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ABSTRAKT

Tato diplomova prace pojednava o spravedlivém hodnoceni a pfistupu uciteltt k zaktim
prvniho stupné ZS. Jejim cilem bylo zjistit, jak spravedlivé hodnoceni vnimaji aktéfi
vyucovaciho procesu, tedy ucitelé i zaci, a jaké faktory mohou spravedlivé hodnoceni
ovlivnit. V teoretické Casti jsou popsany a vysvétleny zdkladni pojmy, a to spravedlnost,
hodnoceni, skolni hodnoceni a jeho typy, funkce a formy, a déale faktory, které mohou
ovlivnit spravedlnost v hodnoceni. Empirickd c¢ast vychazi z polostrukturovanych
rozhovoril s 5 prvostupniovymi ucitelkami a s 5 zaky, pficemz jeden zak je vzdy zdkem

jedné ucitelky. Vyzkum byl provadén v designu s principy zakotvené teorie.

Analyza dat probihala prostiednictvim otevieného kddovani a tematického Clenéni
vypovédi. Vysledky ukazuji, Ze ucitelé 1 Zaci vnimaji hodnoceni jako vyznamnou soucast
vyuky, kterd ma nejen informativni, ale také formativni a motivacni funkci. Spravedlnost v
hodnoceni je ze strany ucitell spojovana piedevsim s individualizaci transparentnimi
kritérii a dislednosti v pfistupu. Zaci kladou diiraz na srozumitelnost hodnoceni, moznost
byt slySeni a rovny pfistup ucitele ke vS§em spoluzdkiim. Vyzkum zaroven odhalil n¢které
faktory, které mohou vnimani spravedlnosti naruSovat — napiiklad zohlediovani
individuélnich potieb zaka ¢i miry jejich usili. Prace pfispiva k hlubsimu pochopeni toho,
jak je spravedlnost v hodnoceni ve Skolnim prostfedi utvafena a jak ji jednotlivi aktéfi

proZivaji.

KLiCOVA SLOVA
spravedlnost, Skolni hodnoceni, spravedlivé hodnoceni, ptistup k zakim, faktory

ovliviiujici spravedlnost v hodnoceni, 1. stupeii ZS



ABSTRACT

This diploma thesis explores the issue of fairness in the assessment and approach of
primary school teachers towards their pupils. The aim was to examine how fairness in
assessment is perceived by both key actors in the educational process — teachers and pupils
— and what factors may influence it. The theoretical part defines and explains key concepts
such as fairness, assessment, school-based evaluation and its types, functions and forms, as
well as factors affecting fair assessment. The empirical part is based on semi-structured
interviews conducted with five primary school teachers and their respective pupils. The

research design is grounded in the principles of grounded theory.

Data analysis was carried out using open coding and thematic categorisation. The findings
show that both teachers and pupils view assessment as a significant part of education that
serves not only an informational but also a formative and motivational purpose. Fairness in
assessment is associated with individualisation, clear criteria, and consistency. Pupils
emphasise the importance of understanding the assessment, being treated equally, and
having space for self-reflection. The research also revealed certain factors that may disrupt
the perception of fairness — for example, the consideration of students' individual needs or
the level of effort exerted. The thesis contributes to a deeper understanding of how fairness

in school assessment is constructed and experienced by both teachers and pupils.

KEYWORDS
fairness, educational assessment, fair assessment, teacher’s approach to pupils, factors

affecting assessment fairness, primary education
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Vyjadteni k vyuziti ndstroji umélé inteligence

Seznam priloh.........cccceeviiiiiiiniiiiiiecee,



Uvod

Spravedlnost je spole¢nosti vnimdna jako jedna z ptednich hodnot lidského 1
institucionarniho jednani, na které je z velké casti zalozeno fungovéni spolecnosti. Jelikoz
se ale jedna o abstraktni pojem, jen stézi si pod nim kazdy ¢lov€k predstavi to stejné. I
kdyz je spravedlnost zaloZzena na klicovych principech rovnosti, nestrannosti a

vvvvvvv

subjektivnimu chapani této ctnosti a objektivni rovina se stava té¢zce definovatelnou.

Ve skolnim prostfedni, kde se vyrazn¢ formuje osobnost cloveéka, tak nabira tento pojem
velké dulezitosti. Spravedlivé hodnoceni a pfistup k zakiim na 1. stupni zdkladnich Skol
ovliviiuje nejen vzdelavaci proces kazdého jednoho Zaka, ale také mezilidské vztahy mezi
zaky a ucitelem, a v neposledni tadé¢ i vztahy mezi jednotlivymi zéky. Pocitovana
nespravedlnost mize vést k demotivaci podilet se na dal§im ucebnim procesu, a tudiz
k nevyuziti moZného potencidlu zaka. Se zavedenim inkluzivniho vzdélavani se faktory
ovliviiyjici spravedlnost vyrazné zvysily, a nahlizeni uciteltl, zaki 1 rodic¢h na spravedlivé

hodnoceni se tak stalo jesté komplexnéjsi a pfredevSim komplikovanéjsi.

Proto si myslim, Ze je potiebné se timto tématem zabyvat a vést o ném diskuzi. Tomu se
budu vénovat ve své diplomové préci, jejimz cilem je zjistit, jak je spravedlnost
v hodnoceni a pfistupu k prvostuptiovym zakiim uciteli 1 samotnymi zaky vnimana a
s jakymi faktory ucitelé v procesu hodnoceni pracuji, aby ho mohli oznacit za spravedlivy.

Préce je rozdélena na dvé ¢asti — teoretickou a praktickou.

Teoreticka ¢ast vychazi zodborné literatury vénujici se tématim obecné teorie
spravedlnosti, spravedlnosti ve Skolnim prostiedi, hodnoceni zaki ucitelem s dliirazem na

spravedlivé hodnoceni a jiz zminéné faktory, které tato témata ovliviuji.

Empirickd ¢ast zaloZzena na kvalitativnim vyzkumu s principy zakotvené teorie pak
popisuje pouzit¢ metody sbéru dat, stanovené cile prace a vyzkumné otazky. Dale se v ni
nachazi vyhodnocené realizované rozhovory s vyucujicimi i zéky, které byly zanalyzovany
a porovnany v tematickych celcich, ktery vysly pfimo z dat. Porovnanim analyzy dat
s teoretickymi vychodisky se pak zabyva diskuze. Zavér prace predstavuje zjisténé

vysledky vyzkumu.



Véfim, Zze ma diplomova prace bude mit pfinos piedevSim pro vyucujici 1. stupné
zakladnich skol a dojde k prohloubeni védomosti o problematice spravedlivého piistupu

k zakiim s rGznou Skolni vykonnosti a jejich spravedlivého hodnoceni.



Teoreticka ¢ast

1 Spravedlnost

Jak jiz bylo zminéno v uvodu, velikost a hloubka, které se skryvaji za pojmem
mnozstvi riznorodych chépani a nahlizeni na ni. Ona subjektivni rovina, na které si muze
kazdy jedinec definovat, co on povazuje za spravedlivé ¢i nespravedlivé, lze jen stézi
pieklopit do roviny objektivni. Jak udava Greger (2018, s. 47), ,je to pravé dynamické
napéti mezi subjektivnimi pocity (ne)spravedlnosti a touhou po (transcendentni a
objektivni) ,Spravedlnosti‘, které nas piivadi k neustdlému hledani a znovunachéazeni

spravedlivé spole¢nosti‘.

Presvédceni, ze je ale pro fungovani spolecnosti naprosto nezbytna, dokazuje i to, Ze se o
jeji uchopeni snazil uz ve 4. st. pt. n. 1. znamy fecky filosof Platon ve svém dile Ustava.
Mimo definovani spravedlnosti jako rovnovéahy tfech slozek v dusi jednotlivce, nazyva
spravedlnost také ,,harmonii ve spolecnosti®. Platon rozd€luje spole¢nost na socidlni tiidy,
rovnéz tfi: vladce, strazce a vyrobce. Ve stavu, kdy kazdy plni svou roli a nezasahuje do

roli ostatnich, nastava spravedlnost.

Nékolik dalSich velkych muyslitelt poté pfiSlo s novou koncepci, jak na spravedlnost
pohliZet, a vznikaly tak i jeji nové definice. O jednu z nejzasadnéjSich teorii spravedlnosti
v moderni spole€nosti se zaslouzil americky politicky filosof John Rawls. Hovofti o tom, Ze
,»kazda osoba ma nedotknutelna préva, zalozena na spravedlnosti, ktera jako celek nemtze
anulovat ani blahobyt spolecnosti®“ (1995, str. 17). Jinymi slovy upozoriiuje na to, Ze dobro
pro vétsi mnozstvi lidi neobhajuje nespravedlnost postihujici méné obéti. To odtivodiiuje
tvrzenim, ze ,,jako prvni ctnosti lidského chovéani nestrpi pravda a spravedlnost zadné

kompromisy* (Rawls, 1995, s. 17).

Rawls (1995, s. 17) ve své teorii o spravedlnosti vychazi z toho, Ze ,,spolecnost je vice ¢i
méné sobéstatnym sdruzenim osob, které ve svych vziajemnych vztazich uznavaji jista
pravidla chovani jako zdvazna a které vétSinou jednaji v souladu s nimi*. Tato pravidla pak
maji jako systém kooperace pomahat k dobru ucastnikli. V souladu s timto tvrzenim je i

Greger (2018, s. 47), ktery tvrdi, Ze pro fungujici spolecnost je zapotiebi stanovit
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»hormativni kritéria spravedlnosti na zdklad¢ dosavadniho poznéni a obecné shody, podle
kterych se v konkrétnich ptipadech stanovi, co je spravedlivé a co nikoliv*. Takova kritéria

se ovsem mohou v urcité epose pro riznou spolecnost lisit.

1.1 Spravedlnost v kontextu vzdélavani

Se zavedenim povinné Skolni dochazky spolecnost vkladala velkou nadé¢ji do konceptu
Skoly jako spravedlivé instituce, ktera méla zajistovat rovny ptistup ke vzdélani vSem, bez
ohledu na socialni ptivod (Greger 2018). Tak jako Rawls (1995) pfirovnava spravedlnost k
»prvni ctnosti spolecenskych instituci, Greger (2018) zduraznuje, Ze spravedlnost ve
vzdelavani je pro spolecnost zcela kliCova. Na rozdil od jinych instituci totiz Skolou,
respektive povinnou Skolni dochdzkou, prosli vSichni jedinci, a pravé vzdélavani je
moderni spolec¢nosti povazovano za nastroj pro ospravedlnéni socialnich nerovnosti mezi
lidmi. Tomu odpovidaji i vysledky vyzkumu Evropského hodnotového systému z roku
1999, které¢ uvadi Greger (2018, s. 49) ve svém c¢lanku. Dokazuji, Zze ¢eskd spolecnost
vnima podstatu spravedlnosti v oblasti Skolstvi jako klicovou. Vzorku 1908 respondentt
byla poloZena otazka: Co by meéla spolecnost zajistovat, aby byla povazovina za
., spravedlivou“? Mezi Ctyfmi riznymi odpovéd'mi, kterym méli respondenti pfisuzovat
vahu dulezitosti na Skale od ,,velmi dulezité” po ,ani trochu dualezité”, bylo nejvétsi
procento dulezitosti (79,4%) prisouzeno pravé ,,Rovnému piistupu ke vzdélani“, jakozto

konceptu rovnosti pfilezitosti ke vzdélani.

