovnich vysledkt (maturitni zkousky

- apod.) mélo dostateéné slavnostni raz.

Formativnimu hodnocen{ mazeme ¥ikat korektivni, zpétnovazebni nebo
pracovni (lat. formo odpovida deskému upravuji, pfetvarim). Poskytuje hodno-
ticl informaci (zpétnou vazbu) ve chvili, kdy se uréity vykon nebo &nnost da
jesté zlepsit (Pasch a kol., 1998, s. 104). Pom&ha tedy uéiteli nebo zakovi hledat
lep&i cesty k cili, slouzi k fizeni vzdélavani a vychovy Zaka. Cangelosi (1994,
s.109) ve zkratce ilustruje formativni hodnoceni na prikladu uéditele chemie,
ktery vysvétluje svému Zdkovi divod zvl4stniho doméciho dkolu:

O . Myslim, Ze ramcové chdpes vzorce velmi dobfe, ale pFi vypoétech délds hodné
chyb. Jedind moznost, kterou zndm pro prekondni téchto potiZi, je dostatek
praxe.”
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7,ukézky docela dobfe pozndme, Ze formativni hodnoceni je orientované na pod-
poru dalsiho efektivniho u¢eni Zaka a nabizi radu, vedeni a poudeni zamérené
na zlepfovani budoucich vykont (Kyriacou, 1996, s. 123). Vétsina soudobych
odbornych publikaci v zahrani¢i i u nas je povaZuje za pedagogicky nejucel-
néjéi hodnotici nastroj skolni préace (Palumbo, 1993; Capaldo aj., 1995; Cotton,
1995; Petty, 1996; Kyriacou, 1996; Cihalova, Majer, 1997 ad.).

Cilem formativniho hodnocenije poukazat na klady, resp. nedostatky proto,
aby bylo mozné cilené ovliviiovat priubéh hodnocené ¢innosti. Typickym pifkla-
dem formativniho hodnoceni jsou uditelovy pFipominky a korekce v praibséhu
zakovy préace, dialogy Fesitelti néjakého pracovnihonebo vyzkumného projektu,
hodnotici komunikace Z4kt pfi skupinové praci apod.

Informace, kterou prinasi formativni hodnocenti, je pokud moZno pracovné
tplnd, to znamena, ze ma vyjadiovat vechny slozky potiebné pro konkrétni
hodnoceni, zejména jeho kritéria (o nich budeme podrobné mluvit v kap. 1.6,
viz téz kap.2.8.3). Formativni hodnoceni ma dialogicky charakter, zpravidla
probih4 jako rozhovor nad prabéhem prace. To je podminkou, aby bylo moZné
hodnocenou ¢innost promyslet a vyménovat si zkuSenosti. Proto formativni
hodnoceni ma vliv na poznavaci a na konativni sféru zdka (poznavaci a ko-
nativni funkce hodnoceni, viz kap. 1.2.1). Formativni hodnoceni ma v&tsi Sanci
byt ze strany posuzovaného chépano jako pomoc, prostfedek k vlastnimu zlep-
geni a k sebepoznavani, nikoli jako rozsudek nebo odsudek. To méa pozitivni .
vliv i na motivaéni sféru hodnoceného ¢lovéka, dokonce viceméné bez ochledu
na vysledek posouzeni (viz kap. 1.2.1, 2.10).

Formativni hodnoceni ovliviiuje vykon éinnosti prostfednictvim pritbézného
vlivu na jeho vykonavatele. Cilem formativniho hodnoceni je zména hodnoce-
ného, aZ ve druhé radé sméfuje ke zménam ve vykonu. Vysledky jsou tedy
ovliviiovany pomalejii, ndro¢néjsi, ale pedagogicky hodnotnou cestou. Forma-
tivni hodnoceni by mélo patiit k nejtypiétéjsim nastrojam vychovy. V nasi knize
se s nim podrobnéji seznamite v kap. 2.8.3.

Pripomerime jesté pedagogicky z4avaznou myslenku A.Hardinga a J. Co-
Wena (1982) ¢ rozdilnych motivaénich a konativnich dasledcich sumativniho
aformativniho hodnoceni. Sumativni hodnoceni povzbuzuje hodnoceného zéka
(utitele) ke skryvani nedostatkti a k zamérnému ukazovani prednosti. Naopak
PIi formativnim hodnoceni by mélo byt ve vlastnim zajmu hodnoceného, aby
netajil své potiZe, protoZe cilem formativniho hodnoceni je napomoci k jejich
odstranéni. V praxi miize ovéem i formativni hodnoceni byt prijimano s oba-
Vami z odhaleni chyb, pokud neni doprovazeno vstiicnou a tolerantni socialni
atmosférou.