Pachova a Francova (2024) vSak ve svém vyzkumu upozoriiuji na fakt, Ze v ptivodnim
pojeti méla Skola poskytovat v§em stejné zdroje informaci, do budoucna ale musi byt Skola
1 spolecnost vice aktivni, aby dochéazelo spiSe k rovnosti vysledkli nez k rovnosti
ptilezitosti, jakoZto rovnosti podminek a ptistupu. Rovnost podminek a rovnost v pfistupu
ke vzdélavani dale rozliSuje Greger (2018). Ten uvadi piiklad tzv. dudlniho vzdélavaciho
systému', ktery sice zajistuje piistup ke vzdélani vSem, ale nestadi pro koncept plné
rovnosti prilezitosti. Ta totiZ znamena, Ze maji vSichni Sanci na srovnatelné kvalitni
vzdélavani. Rovnost podminek poté ,akceptuje vzdé€lanostni nerovnosti pouze za
ptedpokladu, ze byla dodrzena podminka rovného zachézeni a srovnatelné péce* (Greger,

r~r

2018, s. 50) Takové pojeti se pak blizi k meritokracii, kterd zohledniuje nerovnosti

! rozdé&lené Skoly pro niz§i a vyssi vrstvu spolecnosti
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zpisobené schopnostmi jedince a jeho Usilim. Pro nejasnou definici téchto faktort je vSak
meritokracie Casto kritizovana. Greger (2018) uvadi, ze tito kritici cili na snizovani
pocateCnich vzdé€lanostnich nerovnosti, které ma snizovat pravé rovnost vysledki,
zminovanou Pachovou a Francovou (2024). Vysledkem jejich studie je tak rozliSeni uciteld
na dva diskurzy tykajici se spravedlnosti. Prvni skupina ucitelt nahlizi na spravedlnost
jako na rovnost podminek pro vSechny. Naopak druhd skupina piedstavuje pfistup ke
spravedlnosti, ktery bere v potaz rozdilnost zakii, a nabizi tak zdkiim to, co aktudlné
pottebuyji.

Greger (2018) definuje tzv. ,,funkéni minimum®, kterého ma v ramci vzdélavani idedlné
dosdhnout kazdy zak, a ktery mu poskytne Sance na proziti plnohodnotného a
smysluplného zivota. Toto minimum piedstavuji pfedev§im zakladni dovednosti a klicové
kompetence, které ma Skola rozvijet. Také proto je na tyto oblasti v poslednich letech

kladen v riznych vzdélavacich strategiich takovy duraz.

Legislativni a kurikularni pojeti $kolni spravedlnosti

Spravedlnost je hojné sklofiovany pojem i v kurikularnich dokumentech Ceské republiky
vydavanych MSMT?, piedev§im pak v Narodnim programu rozvoje vzdélavani v Ceské
republice, tzv. Bilé knize (2001) a ve Strategii vzd&lavaci politiky Ceské republiky do roku

2030+ (2020). V téchto dokumentech 1ze najit nékolik rovin vyznamu spravedlnosti.

Prvni rovinou je spravedlnost v kontextu zajisténi rovného pfistupu vSem jedincim ke
vzdélavani. Ve Strategii 2030+ (2020, s. 19) je dokonce jako jeden ze dvou hlavnich
strategickych cili vzdélavaci politiky formulovan tezi: ,,SniZit nerovnosti v pfistupu ke
kvalitnimu vzd€lavani a umoznit maximalni rozvoj potencialu déti, zakd a studentd.”.
Ptistup zde tedy chapeme jako Sanci ¢i dostupnost ke kvalitnimu vzdélavani. Tuto zasadu

zminuje i Skolsky zdkon €. 561/2004 Sb., § 2 odst. 1, pism a), ktery tika, Ze:

»vzdelavani je zaloZzeno na zasadach rovného pftistupu kazdého statniho obcana Ceské
republiky nebo jiného Cclenského statu Evropské unie ke vzdélavani bez jakékoli

diskriminace z diivodu rasy, barvy pleti, pohlavi, jazyka, viry a ndbozenstvi, narodnosti,

2 Ministerstvo $kolstvi, mladeZe a t&lovychovy

12



etnického nebo socialniho plvodu, majetku, rodu a zdravotniho stavu nebo jiného

postaveni obCana.*

Druhé rovina ptfedstavuje chapani spravedlnosti jako spravedlivé poskytovani vzdélavacich
prilezitosti, které odpovidaji schopnostem, pozadavkiim a potfebam kazdého jednotlivce.
V Bilé knize (2001, s. 17) se mluvi o ,.,kompenzac¢nich mechanizmech®, ¢i ,,vyrovnavacich
akcich®, které maji piekonavat znevyhodnéni dané rozdilnou socio-kulturni arovni, tak,

aby vzdélavaci systém dale jen nereprodukoval existujici nerovnosti.

Posledni rovinou, na kterou mysli opét pfedevs§im ve Strategie 2030+ (2020), je mySlenka
spravedlivého prostiedi ve vzdélavani, na kterém se ma podilet jednak $kola jako instituce,

tak i ucitel v u¢ebnim prostiedi tfidy.

Z téchto faktl néasledné vyplyva, Ze mizeme spravedlnost v kontextu vzdélavani rozdélit
na ,,spravedlnost vnéjsi*, jejiz naplnéni zprostredkovava a zastit'uje stat, a ,,spravedlnost
vnitini®, kterou zajistuje kazdy ucitel ve tfidé¢ v ramci vyukového procesu zaka. V této

praci pro nas pak bude kli¢ovy pravé tento koncept ,,vnitini spravedlnosti‘.

1.2 Spravedlnost jako zakladni princip inkluzivniho vzdélavani

»Zdirazilovani individualnich zvlastnosti a tedy i individudlnich potfeb Zzakii vedlo
k vétSimu dlrazu na integraci ¢i inkluzivni vzdélavani a k odklonu od nerovnosti
podminek* (Greger, 2018, s. 52). Vyznam rovnosti podminek uz byl vysvétlen v prechozi

podkapitole, proto se nyni zaméime na inkluzivni vzdélavani jako takové.

Inkluzivni vzdélavani

Nejvétsi rozmach inkluzivniho vzdé€lavani nastal v 90. letech 20. stoleti, kdy doslo
k posunu v pfistupu k zaktim s riiznymi potifebami. Tato zména byla podpotena napiiklad
mezinarodnim dokumentem ProhlaSeni ze Salamanky (1994), které kladla diiraz na inkluzi
déti se specidlnimi vzd€lavacimi potfebami do bézného skolstvi. Tento dokument tak
vyzyval staty k pfijeti inkluzivnich politik a k rozvoji Skolniho systému, ktery mé byt
piistupny viem détem bez ohledu na jejich individudlni rozdily. V Ceské republice pak
byla pfijata novela Skolského zakona, kterd zacala podporovat inkluzivni pfistupy ve

vzdélani az v roce 2005.
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Tannenbergerova (2013) ve svém clanku zminuje, ze v inkluzivné pojatém vzdélavani je
diraz kladen na respekt k jedinecnosti kazdého Zaka. Vychodiskem je individualizovany
pristup, ktery se odrazi nejen ve vyuce, ale 1 v celkovém uspotradani skoly. Détem jsou
vytvafeny podminky odpovidajici jejich schopnostem, silnym strankam i pfipadnym
omezenim. Cilem neni jen rozvoj osobniho potencidlu, ale také schopnost spoluprace a
vzajemného porozuméni. Ruznorodost zakii neni vniména jako ptekazka, ale jako

prirozena soucast Skolniho prosttedi, kterd obohacuje vSechny zucastnéné.

Inkluzivni vzdélavani tzce souvisi s hodnotami rovnosti a spravedlnosti. Podle Stecha
(2018) se tyto pojmy v pedagogice objevuji v reakci na snahu o zajisténi spravedlivého
ptistupu ke vzdélani pro vSechny déti. Nejde vSak jen o formdlni pfistup, ale o redlnou
moznost vzdélavani vyuzit, coz vyzaduje odpovidajici podminky a podporu, zvlasté u zaki

se specialnimi vzdélavacimi potfebami.

Spravedlivy systém nespociva v tom, ze se ke v§em pfistupuje stejné, ale ze kazdy dostane
to, co potiebuje k naplnéni svého potencidlu. Inkluze tak zahrnuje nejen fyzickou
pfitomnost ve tfide, ale také pfijeti, zapojeni a podporu vedouci ke vzdélavacim vysledkiim
(Stech, 2018). Zasadni roli pfitom hraji postoje uéitelti a kol — spravedlnost v inkluzivnim
vzdélavani neni jen otazkou pravidel, ale i kazdodenni praxe. Spolecné vzdélavani pak

muze prispivat ke kultufe respektu, sounélezitosti a porozuméni lidské rozmanitosti.
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2 Hodnoceni

Béhem zivota se kazdy Cloveék s hodnocenim intenzivné setkava. Denné se lidé dostavaji
do situaci, kdy néco hodnoti a ani si to nemusi pln¢ uvédomovat. Piesto 1ze hodnoceni
oznacit za vysoce naro¢nou kognitivni aktivitu, kterd vyzaduje hned nékolik mentalnich
procestl — analyzu, porovnavani, syntézu informaci a rozhodovani. Podle Kolafe a Sikulové
(2009) je hodnoceni tizce spojeno pravé s procesem rozhodovani. Clovék neustale vytvaii
jakési soudy, které vyhodnocuje, a na jejich zakladé se poté rozhoduje. Takové hodnoceni
1ze ve vétsing pripadl oznacit za subjektivni, jelikoz se kazdy jedinec snazi uspokojit své

potteby ovlivnéné jeho z4jmem, uzitkem, pfesvédcenim nebo vlastni zkuSenosti.

Kolat a Sikulova (2009) popisuji hodnoceni dokonce jako organickou soudast jakékoliv
lidské Cinnosti, jelikoz vétSinu z nich vnimaji jako prostfedek k dosazeni néjakého cile.
Tento proces pojmenovavaji jako proces kontinualniho hodnoceni. Rozdé€luji ho do
n¢kolika prolinajicich se etap. Z n¢jaké potieby ¢i ptani clovek dochazi k formulovani cile,
tedy k tomu, ¢eho by chtél dosahnout. Nasleduje etapa zmapovani podminek, ve kterych se
bude dané ¢innost realizovat. Ty autofi rozdéluji na podminky vnéjsi, které na cloveka
pusobi z okolniho prostfedi, a podminky vnitini, které obsahuji dosavadni zkusenosti,
znalosti a dovednosti ¢i emoc¢né-motivacni vlastnosti. Dal$i nezbytnou fazi je faze
planovani Cinnosti, ve které je dilezité vymezit si prostiedky, které pomahaji dosdhnout
cile. Poté¢ nasleduje samotné¢ vyhodnoceni vysledku, pfi kterém dochazi k porovnani

dosaZené¢ho vysledku se stanovenou cilovou ptedstavou.

Kolar (2012, s. 46) dodava, Ze ,,pti hodnoceni porovnadvame objekt (pfedmét) hodnoceni
bud’ pfimo s jinym srovnatelnym objektem, nebo s néjakym idedlnim vzorem ¢i normou*.
Pokud bychom tato slova pievedli do roviny Skolni vyuky, je dalezité si uvédomit, ¢eho
chce ucitel svym hodnoceni docilit. Porovnavat vykon zakti mezi sebou a vytvofit tak
jakysi hodnotovy zebfticek jejich tispéSnosti? Nebo porovnéavat kazdého jednoho Zaka ve
vztahu k idealni normé¢, ktera by piedstavovala jeho bezchybny vykon? Nebo chce ucitel
docilit né¢eho jiného? V procesu vyucovani je proto potieba se na tuto problematiku

zam¢tit konkrétnéji.
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2.1 Definice pojmu hodnoceni ve Skolnim prostiedi

Jak jiz bylo zminéno, hodnoceni je soucasti kazdé lidské cCinnosti a ve vychovné-
vzdélavacim procesu to plati obzvlast. Pro praci ulitele ve tfidé ho tak lze povazovat za
naprosto klicovou slozku a ,,kli¢ovym hybatelem mnoha procest: tfidniho klimatu, vztahi
7akt k ugiteli, socialniho udeni a dalsich* (Capek, 2015, s. 495). Je tedy logické, Ze §kolni

hodnoceni ma sva specifika.

Podobné jako si hodnotici aktivity Casto nemusime uvédomovat v bézném zivoté, ve
Skolnim prostfedi tomu neni jinak. Piesto se hodnoceni vyskytuje ve vyu€ovani nepietrzite.
Kolat a Sikulova (2009) ho navic oznaduji za jediné systematické hodnoceni, se kterym se
clovék v Zivoté setkava. ,,Systematicnost hodnoceni Z&kii ve vyuce milZeme spatfovat
vtom, Ze tuto Cinnost ulitel pfipravuje, organizuje, provadi ji pravidelné, v urcitych
casovych intervalech a vysledky jsou porovnavany se zvolenymi normami® (Kolaf &
Sikulova, 2009, s. 18). Zajisténi toho, aby takto uéitel ve vyuce postupoval, je dano tzv.
vzdélavacimi standardy, které jsou formulovany v riznych kurikuldrnich dokumentech.
Jedna se o jakasi kritéria, kterd urcuji co, kdy a jak ucitel hodnoti. S tim se shoduje 1 Slavik
(1999, s. 24), podle kterého muzeme ,,pedagogické hodnoceni pokladat za systematicky
pedagogicky fizenou a rozvijenou stranku hodnoceni, ktera tvoifi metodické jadro

hodnoticich procesti ve Skole*.

V odborné literatuie ale mizeme najit u pojmu Skolniho hodnoceni hned né€kolik definic.
Slavik (1999, s. 23) chape Skolni hodnoceni jako ,,vSechny hodnotici procesy a jejich
projevy, které bezprostiedné ovliviiuji Skolni vyuku nebo o ni vypovidaji*. Timto Sirokym
pojetim poukazuje na to, Ze veskeré, a¢ zdanlivé nenapadné hodnotici procesy ve vyuce,
ovlivituji jeji prabéh a jeji vysledky. Podle Kolafe (2012) se hodnocenim ve Skolnim
prostiedi rozumi posuzovani uc¢ebniho vykonu Zaka, jeho chovani a jednéni, a mizeme jim
oznacit jeden z prostiedkil na fizeni a regulaci uc¢ebnich procesii zéka. ,,Jde o systematicky
proces, ktery vede k ur€eni kvalit a vykond prokazovanych zakem nebo skupinou zakt‘
(Kolat, 2012, s. 48). Skalkova (1971, s. 95) pak rozumi §kolnim hodnocenim ,,zaujimani a
vyjadfovani kladného nebo zaporného stanoviska k riznym ¢innostem a vykonim Zakl pii

vyucovani, které mize mit v praxi nejriznéjsi formy*. Z téchto definic tak vyplyva, ze
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hodnoceni by mélo reflektovat nejen faktické znalosti a dovednosti zaka, ale také jeho

pokrok a pfistup k uceni.

Capek (2015) rozliSuje terminy hodnoceni a evaluace, které byvaji ¢asto zaméhovany.
Hodnoceni zde chape jako veskeré déni ve tfidé, tzn., Ze dochdzi k hodnoceni ucitel-zak,
zak-z4k, ptipadné zék-ucitel, a samoziejmé také k sebehodnoceni zdka. Hodnoceni tedy
probiha mezi vSemi ucastniky edukacniho procesu a slouzi zadkiim nejen k ziskani
informaci a zpétné vazby, ale piinasi s sebou také emoce a motivaci. Evaluaci pak Capek
ve tfid¢, a prirovnava tento proces k akénimu vyzkumu. Kolar (2012, s. 40) ve
svém pedagogickém slovniku pojem evaluace dale rozd€luje na evaluaci vnéjsi —
»hodnoceni ¢innosti, vysledkid ¢innosti, procest (napf. uceni), které provadi n€ékdo mimo

samotného hodnoceného®, a evaluaci vnitini, kterou naopak provadi sdm hodnotici.

2.2 Funkce $kolniho hodnoceni

Cile skolniho hodnoceni jsou tzce spjaty sjeho funkcemi. Vymezeni funkci Skolniho
hodnoceni je velmi Siroké a u fady autori najdeme Casto rizny pocet i rtizné nazvy funkci,
1 kdyz casto dochdzi k oznaceni jedné funkce rliznymi vyrazy. Slavik (1999) zdlraziuje,
ze ucitel by m¢l tyto funkce dobfte rozliSovat, jelikoz kazda z nich mlize mit zasadni vliv na
psychiku zaka. Charakter hodnoceni by se tedy m¢l ménit v zdvislosti na tom, kterou

funkei konkrétniho hodnoceni uditel zrovna preferuje.

Kolat a Sikulové (2009) vymezuji Sest funkei Skolniho hodnoceni, které jsou kli¢ové pro
fizeni ucebnich Cinnosti zakl a rozvoj zdkovy osobnosti. RozliSuji funkci motivacni,
informativni, regulativni, vychovnou, prognostickou a diferenciacni. Kolat (2012) hovofti

mimo zminénych dale o funkci socidlni, kontrolni, formativni, normativni a selektivni.

Kratochvilova (2011) uvadi ctyfi funkce, které jsou vzajemné propojené, a to funkci

poznavaci (informativni), korektivni (konativni), motivacni a rozvijejici.

Podle Slavika (1999) jsou pak zasadnimi funkcemi funkce motivacni, poznavaci,

konativni, orientacni, didakticka a oficialni.
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Z vyse uvedeného je tedy patrné, Ze v odborné literatufe je zminéné opravdu velké
mnozstvi funkci, které skolni hodnoceni predstavuje. Konkrétnéji proto budou predstaveny

pouze nekteré z nich.

2.2.1 Motivacni funkce
Podle Kolafe a Sikulové (2009, s. 46):

»Na zaklad¢ ucitelova hodnoceni prozivaji zaci Gspéch nebo neuspéch (nebo uspéch ¢i
neuspéch ocekavaji), a ten je motivem k dal§im ucebnim vykonim. Prostfednictvim
hodnoceni jsou uspokojovany zajmy a potieby zaka, napt. byt Uspésny, byt pochvaleny
ucitelem, splnit ucitelovo ocekavani, ale také vyhnout se nepfijemnostem. Tyto potieby

7w

ovliviuji zdkovo chovani a jednani, jeho vykon.*

Tato funkce se opird pfedevS§im o emociondlni stranku a dotyka se intimni osobni sféry
zaka. Jelikoz zde hraji velkou roli city a prozitky ¢lovéka, ktery je aktérem hodnoceni, neni
pro ucitele lehké s motivacni funkci zachazet. Lze ji oznalit jako nejsilnéjsi funkci

hodnoticiho procesu ve vyucovani (Kolar & Sikulova, 2009; Slavik, 1999).

Hodnoceni by mélo zaky povzbuzovat do dal§iho uceni a pomahat zakiim v jejich rozvoji.
Na zaklad¢ pozitiv Zakova vykonu, o ktera se uclitel zejména opird, Zak nevnima takové
hodnoceni jako negativni a neodrazuje ho od jeho dal$iho zdokonalovani. (Kratochvilova,

2011)

Kolat a Sikulova (2009) upozoriuji na to, Ze ackoliv je tato funkce vyuZivana
v pedagogické praxi nejcastéji a nejfrekventovanéji, Casto je také zneuzivana v situacich,

ve kterych je pouZita jako prostfedek k udrzeni kazné.

Podobné cile, které ssebou nese motivaéni funkce, ma 1 funkce rozvijejici. Podle
Kratochvilové (2011) se skrze hodnoceni rozviji a podporuje osobnost zZaka, ale pfi

nespravném uzivani tohoto silného nastroje ji mize naopak i demotivovat a nicit.

2.2.2 Informacni (poznavaci) funkce

Tato funkce spociva v tom, Ze zak prostiednictvim hodnoceni dostava od ucitele zpétnou
informaci o jeho vykonu, neboli zpétnou vazbu, ktera zZakovi nastifiuje, zda bylo dosaZeno
stanoveného cile (nebo do jaké miry se této cilové normé ptibliZil), na jaké trovni je jeho
vykon mezi ostatnimi hodnocenymi a jakou kvalitu nesou jeho osvojené znalosti a
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dovednosti (Kolat & Sikulova, 2009). Tito autoii dale zmifiuji Amonasviliho (1987), ktery
tvrdi, Ze aby bylo takové hodnoceni pro zaka opravdu kvalitni a odnesl si z ného konkrétni
informace o jeho vykonu a vysledku, mél by ucitel (sam ¢i spolecné s zdkem) provadét tzv.
,»obsahovou analyzu vykonu“. Ta obsahuje informace o tom, co se naucil v porovnani ke
stanovené norm¢, s jakym usilim, ptipadné s jakou pomoci. ,,Smyslem takové analyzy je
zhodnotit 1 spravnost pouzitych pracovnich postupti (ptipadné ucebniho stylu), informovat
zaka o chybach, kterych se dopustil, o nespravnych pracovnich postupech, poradit mu, jak

dal pracovat, na co se zaméfit, jak zlepsit svou praci® (Kolat & Sikulova, 2009, s. 49).

Podle Kratochvilové (2011, s. 24) ,,hodnoceni poskytuje zakovi dostatek konkrétné a vcas
formulovanych kvalitnich informaci, které mu pomohou zorientovat se ve svych
vysledcich a ucebnim procesu.” Dale dodava, ze by tyto informace mély byt pro zéka
naprosto jasné a srozumitelné, a mély by se zaméfovat predevSim na silné stranky jeho

¢innosti 1 vykonu.

I kdyZ na podani kvalitni zpétné vazby zékovi cili hodnoceni primarn¢, informacéni funkci
ma i pro rodice a samotného ucitele. Rodi¢iim poskytuje informace o tom, jak se ditcti ve
Skole dafi a jakych dosahuje vysledki (Kratochvilova, 2011). Ucitel pak mizZe podle
Kolate a Sikulové (2009) skrze hodnoceni zak® zjistit Grovefi a kvalitu jeho vlastni

vyuc€ovaci ¢innosti. Na zéklad¢ toho pak reguluje svou fidici ¢innost ve vyuce.

,JInformacni funkce plni pro zaky i funkci diagnostickou a kontrolni“ (KolaF & Sikulova,
2009, s. 49). S informativni funkci je Gzce spjata i funkce konativni ¢i korektivni. Oba
terminy oznacuji funkci, ktera méa za cil podavat kvalitni informace o vykonu Zaka, a
nasmérovat ho na dalsi cestu k zlepSeni jeho vysledku, jaké vyuzit opatfeni pro zlepSeni
jeho vykonu a jak dosédhnout cile (Kratochvilova, 2011). Podle Slavika (1999) souvisi tato
funkce ptedevsim s vili k ¢inu ¢i aktivitou, na zadklade které muize cloveék néco napravit,

zlepsit ¢i udrZet na dosavadni Urovni.

2.2.3 Regulativni funkce

,Hodnocenim ucitel reguluje kazdou dalsi uc¢ebni ¢innost zadka. Zamérné prostrednictvim
hodnoceni ovliviiuje kvalitu Zdkovy préce, a to nejen v kone¢ném vysledku, ale predevS§im
jiz pii ¢innosti samotné** (Kolar & Sikulova, 2009, s. 50). Jinymi slovy uéitel sméfuje zaky

skrze své hodnotici komentafe ke zkvalitnéni jejich vykonu. Toho vSak docili pouze
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podrobnou analyzou, kterd obsahuje mimo jiné i doporuceni na dalsi postupy, které ma zak
pii dal§im uceni volit.

Dle Kolafe a Sikulové (2009) plni hodnoceni vzdy spolu s regulativni funkci i funkci
vychovnou, jelikoz pro zaky ptedstavuje hodnoceni hlavni regulétor jejich uceni. Tim jsou
posilovany jeho pozitivni postoje a vlastnosti, jako napt. svédomitost, vytrvalost, vile ¢i

odpovédnost.