Na zavér je tifeba zdiiraznit, Ze formativni hodnoceni je komplexni me-
toda pedagogické prace, kterd neni zdvisld na urcité formé, v niZ se hodno-
teni projevuje (slova, znamky, body atd.). Je proto spravné, kdyz G. Petty ve
SVé knize Moderni vyucovdni (1996) fadi k formativnimu hodnoceni jak korek-
tivn{ pomoc, tak diagnostické testy, znamkovani a sebeoceriovani zaka. Nekteré
tensie mozna piekvapi, Ze znamkovani nebo testy mohou byt pokladany za
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formativni typ hodnoceni. Bezesporu ano, pokud jsou pro Zaky informativni
a korektivni, pokud se na jejich podkladé #4ci ,naué svou praci kontrolovat,
zaCinaji pfejimat za své ucent odpovédnost. . ., t831 se ze soupisu svych uspé-
chii...“ (Petty, s.351, 352). BliZe se o tom zminime ve druhé éasti této knihy
(zejména kap. 2.8.3).

1.5.4 Normativni a kriteridlni hodnoceni

Rozdil mezi normativnim a kriterialnim hodnocenim se tyka méritka, podle
kterého je rozliSovin lepsi vykon od horgiho.

U normativniho hodnoceni je timto métitkem socialni norma stanoven4
vzhledem k urcité skupiné nebo populaci z4ka (blize o norméach viz kap. 1.7).
To znamend, Ze vykon jedince, fikejme mu pro n4zornost téeba Karel, je pomé-
Fovan s vykony ostatnich, ktei{ plni stejny tkol. Tomuto zptsobu hodnocenfi se
tika zkouska relativniho vykonu.

V ptipadé, Ze Karel dosahl horsiho vysledku ne# viichni ostatni, je hod-
nocen jako netspésny, i kdyby sviij dkol splnil. Karel m4 smiilu — v soutési
s ostatnimi prohral, tj. nedosahl na tirovefi normy. Ndzornou ilustraci takové
soutéZe je zavod ve skoku do vysky — nezalezi na prekonanf latky v uréité

vysce, ale na tom, zda zavodnik skodil vy§ nez vétsina ostatnich. V Gedting !
nebo matematice jde o normativni hodnoceni, pokud uré¢itou praci hodnotime ;
za pomoci porovnavani napf takto: ,préce s nejmensim poétem chyb ve t¥ids —
préace odpovidajici priméru t#dy — nejhtre zpracované price ve tfidg“. Typic-
kym ptikladem normativniho hodnoceni jsou zkousky na nékteré vyssi stupné
Skol nebo prijimaci pohovor pii vstupu do zaméstnani — Uspé&nad je pouze uréita |

(nejlepsi) ¢ast uchazeds. Zbytek uchazedti neni pfijat, pfestoze mnozi z nich
splnili naroky prijimaci zkougky.

Pomoci kriteridlniho hodnoceni by Karel v nagem pripadé byl naopak
hodnocen jako dspésny, pokud presko¢il latku ve vysce pfedem uditelem sta-
novené, bez ohledu na to, jestli to dokazal ve t¥idé sdm nebo zda to dokazali
v8ichni. Jinym piikladem mitize byt posuzovani priace na $kdle ,bezchybné
vypracovany priklad — piiklad obsahujfei drobné chyby — zcela Spatné feseny
priklad® (bliZe o kritériich viz kap. 1.6). Méfitkem kriterialnfho hodnocent totiz
Je splnéni tkolu, bez ohledu na to, zda tkol byl splnén lépe nebo hife v po-
rovnani s ostatnimi Fesiteli. Pfi hodnoceni staéi v principu pouZit pouze dva
stupné: vyhovél — nevyhovél. Jde o zkousku absolutniho vykonu — nezaleZi na
vykonu ostatnich, staéf preskocit latku v uréite vysce.

Tato metoda hodnocent je spolehliva pouze tehdy, jsou-li dobfe uréena krité-
ria — napiiklad seznamem kontrolnich otézek, souborem kompetenci apod. (viz
dale kap. 1.6), nebot v opaéném piipads je vysledek piilis zdvisly na posuzova-
teli, ktery se na rozdil od normativniho hodnoceni nemiize opirat o normu, jeZ
by zabezpecila jednotné méfitko pro vSechny hodnocené (Petty, 1996, s. 344).