2.2.4 Diferencia¢ni funkce

Posledni konkrétn€ji a hloubégji piedstavenou funkei Skolniho hodnoceni je funkce
diferencia¢ni. Vysledky hodnoceni umoziiuji uciteli rozcletiovat zdky do podobné
vykonnostnich skupin, a individualizovat tak vyuku, ve které budou zici v téchto

skupinach fesit rizné naroéné uéebni tlohy. (Kolai & Sikulova, 2009)

2.3 Typy Skolniho hodnoceni

Stejné tak jako se autofi v odborné literatuie neshoduji na jednotném vyctu funkci Skolniho
hodnoceni, jinak tomu neni ani u typt hodnoceni. Existuje nékolik typti hodnoceni, které
jsou rozde¢leni podle riznych hledisek, a které se vzajemné prolinaji a izce spolu souvisi.
Kazdy z typti ma ale ve Skolni vyuce svilj vyznam a ucitel by mél tyto typy promyslené
volit ve vztahu k cili vyuky i k dal§im okolnostem vyu€ovaciho procesu. Je dulezité mit na
pameéti, Ze Skolni hodnoceni slouzZi primarné Zakovi jako nastroj pro poukdzani na prostory
ke zlepSeni, ale také pro uvédoméni si vlastnich silnych stranek, uspéchti, a dosazenych
cilt.

Podle Kratochvilové (2011) lze hodnoceni ¢lenit napf. podle jeho zaméfenosti a
pfipravenosti — od bezdééného, spontanniho a citové zabarveného hodnoceni, které¢ mize
vyrazn€é ovlivnit sebepojeti Zika, pies zamérné operativni hodnoceni poskytujici
bezprostiedni zpétnou vazbu, az po zamérné formalizované hodnoceni, jez zaznamenava
a systematicky posuzuje i dil¢i jevy. Z hlediska ¢asu rozliSujeme vstupni hodnoceni (na
zacatku vyukového obdobi), pribézné hodnoceni (v jeho prubéhu) a sumativni

hodnoceni, které¢ shrnuje vysledky Z4ka na konci urcité etapy, napt. Skolniho roku.

Kolaf a Sikulova (2009) uvad&ji mimo jiz zminénych a nize podrobné&ji popsanych typi

dale:
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e Diagnostické hodnoceni — zam¢tuje se na odhaleni a diagnostiku problému a
potizi zakova uceni.

e Interni (vnitfni) hodnoceni — je provadéno ucitelem, ktery se ve tfidé bézné
vyskytuje a vyucuje konkrétni predmet.

e Externi (vnéjsi) hodnoceni — hodnotici ¢innost provadi externi pracovnik.

e Neformalni hodnoceni — zaklada na pozorovani béznych vykoni zak.

¢ Formalni hodnoceni — 74k je informovan, Ze bude hodnocen, a miize se tak na

hodnotici akt piedem pfipravit.

Dalsimi typy hodnoceni, se kterymi se setkame témét v kazdé odborné literatuie

pojednavajici o této problematice, jsou nasledujici.

2.3.1 Normativni hodnoceni

Normativni hodnoceni, nazyvané také jako hodnoceni relativniho vykonu, je prvnim typem
hodnoceni z hlediska vztahové normy. Jak samotny néazev napovida, v piipadé
normativniho hodnoceni ucitel hodnoti podle jakési socialni normy. Podle Slavika (1999)
je touto normou pak tzv. normalni rozdéleni podle Gaussovy kiivky (Obrazek ¢. 1). To

znamena, zZe porovnavame vykon jednoho Zéka s vykony ostatnich zaku.

Pocet 2aku 50 =
hodnocenych |
urcitym stupném / \
hocdr.mwn: 40 =
(v % ] Gaussova
kiivka
30 -
20 =
10 = / \
1 6 % 22 % 44 % 22 % 6 %
0
1 2 3 | 5

stupen hodnoceni

Obrazek ¢. 1 — Gaussova kiivka (Slavik, 1999, s. 55)
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Ucitel si tak ve tfidé na zaklad¢€ jednotlivych vykont zaka sestavuje jejich potadi, tzn., Ze
nejlepsi vykon (¢i vykony) zvyctu vSech ostatnich je ohodnoceno prvnim stupném
klasifikatniho hodnoceni, a od toho se odvozuji klasifikacni stupné ostatnich, méné
povedenych vykonti. Ucitel v takovém piipad¢ nebere v potaz individualni schopnosti a
dovednosti zakd, jejich predpoklady a rozdily mezi nimi. To vede k demotivaci zakl a

nartstani nezdjmu se na dalSim vyukovém procesu podilet. (Kratochvilova, 2011)

Kolar a Sikulova (2009) pouzivaji pro takové hodnoceni termin hodnoceni socialné
normované. Autofi upozoriiuji na fakt, Ze jsou Zaci v takovém piipadé¢ metaforicky

Yvro s

postaveni do roli soutézicich, ktefi jsou ucitelem skrze vzajemné porovnavani vykonu
fazeni do pomyslného vysledkového zebiicku. Ackoliv je tim vytvafena iluze objektivniho
hodnoceni, disledek je takovy, Ze ispésni Zaci jsou stale GispéSni a neuspeSni zaci zistavaji

nedspéSnymi.

Dopadem normativniho hodnoceni muze byt také to, ze znamky, které¢ zaci dostavaji na
vysvédceni na riiznych skoladch, nemuseji byt navzijem srovnatelné. Vztahovou normu
totiz tvofi konkrétni tiida, a tudiz znacné zdlezi na slozeni zakid ve tiidé, které se logicky

vzdy lisf (Stary, 2006).

Druhy typ hodnoceni z hlediska vztahové normy stoji na opacné strané¢ normativniho
hodnoceni, a je jim individudlné normované hodnoceni. To cili na porovnavani vykonu
zaka s jeho predchozimi vykony, coZ umoZiluje obéma aktérim vyufovaciho procesu
sledovat zakovy pokroky k dosazeni stanoveného cile. Nese pfedevsim funkci motivacni,
jelikoz 1 zak se slab$i vykonnosti mize zaZzit pocit Gspéchu. Podporuje tak na rozdil od
normativniho hodnoceni i individualizaci vyuky (KolaF & Sikulova, 2009; Kratochvilova,

2011).

V nésledujicim obrazku je dobie patrny rozdil mezi hodnocenim podle individualni a

socialni normy.
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zacka Individualni norma:

BRI e B LYY nr porovnani vykond jediného Zaka
4= za urcity casovy interval
cas (,jak se blizim cili?”)

Zaci Socialni norma:
T R porovnani 2akt mezi sebou

7 v jediném casovém prirezu
Adam 1, (,kdo zvitézil?")
B s 5
Michal . . 4,
Petra . . By

Obrazek ¢. 2 — Hodnoceni podle individualni a socialni normy (Slavik, 1999, s. 60)

2.3.2 Kriterialni hodnoceni

Kriterialni hodnoceni znamend, ze ucitel hodnoti vykon Zzaka ve vztahu k predem
stanovenym kritériim. Hodnocen je absolutni (skutecny) vykon zaka. Nedochazi tedy
k porovnavani zaki mezi sebou, ale normu zde ptedstavuji pravé zvolena kritéria. Ta
mohou byt podle Kratochvilové (2011) stanovena ucitelem, Zaky, jejich kombinaci ¢i

vnéjsi autoritativni slozkou (Skolou, zdvaznymi dokumenty, apod.).

Slavik (1999) popisuje, k ¢emu tato kritéria slouzi. U€itel by se mél v ramci kvalitniho
hodnoceni vyvarovat celkového dojmu z hodnocené¢ho objektu, ktery je casto upiimny,
zalozeny na citech, ale bez jakéhokoliv vychodiska. Pro vyuku je potfeba hlubsi analyza,
ktera rozebere jeden velky problém na ,,podproblémy®, tedy dil¢i stranky hodnoceného
jevu.
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protoze z4ci maji omezené moznosti ovliviiovat vztahovou normu, kdezto plnéni

srozumitelnych kritérii je pfevazné pod jejich kontrolou* (Stary, 2006).

Capek (2015) piestavuje jednu konkrétni metodu kriteridlniho hodnoceni, jehoZ kritéria
jsou pouze splnil/nesplnil. Dle n¢j je toto hodnoceni vhodné na podporu klimatu ve tride.
Z4ci totiZ plni dana kritéria podle svych schopnosti a dovednosti, ale nejsou hodnoceni a
fazeni podle kvality jejich vykonu. Hodnocen je tedy proces, nikoli produkt, a to umoZiuje
1 slab§im zaklim dosahnout uspéchu. Jelikoz zaci nejsou stresovani obavami z obdrzeni
Spatné znamky za nesplnéni ukolu, ve tfid¢ panuje klidna a podporujici atmosféra.
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2.3.3 Formativni hodnoceni

Formativni hodnoceni ptedstavuje v posledni dobé mezi odborniky i Sirokou vetejnosti
velké téma. I kdyz se zacalo ve vyuCovani objevovat jiz v 80. letech 20. stoleti, diiraz se na
n¢j zacal klast az v poslednich letech (Havlinova, 2018). Ptesto, Ze se v Ceském prostiedi
pojem formativni hodnoceni ustélil, synonymnimi pojmy je hodnoceni zpétnovazebni,

korektivni ¢i pracovni (Slavik, 1999).

Vyznam formativniho hodnoceni spocivd v poskytovani zpétné¢ vazby, ktera mifi na
analyzu nedostatki Zaka a navrh na jejich napravu. ,,Pomahd tedy uciteli nebo zdkovi
hledat lepsi cesty k cili, slouzi k fizeni vzdélavani a vychovy zaka“ (Slavik, 1999, s. 38).
Tomu odpovida i definice Williama, podle kterého se stdva hodnoceni formativnim, kdyz
»ucitelé, zaci €i jejich spoluzéci ziskaji, analyzuji a pouziji diikaz o vykonu zdka za tim
ucelem, aby rozhodli o dalSich postupech ve vyuce, které¢ budou pravdépodobné lepsi nebo
budou postaveny na lepSich zakladech, nez by byla rozhodnuti, kterd by ucinili, kdyby
dané dikazy k dispozici neméli“ (William & Leahyova, 2016, s. 8). Formativni hodnoceni
tak poskytuje zpétnou vazbu o probihajicim procesu uceni nejen zékovi, ale 1 samotnému

uciteli, ktery miZe operativné upravovat zvolené strategie a metody ve vyucovani.

Podle Blacka a Williama (2009) Ize formativni hodnoceni koncipovat jako soubor péti
kli¢ovych strategii:
1. vyjasnéni a sdileni uc¢ebnich cill a kritérii ispéSnosti,
2. vytvoreni efektivnich diskuzi ve tfidé a dalSich ucebnich aktivit, které
odhaluji diikazy o porozumeéni zakd,
3. poskytovani zpétné vazby, ktera posouva zaky vpred,
4. aktivizace zaki jako vyukovych zdrojl pro sebe navzajem,

5. aktivizace zakl jako vlastnikii svého ucenti.

Formativni hodnoceni probihd nej¢astéji v podobé rozhovoru mezi aktéry hodnoceni nad
prabéhem prace, ma tedy dialogicky charakter a podporuje poznavaci a konativni funkci
hodnoceni. JelikoZ se nejedna pouze o uciteliv autoritativni posudek, byva zaky vnimano
pozitivnéji a zdci ho chépaji vice jako pomoc ke zlepSeni, zdokonaleni a dosazeni
stanoveného cile (Slavik, 1999). Nejen proto, je povazovano formativni hodnoceni ,,za

pedagogicky nejucelné;si hodnotici néstroj Skolni prace* (Slavik, 1999, s. 39).

24



Antonioua a James (2014) ve svém vyzkumu zjistili, Ze ackoliv maji ucitelé
k formativnimu hodnoceni pozitivni postoj, v praxi ho vyuzivaji pouze omezené. Diivodem
ma byt nejasné definovani pojmu formativni hodnoceni, nedostatecné Skoleni ucitelti a

¢asova narocnost, kterd komplikuje realizaci formativniho hodnoceni ve velkych tfidach.

Kratochvilova (2011) dodéva, ze bychom méli tento typ hodnoceni kombinovat

s kriterialnim, a mélo by pievazovat nad hodnocenim sumativnim.

2.3.4 Sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni

Sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni predstavuji dilezité prvky moderniho piistupu k
hodnoceni ve vzdé&lavani. Odrazi posun od vyhradné heteronomniho, tedy ucitelem
fizeného hodnoceni, k autonomnimu pojeti, kde je zak aktivhim ucastnikem a
spolutviircem vzdélavaciho procesu. Jak uvadi Slavik (2003), hodnoceni neni pouze
nastrojem ucitele ke kontrole vykonu, ale miize a mélo by byt také cilem Zzidkova uceni.
Pravé prostfednictvim sebehodnoceni a vrstevnického hodnoceni ziskava zak prostor k
rozvoji autoregulace, metakognitivnich dovednosti a ke kritickému zhodnoceni vlastniho

pokroku.

Kratochvilova (2012) upozoriiuje, Ze zapojeni zakli do hodnoceni piinaSi vyznamné
benefity — podporuje motivaci, zvySuje vnitini odpovédnost a poskytuje zaklim zpétnou
vazbu, kterd neni pouze vngjsi, ale 1 vnitini. Sebehodnoceni tak pomaha Zakovi porozumét
tomu, co umi, co je potieba zlepsit a jaké strategie k tomu pouzit. Aby vSak bylo ucinné,
musi byt systematické, optené o jasné formulované cile, kritéria a prostfedky, které zakiim
umozni reflektovat vlastni pokrok. Ucitel by mél byt v tomto procesu priivodcem a

podporovatelem, nikoliv vyhradnim hodnotitelem.

Vrstevnické hodnoceni pak piinaSi dalSi rozmér — uci Zaky divat se na praci druhych,
argumentovat, davat konstruktivni zpétnou vazbu a zarovenl rozpoznavat kvalitu i chyby v
praci ostatnich. Slavik (2003) zdlraznuje, ze i hodnoceni spoluzdkii je plnohodnotnou
soucasti Skolniho hodnoceni, pokud je zakotveno v edukacnim procesu a vedeno

didakticky promys$lenym zptisobem.

Oba typy hodnoceni — sebehodnoceni i vrstevnické — posiluji partnersky vztah mezi Zdkem

a ucitelem, zmensuji asymetrii moci ve tfid¢ a pfispivaji k vytvareni podpiirného klimatu,
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kde je chybovani chépano jako pfirozend soucast uceni. Piestoze jsou tyto formy
hodnoceni podporovany i legislativné (napft. ve vyhlasce ¢. 48/2005 Sb.), jejich vyuzivani
ve Skolni praxi byva Casto nesystematické a zavislé na postoji ucitele. Pro jejich efektivni
zaClenéni do vyuky je klicové rozvijet hodnotici kompetence uciteld 1 zakd a vytvaret

bezpecné prostiedi, v némz se hodnoceni stava nastrojem rozvoje, nikoli jen kontroly.

2.4 Formy Skolniho hodnoceni

,.Skolni hodnoceni je neopravnéné zuzovano na klasifikaci® (Stary, 2006). Pfesto nyni jiz
existuje Siroka skala zplisobi, kterymi posuzujeme dosazenou uroven vysledka zaki. Podle
Kolafe a Sikulové (2009) neni 74dna z forem hodnoceni $patna. Pro pouZiti a zvoleni
vhodnych forem, je pro ucitele ale dulezité reflektovat nékolik souvisejicich faktor — napft.
cil hodnoceni, osobnost Zdka nebo konkrétni pedagogickou situaci, ve které se hodnoceni
odehrava. Dulezité tedy je, aby tyto zptusoby vedly ke stanovenym cilim. Jejich volba by
méla koncipovat s filosofii §koly, ktera je ¢asto vymezena napt. v SVP? (Kratochvilova,

2011).

Kratochvilova (2011, str. 33) pfestavuje ndzorné schéma forem hodnoceni, ve kterém je

dobfte patrné jejich délenti.

gesta
ustni — mimika
= verbalni nonverbalni -
pisemna pohyb
nazor
Formy hodnoceni
obrazky
silikaéni stupnice
: T grafy
body - Ciselna graficka
symboly
procenta
barvy

Obrazek ¢. 3 — Schéma forem hodnoceni (Kratochvilova, 2011, s. 33)

V nasledujicich kapitolach budou bliZze popsany nejvyuzivanéjsi formy hodnoceni.

3 Skolni vzdélavaci program
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2.4.1 Klasifikace

Klasifikaci Ize zaradit do kvantitativnich forem vnéjSiho formalniho vyjadieni hodnoceni.
Ackoliv je jeji vhodnost tématem velkych a Castych diskuzi, v ¢eskych Skolach hodnoceni
pétistupiiovou Ciselnou skdlou vyrazné prevlada, a to predevsim pro jeji jednoduchost,

piehlednost a rychlou orienta¢ni a informaéni hodnotu (Capek, 2015).

Tomu odpovida i tvrzeni Kolate (2012, s. 62), podle kterého ,klasifikace umoznuje
porovnavani vykoni zakli i u zaka jako jednotlivce. Jednoduchym srozumitelnym
zpisobem postihuje zlepSeni €1 zhorSeni ucebniho vykonu i1 pozice Zaka ve tfidé“. I on ale
upozoriiuje na nedostatky, které s sebou tato forma hodnoceni nese. Ty Kolat a Sikulova
(2009) vnimaji tak, ze méa znamka vypoveédni hodnotu mimo védomosti a dovednosti zéka i
pro celou fadu jeho dalSich charakteristik, napt. jeho chovéni, vyjadfovaci schopnosti,

zajmy, vztah k pfedmétu, piipadné i jeho osobni vztah s ucitelem.

Stary (2006) povazuje za tyto nedostatky naptiklad fakt, ze kazdy ucitel ma ve znamkovani
odlisny systém. To mize byt problematické jak pro zaky, tak jejich rodice, ktefi
v obdrZenych zndmkach od riiznych ucitelt nevidi systemati¢nost. DalSimi problémy, které
jsou v odborné literatufe velice casto sklofiovany, je jednak neschopnost zachytit
klasifikaénim systémem Zakovo Usili vzhledem k jeho individualnim schopnostem, a déle
neposkytovani dostate¢né zpétné vazby na vysvétleni chybnych postupti zdka a rad na

vyvarovani se podobnych chyb v budoucnu.

Podle Capka (2015) predstavuje klasifikaéni hodnoceni pouze normativni funkei, ktera cili
jen na pomeéfovani Skolnich vykonl zakd pomoci znamky. Autor dale upozoriiuje na
kriticky fakt, Ze Zaci s rostoucim vékem ¢im dal vice oznacuji hodnoceni od ucitelll za
neobjektivni a nespravedlivé. Témér jedna tfetina zak pak dokonce oznacuje za pivod
jejich neuspéchu samotného ucitele, ktery rozdavanim Spatnych znamek pouze posiluje
negativni vztah a postoje k danému predmétu a vzdélavani celkove.

Capek (2015, s. 497-499) zmifiuje nékolik hlavnich nedostatkt a rizik klasifikaéniho
hodnoceni. Kritizuje zejména jeho nesoulad s individualnim pfistupem k zakiim, nadmérny
diiraz na znamky a jejich nevhodné pouzivani. Upozoriiuje také na nejasnost v tom, co

znamka skute¢né vyjadfuje, 1 na nedostate¢nou kontinuitu hodnoceni. Znamkovani byva
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podle n¢j ¢asto formalni, predvidatelné a zamétené spise na vykon nez na podporu uceni,

¢imz muze potlaCovat motivaci zakt a vést k nespravedlivym ocekavanim.

Z vyctu téchto problému, které s sebou klasifikace ptfinasi, by se mohlo zdat, ze je tato
forma hodnoceni naprosto zavrzenihodna. Kolaf a Sikulova (2009) sice vymezuji podobny
seznam negativ klasifikace, ptedstavuji ale také pozitiva, kterd u ni mizeme nalézt. Tyto

vyhody vymezuji v nasledujicim seznamu (Kolaf & Sikulova, 2009):

e Klasifikace je kodifikovand forma vyjadieni posudku o vykonu zika (v
soucasné dobé informuje o hodnoceni zakli ve Skole Skolsky zdkon — zdkon ¢.
561/2004 Sb. § 51 - § 53 (Hodnoceni vysledkii vzdélavani zaku).

e Klasifikacni udaje jsou jednim z vyznamnych vystupti ucitelovy pedagogické
¢innosti. Pfedstavuji pedagogicky a spolecensky vyznamny udaj o zdkovi, o
stupni jeho rozvoje a o uplatnéni jeho dispozice pro plnéni pozadavka Skoly
(Hrabal, 1988, s. 48).

e Znamka je ve Skole nesporn¢ vyznamnym symbolem tspéchu (Hrabal, 1988, s.
51).

o Skolni znamky pomémné rychle ziskavaji motivaéni hodnotu a v zavislosti
plnéni této funkce pak mohou plnit i dalsi funkce Skolniho hodnoceni.

e Znadmky svym zplsobem syntetizuji motivy ucebni Cinnosti a dodavaji ji
jednoznacénost (Amonasvili, 1987, s. 54).

e Rodice i1 ostatni vefejnost jsou na zndmky zvykli a vidi v nich kvalitu svého
ditéte.

e Znamka znacn¢ zjednodusuje vyjadieni hodnoceni a umozniuje srovnani vykont

i chovani, a jako matematicky symbol i statistické zpracovani.

Z vyse uvedeného je tedy parné, Ze u klasifikacni formy hodnoceni mizeme nalézt klady i
zapory, a je na uciteli, aby byl schopen jeho pozitiv vyuzivat a naopak piredstavena
negativa nepodporovat. Podle Capka (2015) ukazuji rtizné vyzkumy to, Ze pokud uditel
pouzije ke klasifikaci i slovni hodnoceni, Zaci vnimaji celé hodnoceni vice pozitivné a vidi
v ném uzite€nost. Proto by méli ucitelé rozdané znamky zakim vysvétlit. ,Klasifikaci
nelze pifecenovat, ale také neni tieba ji pln¢ zavrhovat (nahrazovat jen slovnim

hodnocenim). Ugelné je kombinovat rizné formy hodnoceni (Kolat, 2012, s. 62).
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2.4.2 Slovni hodnoceni

Slovni hodnoceni je formou kvalitativniho hodnoceni, které vyuziva vyroky, nikoliv
znamky. Podle Kolafe a Sikulové (2009) umoznuje zahrnout do klasifikace nejen
informace o dosazenych vysledcich, ale také postoje zakd, jejich snahu a usili. Jeho
informaéni hodnota je tak vyssi, a tudiz ma vétsi vliv na motivaci zaka (Capek, 2015).
Ucitel mize skrze slovni zpravu vyzdvihnout jeho pfednosti a uspéchy, ale také popsat a
vystihnout jeho nedostatky a nabidnout mu rady a cesty, jak je odstranit. Je tak pro zaky
vice individudlni a 1épe uchopitelné. Kolai (2012, s. 48) shrnuje tyto znaky v tvrzeni, Ze
slovni hodnoceni ,umoziuje zdlUraznéni pozitivnich stranek (priorita pozitivniho
hodnoceni), analyzu problémii, negativ (chyb) spolecné s hledanim cest k dokonalejSim

vykontim, k feSeni problémii“.

Capek (2015) oviem upozoriiuje na fakt, ze by se mél ucitel v ramci slovniho hodnoceni
vyhnout posuzujicimu jazyku, tedy hodnoceni zédkovy osobnosti ¢i jeho vlastnosti, coz
v praxi nazyvame terminem nalepkovani. Na duraz pouziti popisného jazyka dba i
Kratochvilova (2011), podle které ucitelé ve Skoldch neSetii vyroky jako ,,Vyborné.