Jako typicky priklad kriterialniho hodnoceni byva uvadéna ridicska zkoud-
ka, v nfZ uchazeé uspgje, resp. neuspéje pouze podle toho, zda zvladl (nezvladl)

40

1 Hodnoceni ve Skole

fizeni vozidla a pravidla silniéniho provozu. Pi‘it(?m nezéle%iv na tom, kolik
dalgich uchazeét zvladlo naroky fidigské zkouék.y lépe nelbo }llure (Pefcty,_1’99’6).

Tolik ve zkratce k nékterym rozdildm mezi normat’lvmm aﬂkrlter}almrfn
hodnocenim. V dalgéim textu se k nim budeme z rﬁznych. ’hh’adlsekv v1ncekvr.at:,
yracet. ProtoZe oba typy hodnoceni ve svém nézyu ()b?,avhtj.p za.sadne dulezité
pojmy — norma a kritérium —, pozastavime se nejprve jesté u nich.

1.6 K éemu slouzi kritérium hodnoceni?

P#i hodnoceni jsme mnohdy, zejména zpocatku, tak f'ik?jic na prvni pohled
pohlceni® celkovym dojmem, ktery v nés hodnoc_eny Ob‘]C}df vyv?lal, a proto
”mivéme pocit, e posuzujeme uréity objekt pouze jako ngdel{t.eluny) celgk, Jak?
by v tu chvili existoval jenom jeden velky prob}ém: T? je bajecné! J)51 pr(.Jste
nemo#ny! Je to iplng §patné! Takové hodnoceni je zaloZzeno na o?e?nefn dOJvr{lu
a rikame mu holistické neboli povsechné (srov. téz kap. 1.5.1)Y. B_yva predve’vmm
citové, upFimné, ale vlastn& nic nefesi. Pouze konstatuje, Ze véci jsou v poradku,
nebo naopak nejdou tak, jak by jit mély. ‘ )

Pro gkolu a pro vyuku je to mnohdy malo. Vidyt skola je postavena prede-
y&im na porozuméni a na zamérném a cilevédomém jednani. S trochou nad.—
sazky — pro §kolu vétsinou nemaji smysl velké problémx, ale pod}grobléingvz, t_]..
problémy natolik malé, aby byly dostupné pro porozqmém apro zvlavc.lnu'h témi,
kteti se teprve uéi — zZaky, anebo témi, ktefi jim maji porr}ah}at — uditeli. Proto
i pedagogické hodnoceni mé byt do nemalé miry analytické (%roY. kffi\p;l.sl,
2.5,2.8.3), zamé&Fené na diléi stranky hodnoceného jevu. Pro Vyclel_lovam a p}o:
suzovani podproblémti maji uditelé a zaci k dispozici idinny ndstroj — hodnotici
kritéria.

1.6.1 Kritérium vymezuje podproblémy

Kritérium je nazev pro vlastnost, ktera se vyskytuje u vice rozmanitych ob]ﬁ{et&,
ale pripad od piipadu nabyva rizzné miry hodnoty. To znamena, Eev(.)nu‘ur(:ltou
a pro nas zavaznou vlastnost objekt bud m4, nebo nemd, nebo ji ma pouvz-e
V n&jaké mite — a podle toho je hodnocen. Napiiklad zak mtZe bjt v urdi-
tém okamziku hodnocen jako velmi tvoiivy, malo tvotivy nebo — je-li to vukzec
mozné — jako netvofivy. Jidlo je posuzovano jako chutné, ¢ nechutné, malo
sladké, nebo naopak preslazené atp. o o

Kritéria jsou spoleéna pro vice objektd, a pravé proto mﬁzeme v jej 1ch/ra/mc1
rlzné objekty hodnotové porovnavat. Napfiklad rtizné druhy Jic_iel srovnavvame
Podle chuti, nebo podrobnéji a tdelngji podle slanosti, kyselosti.. ., u voriavek
Borovnavame viiné, obrazy miZeme srovnavat podle kompoziéniho rozurzent,
Podle barevnosti, zaky porovnavame podle znalosti, snahy, tvofivosti atd. Cim

Aemngjsi“ kritérium dokédZeme zvolit, tim ,mensi kousek problému® jsme vy-
brali pro cestu k pfipadné napravé nedostatku.
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