»Skvela prace apod., poznavaci a rozvijejici funkce téchto vyroki jsou vSak nulové.
Slovni hodnoceni by tak mélo:

e byt popisuyjici, konkretizujici a verbalizované (Kratochvilova, 2011),

e obsahovat hodnoceni kvality dosazenych dil¢ich vykond (Gspéchy a
neuspéchy zdka, pficiny dosazené¢ho stavu a ndvrhy na jejich zlepSeni a
eliminaci nedostatktl (Kolat & Sikulova, 2009),

e obsahovat uznani a vyjadfeni porozuméni zika,

e zajistit pocit uspéchu vSem,

e rozvijet seberealizaci zaka,

e napomahat k rozvoji emotivnich a raciondlnich sloZzek osobnosti (Capek,

2015).

Stejn¢ jako u klasifikaéniho hodnoceni jsou v odborné literatufe zminovany pozitiva
slovniho hodnoceni (kterd v poslednich letech vyrazné ptevysuji), ale i jeho jista negativa.
Mimo jiz zminéna pozitiva v avodu podkapitoly je vidi KolaF a Sikulova (2009) v tom, Ze
na zéka nevytvaii stres, u vykonnostn¢ slabSich zakd zmirfiuje riziko diskriminace nebo
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muze véas korigovat zaka v riznych etapach osvojovani znalosti a dovednosti. Naopak
jeho znacné negativa autoii pripisuji velké ¢asové narocnosti, kterou slovni hodnoceni pro
ucitele predstavuje, a také velké mirfe rizik, kterym se ucitel ve kvalitnim slovnim

hodnoceni musi vyhnout.

2.4.3 DalSi formy hodnoceni
V praxi, a na prvnim stupni zékladnich Skol obzvlast, se mizeme setkat i s dalSimi
formami hodnoceni. Jedna se pifedev§im o neformalni hodnoceni, které sice Casto neplni

oficialni hodnotici funkci, ale ptesto ¢asto prostupuje celym vyucovanim.

Mezi tyto formy fadime napf. grafickou formu nebo nonverbalni formu hodnoceni.
Grafickou formu pfestavuji rizné symboly, obrazy, grafy nebo barvy. Diky jeji ndzornosti
a pestrosti je détem blizka, ale neméla by ztracet dostate¢nou vypovidajici hodnotu.

(Kratochvilova, 2011)

Mezi nonverbalni formy patii podle Kratochvilové (2011) napt. gesta, mimika, vyjadieni
pohybem, apod. Jelikoz podle riznych studii tvofi mimoverbalni komunikace mezi
ucitelem a zdkem 60-70% veskeré komunikace, je i tato slozka velice dulezitad. Déti umi
dobfe ¢ist vyrazy ucitelil i jeho gesta, a proto miize byt jeden ismév ¢i jedno gesto ucitele
pro zaky zasadni. Ucitel mize ve vyuce touto formou pribézné motivovat zaky k dobrému

vykonu.

Dalsimi formami kvantitativniho hodnoceni je napf. bodové nebo procentualni

hodnoceni (Capek, 2015).

2.5 Psychologické aspekty hodnoceni

Skolni hodnoceni ma hluboky psychologicky dopad na uéebni vysledky zaki stejné jako
na jejich emociondlni prozivani a identitu. Podle Slavika (1999) mohou byt tyto disledky
bezesporu dobré, na druhé strané ale i zaporné. Dusledky Skolniho hodnoceni ¢asto u zaki
pfedstavuji znepokojeni, strach a uzkosti. Proto pfichazi Slavik (1999, s. 142-143)

s jednoduchym, piesto velice dillezitym vzorcem, ktery zni:

psychicky ,,terén* + zptsob hodnoceni + socialni kontext = mira pohody Zika.
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Prvky na levé strané rovnice definuji faktory ovlivitujici pohodu zidka ve vyuce, tedy
pravou &ast této rovnice. Cim zaporngjsi tyto faktory jsou, tim nizsi je zakova psychické
pohoda. Psychicky ,terén“ znazoriiuje psychické i somatické vlastnosti zdka (jeho
temperament, citlivost vnimani a prozivani, celkovou odolnost, psychickou stabilitu,
unava, apod.). Zpusobem hodnoceni se rozumi typ, forma, uciteliv styl hodnoceni. A
v neposledni fadé zakltv psychicky stav ovliviiuje socialni kontext, tedy socialni klima
tfidy, vztah mezi zdkem a ucitelem nebo naptiklad nazor rodi¢h na hodnoceni (Slavik,

1999).

Kolat a Sikulova (2009) také zmifiuji, e strach zakt z hodnoceni &asto vyplyva ze
skutecnosti, ze se hodnoceni orientuje na chybu. To poté smétuje k hojnym vyskytim
podvadéni zakli béhem testovani, jakozto feSeni vyhnout se $patné znamce a negativnim
osobnim problémum zaka. Ucitel by se tak mél vyhnout negativnimu hodnoceni a
nevyuzivat ho jako motivaci zakt klepSim vykonim, ¢i prostiedek pro kéazen ve
vyucovani.

Jak jiZ bylo ¢aste€né zminéno v popisu psychického ,terénu zaka, Skolni hodnoceni ma
silny vliv 1 na Zdkovo sebepojeti. ,,Selhavani, kter¢ho si déti nejen pod vlivem ucitelova
hodnoceni, ale nékdy snad jesté vice pod vlivem hodnoceni svych spoluzaki byvaji velmi
dobte védomy, miiZze byt provazeno nepominutelnym poklesem sebeticty* (Slavik, 1999, s.
144). Pesimisticky pohled na sebe samého pak vyrazné¢ podkopava motivaci k uceni, a

zhorSuje tak 1 jeho vysledky v uceni.

2.6 Spravedlivé hodnoceni ve vyuce

Stary (2006) ve svém c¢lanku upozoriiuje na podceniovani oblasti Skolniho hodnoceni
v profesni ptiprave ucitelil, které mé za disledky negativni dopady na Zéky. Poukazuje na
to, ze hodnoceni je uciteli Casto pouzivano jako nasilny projev jeho formalni autority, a
proto je zaky Casto vnimano jako nespravedlivé a neobjektivni. V rtiznych studiich se
ukézalo, ze zaci Casto pojem ,spravedlivé hodnoceni® pouzivaji jako synonymum pro
pojem ,objektivni hodnoceni® (KolaF & Sikulova, 2009). Muzeme ale tyto pojmy

povazovat za totozné? A existuje vitbec pojem objektivni hodnoceni?
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Nejprve vyjasnéme, co ono objektivni hodnoceni znamend. Slavik (1999) definuje
objektivitu jako néco pravdivého, nezkresleného a nezavisle na clovéku stale platného.
Takové vlastnosti predstavuji ideal spolecnosti 1 u Skolniho hodnoceni. Hon za co
neobjektivnéjsim hodnocenim tak cili na ,,vyvarovani se omylt a chyb, které by mohli
zakovi uskodit* (Slavik, 1999, s. 62). I Kolat a Sikulova (2009) se vénuji principu
objektivity a subjektivity ve Skolnim hodnoceni. V kapitole s timto nazvem vysvétluji, ze
poznani se nikdy ned¢je mimo dany subjekt, tedy ¢loveka, ktery se na poznani podili. Toto
poznani je tak ovlivnéno fadou subjektivnich faktord (vlastnosti, znalosti, dovednosti,
postojl, apod.). Zaroven na ¢lovéka ale piisobi vnéjsi, objektivni podminky, mezi které
fadime pfirodni a zejména socidlni prostredi. ,,Objektivni podminky jsou velmi dilezité,
ale nemohou samy o sobé& zajistit rozvoj kvalit jednotlivce bez aktivni Ucasti jeho
samotného (Zaka) a hodnotitele (ucitele). Oba dva maji ve vyu€ovani roli subjektu® (Kolat
& Sikulova, 2009, s. 96). Jinymi slovy pii hodnoceni nerozhoduje pouze kvalita vykonu
zaka, ktera je cilem hodnoceni, ale také osobnostni Cinitele ucitele. Pravé proto lze Skolni

hodnoceni v naprosté vétSiné ptipadl oznacit za subjektivni.

Pokud se ale vratime k vnimani objektivity podle Slavika (1999), tedy ke snaze, aby bylo
Skolni hodnoceni pravdivé a nezkreslené, mélo by byt zalozeno na principu validity a
reliability. ,,Validita (platnost, spravnost) hodnoceni je vlastnost hodnoceni majici zarucit,
ze hodnoceni zajist'uje vSechno to a jenom to, co se od n¢j ocekdva, a nic jiného* (Slavik,
1999, s. 63). Herman a Cook (2019) zminuji tzv. Standardy testovani, podle kterych je
spravedlnost pravé zasadni otazkou validity, tzn., Ze spravedlivy test umoziiuje vSem
zakim neomezenou pfilezitost ukézat, co znaji, a to bez piekazek vyplyvajicich
z charakteristik, které nesouvisi s hodnocenym konstruktem. O reliabilité (spolehlivosti)
hodnoceni pak Slavik (1999, s. 66) tvrdi, ze ,,se tyka stalosti vysledki hodnoceni zejména
vzhledem k Casu a posuzovateli... Dobrym a praktickym provéfenim reliability je nalezena
shoda mezi vice posuzovateli pii pouziti stejné metody hodnoceni nebo shoda pii

opakovaném hodnoceni té¢hoz vykonu.*

Podle studie ,, Fairness as a multifaceted quality in classroom assessment od Tierneyho
(2014) se spravedlivée hodnoceni zaméfuje na vice rovin neZ na objektivnost vysledk.

Vysledkem studie jsou zdkladni prvky spravedlivého hodnoceni, které ucitelé
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v rozhovorech identifikovali. Patfi mezi n€ napfiklad zajisténi dostatecnych pftilezitosti
k ziskavani znalosti a jejich demonstraci. To znamend, Ze vys$i mira spravedlnosti vznika
tehdy, pokud pfistup hodnoceni umoznuje zakiim ukazat své schopnosti prostfednictvim
riznych zplsobii mysleni a vyjadfovani. Druhym klicovym aspektem je transparentnost.
Zaci by tak v priabéhu celého u¢ebniho procesu méli mit povédomi o odekavanych
vystupech, hodnoticich metodach a vyukovych cilech. Studie také zdiraziuje konflikt
mezi principy rovnosti a spravedlnosti. Spravedlnost totiz neni vZdy synonymem pro stejné
zachézeni s kazdym jednotlivcem, jelikoz Zaci, ktetfi jsou ve Skole rliznymi zplsoby
indisponovani, vyzaduji individualni ptistup.

Podle Laufkové a Novotné (2018, s. 114) tak ,spravedlivé hodnoceni neni jasné
definovano, ale existuji metody hodnoceni, které ptispivaji ke spravedlivému hodnoceni
zaka“. Mezi n¢ patii podle Kratochvilové (2011, s. 32) hodnoceni formativni, komplexni
(prabéhu i vysledk), kriteridlni, slovni, dle individudlni vztahové normy, systematické a
doplnéné o sebehodnoceni zdka. Na komplexni hodnoceni kladou velkou vahu i Kolat a
Sikulova (2009), podle kterych ,,postihuje celou osobnost zika i sjeho vyvojovymi
tendencemi, s pfihlédnutim k nezbytné kompenzaci silnych 1 slabSich stranek této
osobnosti a celé tfady dalSich faktord*. Autofi tak pfichdzi s pojmem ,,pedagogicky
hodnotné hodnoceni®, které zZakovi ve vyuce pomaha, a zak ho 1 jako ucitelovu pomoc
vnima.

Z téchto vSech vySe zminénych poznatkd tak miZeme dojit k odpovédim na otazky, které
jsme polozili na za¢atku této podkapitoly. Odpovédi lze shrnout do slov Kolafe a Sikulové
(2009, s. 102), podle kterych ,,pozadavek tzv. objektivniho hodnoceni je ve vyucovani
realn¢ neuplatnitelny a tedy nesmyslny“. Hodnoceni ve vyucovacim procesu tedy bude
vzdy obsahovat svou subjektivni stranku, ucitelé¢ by vSak méli sméfovat k tomu, aby i tato

stranka byla funk¢ni a prospeésna.

Shrnuti charakteristik spravedlivého hodnoceni
Na zavér kapitoly o spravedlivém Skolnim hodnoceni jsou pro lepsi ptehlednost uvedeny a

shrnuty charakteristiky spravedlivého hodnoceni, které reflektuji vySe uvedené poznatky
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z odborné literatury. Abychom mohli hovofit o spravedlivém hodnoceni (nebo alespoil o

snaze se takovému hodnoceni piiblizit) ucitel by m¢l dbat na to, aby jeho hodnoceni:

e bylo komplexni — reflektovalo celou osobnost Zaka, jeho silné a slabé stranky;

e vyuzivalo riznych forem, s pfevahou slovniho hodnoceni;

e pripadné sumativni hodnoceni bylo opfeno o slovni vysvétleni;

e v prubéhu procesu uceni vyuzivalo predevsim formativni hodnoceni;

¢ bylo provadéno dle individualni vztahové normy;

e neporovnavalo Zaky mezi sebou, vyhnulo se vytvafeni pomysiného zebticku
uspésnosti zaku;

e bylo provadéno ve spolupraci s Zadkem a vyhodnotil se jeho individualni
pokrok rozvoje vzhledem ke stanovenym ciliim ve vSech oblastech;

e vyuzivalo takové zpusoby, které poskytuji informace ke zlepSeni vysledki
zaka;

e vyuzivalo Kritérii, kterd jsou zaklim pfedem znama;

e je zaloZeno na principu validity a reliability.

Pokud jsou naplnény tyto charakteristiky hodnoceni, 1ze konstatovat, Ze ucitel docilil, nebo

se alespon zdarn¢ piiblizil spravedlivému hodnoceni.
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3 Faktory ovliviiujici spravedlnost v hodnoceni

At je snaha ucitele sebevic zaméfena na docileni nezkresleného a objektivniho hodnocenti,
1 takové hodnoceni podléha vlivu nékolika vnéjSich a vnitinich Ciniteld. Poté uz je jen na
uciteli (vyjma institucionarnich pravidel), jaky prostor d4 témto faktorim k ovlivnéni jeho
hodnoceni a celkovému piistupu k zaktim. Tato kapitola je vénovana Ctyfem faktortim,
které mohou mit vliv na spravedlivé hodnoceni nebo na jeho vnimani jak o¢ima ucitelti a

zaku, tak i rodica.

3.1 Osobnostni a profesni charakteristiky ucitele

,»V malokteré profesi hraji charakteristiky osobnosti zucastnénych subjekti tak velkou
roli, jako je tomu v ptipadé¢ ucitela“ (Pricha, 2013, s. 188). Tato citace dobie vystihuje
fakt, jak dulezité jsou rysy osobnosti uciteli béhem edukaéniho procesu. Windham (1988),
citovany Prichou (2013), predstavuje koncepci indikatorti efektivnosti edukacnich
procest, v niz za klicové faktory ovliviuyjici kvalitu ucitele povazuje stupenn ulitelovy
kvalifikace, rozsah vycviku, specializace, vék, profesni zkuSenost, etnickd pfislusnost,
verbalni schopnost a jeho postoje. Priicha (2013) vSak zminuje, ze nékteré charakteristiky
(jako napftiklad vek ¢i profesni zkuSenost uclitele) jsou hiie méfitelné nez ty ostatni, a
odvodit vahu jejich vlivu na edukacni procesy tak Uplné nelze. Tomuto tvrzeni pak
odpovida i jeden z bodl generalizace o ucitelich, vytvofenych Andersonem a Burnsem (In
Priicha, 2013, s. 191), ktery vypovida o tom, Ze ,,ucitelé jsou navzajem velmi odlisni v fade
osobnostnich a profesnich charakteristik, z nichz jen nékteré maji pfimy vliv na efektivnost
vyuky“. Jeden z kontroverznich pohledi jinych odbornikli a vyzkumniki, ktery autor dale
ve své monografii uvadi, tvrdi, Ze ,,0sobnost ucitele sama o sob&é neni vyznamné silnym
determinujicim faktorem urcujicim vysledky edukacnich procesti, nybrz rozhodujici jsou

aktivity této osobnosti* (Pricha, 2013, s. 191).

Priicha (2013) uvadi, ze odpovéd’ na otazku, zdali zalezi vice na tom, co ucitel fakticky
déla, nez na jeho vlastnostech, nelze jednoznacné stanovit. Piedstavuje vSak pojem
,ucitelovo pedagogické mysleni®, které obsahuje kognitivni a postojové charakteristiky.
Kvalita téchto determinantti edukacnich procest je tak odliSnd od bazovych charakteristik

jako je ve€k, pohlavi, apod. Tento pojem poté Pricha (2013, s. 195) definuje jako ,,komplex
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profesnich ideji, postoji, ocekdvani, ptani a predsudkd, které vytvaieji zakladnu pro

ucitelovo jednani, pro vnimani a realizaci edukacnich procest.

Kolaf a Sikulova (2009) upozoriiuji na chyby v hodnoceni uéitel, které mohou védomé ¢&i
nevédomé vychazet ze subjektivniho charakteru hodnoceni. Mimo metodologické chyby,
mezi které fadi autofi napt. nerespektovani teorie diferenciace (neboli individualizovaného
pristupu) ¢i nedostatecné konkrétné stanovena kritéria hodnoceni, piedstavuji dalsi skupinu
chyby souvisejici pravé se specifickymi vlastnostmi ucitelovy osobnosti. Tyto chyby
vedouci k chybnym tendencim uéitele pak uvadi Schimunek (1994, In Kolat & Sikulova,

2009). Radi mezi né:

e sklon k benevolenci — nadhodnocovani vykont zak;

e sklon k pfisnosti;

e tendence k priméru — hledéani zlaté stiedni cesty;

e tendence extrémné k vyhranénym soudiim — ,,¢ernobilé vidéni®;

¢ tendence ovlivilovat hodnoceni Zakl jeho aktualnim psychickym stavem,;

e neschopnost empatie.

,»ITeti skupinou uvadénych nedostatkti pti hodnoceni jsou chyby vyplyvajici z ucitelovy
subjektivni percepce zdka a nésledné z postoju, které si ucitel k zakiim vytvaii* (Kolar &
Sikulova, 2009, s. 104). Ugitel poté k zakovi pfistupuje s jistymi predpoklady a
ocekavanimi, na které¢ navazuje piipadné uspokojeni ¢i zklamani podle toho, do jaké miry
74k témto oéekavanim odpovida ¢i neodpovida. Kolat a Sikulova (2009) &i Priicha (2013)
v odborné literatufe hovoii o tzv. preferencnich postojich uditelu k Zakim, jakoZto
zavazném dusledku subjektivity v percepci zdka. Tento pojem oznacuje ,,zvyraznénou
zamétenost ucitele na urCité zaky ve tride, ktefi se tak vice nez ostatni stavaji predmétem
ucitelova zvySeného z4ajmu, jsou castéji nadhodnocovani nebo podhodnocovéni, coz
ovliviiuje jejich vykony, vztahy ke Skole a k uciteli, sobé samému* (Pelikdn, 1991, In
Prtcha, 2013, s. 349). Podle Priichy (2013) je pfirozené, ze ucitelé ve svych postojich
k zakiim nedocili své naprosté neutrality. Stejné tak jako v kterékoliv jiné lidské skupiné
nam bude n¢kdo sympatictéjsi nebo nékoho budeme povazovat za schopnéjsi nez ty druhé,
neni tomu jinak ani ve Skolni tfidé mezi zaky. Ucitel by si vSak nemél na téchto postojich

vytvaret ocekavani na vykony zak.
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S touto problematikou souvisi i fenomén sebenapliiujiciho proroctvi, ktery predstavuje
praveé to, jak mohou ucitelskd ocekavani od zakt ovlivnit jejich vykon. Sebenapliujici
proroctvi je podle Smetackové a Pachové (2024) ve skolnim prostiedi stale aktudlnim a
zarovenn podceniovanym jevem, ktery miize vyznamné ovlivnit vykony zakd. Vysledky
jejich rozsahlého vyzkumu na 1. stupni ZS ukazuji, Ze ugitelskd oekavani maji vliv nejen
na zékovské znamky, ale 1 na vysledky v didaktickych testech. Ukazalo se, ze i
pedagogové povazovani za odborné zdatné Casto nevédomé konstruuji své predstavy o
zacich na zékladé stereotypll, coz mize vést k omezeni jejich rozvoje a k podpote Skolni

neuspésnosti (Smetackova & Pachova, 2024).

Mnozi autofi (napt. Kolat & Sikulova, 2009; Pricha, 2013; Slavik, 1999) popisuji také
teorii kauzalnich atribuci, neboli proces pfipisovani pficin UspéSnosti ¢i1 netspesnosti
zaka. Jak cituje Priicha (2013, s. 198) ndlezy vyzkumu provadéného Langovou (1987)

ukazuji, ze:

e u 74kl s dobrym prospéchem maji ucitelé tendenci spatfovat jejich uspéchy ve

vnitinich, stabilnich pfi¢inach (schopnosti, pile, nadani, apod.) a neuspéchy ve

vrwe

wrwe

wrwe

Zaveér této podkapitoly patii poznatku, Ze neexistuje jednotna definice ,,dobrého* ucitele.
Podle Priichy (2013) je rozsah profese ucitele tak Siroky a rozmanity, Ze nelze kompletné a
rovnomeérné spliovat a pokryt. Fontana (1997) pak konstatuje, ze kazdy uditel, kazdy 74k a
kazda skupina zakd ma své individudlni vlastnosti a potfeby, a tudiz co mize jednomu
uciteli fungovat v jedné tfidé, mu uz nemusi fungovat ve tfid¢ jiné. ,,Proto si nikdy
nebudeme moci byt jisti, Ze zobecnéné zavéry o tom, co piinasi uspéch, budou platit ve

vSech ptipadech® (Fontana, 1997, s. 364).
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3.2 Otazka specialnich vzdélavacich potieb zZaki

Se zavedenou inkluzi musi kazdy ucitel pii hodnoceni zakii zohlednovat také jejich
specialni vzdélavaci potieby. Dle Hajkové a Strnadové (2010) se pojem SVP* vztahuje
k rozdilu mezi Grovni chovani nebo vykonu ditéte a jakousi stanovenou normou. Tato
norma piedstavuje v raném a predskolnim véku bézny vyvoj ditéte v oblasti motoriky,
komunikace, socialnich a samoobsluznych dovednosti. Ve Skolnim véku je pak za tuto

normu vétsinou povazovano kurikulum.

Legislativni vymezeni osob se specidlnimi vzdélavacimi potfebami oSetiuje Skolsky zakon
(Zékon €. 561/2004 Sb., § 16), ktery pod timto pojmem rozumi ,,0soby, které k naplnéni
svych vzdélavacich moznosti nebo k uplatnéni nebo uzivani svych prav na rovnopravném
zaklad¢ s ostatnimi potfebuje poskytnuti podptirnych opatieni®. Takova opatteni prestavuji
nezbytné upravy ve vzdélavani zaka, které odpovidaji jeho zdravotnimu stavu, kulturnimu
prostfedi nebo jeho jinym Zivotnim podminkdm. Mezi podplrna opatieni se fadi mimo jiné
prave 1 uprava hodnoceni. Jakym zplisobem by ucitelé méli pfistupovat k této tprave, vSak
neni legislativné stanoveno, a proto mohou v fadadch pedagogl vznikat otazky, jak tedy

takové zaky hodnotit.

Na tyto potencialni otdzky se snazi odpovédét Slavik (1999), ktery se v jedné z kapitol
zaméfuje pravé na hodnoceni 7kt s SPU®, respektive s SVP. Slavik zde klade dfiraz na
fakt, ze hodnoceni mize znevyhodnéného zaka velmi vyznamné ovlivnit, a to v riznych
oblastech — v jeho motivaci, sebepojeti, v socidlnich vztazich zéka, pfipadné 1 v jeho
budouci pracovni ¢&i studijni kariéfe. ,,V piipadé zaki postizenych®, kdy dité i rodina musi
celit dal$im specifickym problémiim, hrozi zvlast’ velké nebezpeci vzniku bludného kruhu:
hor$i vykon v dlsledku handicapu — negativni hodnoceni — poSkozeni motivace a

sebedivery — dalsi zhorSeni vykonu — jesté horsi hodnoceni atd.* (Slavik, 1999, s. 140).

Podle Kratochvilové, citované Adamusem (2015), je tkolem hodnoceni zaka s SVP zjistit
jeho dosazenou urovenl za urcité obdobi a poskytnout zpétnou vazbu o dosaZenych

vysledcich, které se tykaji nejen procest uceni, ale 1 riiznych slozek osobnosti zdka. Tato

4 specidlni vzd&lavaci potieby

3 specifické poruchy uéeni

¢ Pojem ,postizeni Zaci“ zde neptedstavuje oznaCeni pouze pro t&lesné postizené, ale pro vsechny
znevyhodnéné zaky v disledku jejich SVP.

38



zpétnd vazba ma za cil spolecnou organizaci dalSich postupt zédka a ucitele k dosazeni
maximalnich moznych vysledkti zéka, tak, aby byly respektovany jeho osobnostni
charakteristiky. Dand porucha zaka by také neméla byt pfi¢inou pro Spatné hodnoceni
zakova vykonu. ,,Pro zjistovani urovné zakovych védomosti a dovednosti voli ucitel
takové formy a druhy zkouseni, které odpovidaji schopnostem zdka a na néz nemé porucha

negativni vliv* (Zelinkova, In Slavik, 1999, s. 141).

Dle Bartoniové a Vitkové (2019, s. 138):

,Hlavni pozornost je pfedevsim vénovana rozvijejicim se kompetencim, souc¢asnym
schopnostem, silnym strankam a moznostem zaka v jeho specifické situaci. M¢lo by se
pouzivat hodnoceni, na jehoz zékladé se z minulosti, pfitomnosti a pifepokladané
budoucnosti zdka d4 vypracovat, zorganizovat a uplatnit optimalni zplisob podpory. Tak,
jako jeden styl uceni, tak ani jeden styl hodnoceni nesedi kazdému. Stejné tak v hodnoceni
zakl potiebujeme rozdilné ptistupy, abychom spolu s tim ptizpisobili a upravili vyucovaci
proces. Ve Skolnich podminkach se zaméfujeme na diferencované pozadavky s cilem ve

snaze poskytnout a rozvinout individualni vykony v co mozna nejvyssi mife.*

Adamus (2015) rovnéz uvadi, Ze v pfipadé¢ sumativniho hodnoceni by m¢l zak s SVP
obdrzet zpravu se slovnim hodnocenim, na které se podili predev§im ucitel, pfipadné i

dalsi odbornici (asistent, specialni pedagog, apod.).

Bartonova a Vitkova (2019) ve svém odborném textu definuji anglicky pojem
»assessment®, ktery v kontextu specidlnich vzdélavacich potieb obsahuje nejen slozku
obecného hodnoceni, ale také charakteristiku a sestaveni profilu schopnosti a podplrnych
plant, které by mély ustit v optimalizaci vykonl zéka.

Jak tedy vyplyva z vySe zminénych teoretickych poznatkt, klicem pro spravedlivy pfistup
a spravedlivé hodnoceni Zakti s SVP je individualizace. Ackoli by méla byt soucasti kazdé

vzdelavaci skupiny, jejimiz Cleny ani nemusi byt znevyhodnéni Zaci, pravé pro né je

vvvvvv
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3.3 Role komunikace mezi ucitelem, Zakem a rodici

Tato podkapitola nepojednava piimo o tom, jak je spravedlivé hodnoceni ovlivnéno
faktorem komunikace mezi ucitelem, zdkem a rodiCi, ale spiSe o tom, jak miize
komunikace mezi témito aktéry ovlivnit pohlizeni na spravedlivé hodnoceni a jeho
vnimani.

Védomi toho, Ze je jeho dité ucitelem spravedlivé hodnoceno, je pro kazdého rodice velice
dilezité. Jak zmitiuje Kolat a Sikulova (2009) $kolni hodnoceni ma pro rodiée prevazné
informac¢ni hodnotu o tom, jak si jeho dit€ ve vyuce stoji, zdali je GspéSné ¢i nikoliv.
K tomu doddva Shanilova (2010), Ze hodnoceni rodi¢iim poddva vcasné informace o
silnych 1 slabych strankach vzdélavaciho procesu ditéte, a nemélo by se tak omezovat jen
na zavérecnou zpravu o vysledku vzdélavani. Mimo to vSak nese i funkci socidlni, jelikoz
dobré hodnoceni znamena piedpoklad pro uspésny vstup na vyssi stupné skoly. Podle
Kratochvilové (2011) je dilezité, aby Skola i samotni ucitelé pracovali srodi¢i na
porozuméni danému systému hodnoceni, ktery je pro jejich dceru ¢i syna stanoveny.
Kratochvilova (2011, s. 39-42) proto uvadi mozné zptsoby, jak rodicim systém hodnoceni

ve Skole zprostiedkovat. Mezi né patii napf.:

e Vysvétlit soucasné pozadavky na hodnoceni, funkce hodnoceni.

e Vysvétlit uzivany zpusob, typy a formy hodnoceni ve tfidé pro sumativni, ale i
prubézné hodnoceni; vysvétlit hodnotici Skalu.

e Poskytnout rodi¢im informace o negativnich dopadech klasického znamkovani;
o dusledcich honby za zndmkou; o posuzovani ditéte pouze na zdklade
dosazenych vysledki ve Skole.

e Nabidnout pozitiva verbalizovaného a formativniho zptisobu hodnoceni.

Role komunikace mezi uditelem a rodi¢i je v edukacnim procesu opravdu kliCova.
Oteviena a soustavna komunikace pomahd budovat vzijemnou divéru, podporuje
spolupraci a ptispiva k lepSimu porozumeéni individualnim potiebam ditéte. Diky efektivni
komunikaci mohou ucitelé rodicim poskytovat zpétnou vazbu o pokrocich ditéte, jeho
silnych strankach i1 oblastech, které je tfeba rozvijet. Zaroven vzdjemnd informovanost o

specifickych potiebach ¢i problémech ditéte umoziuje prizplsobit vyuku tak, aby byla co
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nejefektivnéjsi. Spolecnd snaha o podporu vzdélavani pak pfispiva nejen k lepSim Skolnim

vysledkiim, ale i k celkovému rozvoji ditéte.

3.4 Vliv Skolniho prostiedi a institucionalnich pravidel

Zpusoby, jakymi hodnoti ucitel své zaky, by mély byt vzdy v souladu s koncepci a filosofii
dané skoly. ,,Jaké je Skolni hodnoceni, takova je i skola a naopak — jaka je Skola, takové je
hodnoceni v ni* (Slavik, 1999, s. 26). Jak uvadi Shanilova (2010) zakon nabizi feditelkam
a reditelim Skol volit mezi tfemi formami hodnoceni, a to mezi klasifikaci, slovnim
hodnocenim, ¢i kombinaci téchto dvou forem. ,,Hodnoceni vysledki vzdélavani zaka na
vysvédceni je vyjadieno klasifikaénim stupném (dale jen ,klasifikace™), slovné nebo
kombinaci obou zplsobii. O zplsobu hodnoceni rozhoduje feditel Skoly se souhlasem
Skolské rady* (Zékon €. 561/2004 Sb., § 51). Je ale ziejmé, ze ucitel nehodnoti zaky pouze
v pololeti nebo na konci Skolniho roku, proto je hodnoceni konkrétnéji zastieSeno
v pravnim ramci dodateénymi vyhlaskami. Shanilova (2010, s. 48) vymezuje konkrétni
body tykajici se pravidel hodnoceni zakt, které jsou podle Vyhlasky o zakladnim
vzdélavani a nékterych nalezitostech plnéni povinné skolni dochazky €. 48/2005 Sb., § 14

soucasti Skolniho fadu a obsahuji napf-.:

e stupné hodnoceni prospéchu a chovani v pfipad€ pouziti klasifikace a jejich
charakteristiku, véetn€ pfedem stanovenych kritérii,

e zdsady pro pouzivani slovniho hodnoceni v souladu s § 15 odst. 2, vcetné
piedem stanovenych kritérii,

e zpuUsob ziskavani podkladt pro hodnoceni.

Téma hodnoceni 74kl je také soudasti kazdého SVP7, které by se mélo objevovat
v kapitole Hodnoceni zakii a autoevaluace Skoly. Tato kapitola obsahuje mimo jiné
pravidla pro hodnoceni zdkid, zplsoby hodnoceni a kritéria hodnoceni. Mezi
charakteristiky, které by mélo hodnoceni pribéhu a vysledkli vzdélavani pokryvat, patii
jeho jednoznacnost, srozumitelnost, srovnatelnost s pfedem stanovenymi kritérii, bylo by
byt vécné a vSestranné. (Shanilova, 2010) ,,Hodnoceni vychézi z posouzeni miry dosazeni

ocekavanych vystupii formulovanych v uéebnich osnovéch jednotlivych ptedmétt skolniho

7 $kolni vzd&lavaci program
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vzdélavaciho programu® (Vyhlaska ¢. 48/2005 Sb., § 14). K této definici Shéanilova (2010,
s. 49) dodava, ze pti hodnoceni zdka by ucitel mél vychazet nejen z posouzeni zvladnuti
uciva, ale 1 dalsSimi faktory, které jsou shodnocenim tzce spjaty a jsou

»spolurozhodujicimi ¢initeli pedagogického procesu a jeho tspésnosti.
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Empiricka ¢ast
4 Cil vyzkumu

Spravedlnost v oblasti hodnoceni a pfistupu k zakim je jednim z kliCovych principi
kvalitniho a inkluzivniho vzdé€lavani. Teoreticka vychodiska této prace ukazuji, ze rovny
pfistup neznamend stejné zachazeni se vSemi zaky, ale zohlednéni jejich individualnich
potieb a podminek, které jim umozni naplno rozvijet svlij potencial. Pravé v tomto smyslu
nabyva pojeti spravedlnosti ve Skolnim prostfedi konkrétniho vyznamu — v tom, jak se

projevuje v kazdodenni praxi uciteld a jak je vnimano samotnymi zaky.

Zkoumani vnimani spravedlnosti ve Skole je dilezité nejen z pohledu pedagogické etiky,
ale 1 z hlediska kvality vzdélavaciho procesu a vztaht ve tfidé. Pristup ucitele, zpusob
hodnoceni a kazdodenni rozhodovani mohou vyznamné ovlivnit motivaci, sebevnimani a
prozivani Skolniho Uspéchu ¢i netspéchu u déti. Proto je dilezité se ptat, jak jsou tyto
aspekty vnimény riznymi aktéry Skolniho prostfedi a zda existuje shoda ¢i rozdil mezi

pohledem ucitele a pohledem Zaka.

Empiricka ¢ast prace se proto zamétuje na vyzkum postojii a zkuSenosti uciteltr a zaku 1.

stupné zakladni Skoly v oblasti spravedlnosti v hodnoceni a ptistupu ucitelt k zaktm.

Pro tuto praci byl zvolen vyzkumny problém, ktery fesi fakt, Ze spravedlivé hodnoceni a
pristup k zaktim by mél reflektovat jejich individualni schopnosti. V praxi se ale objevuji

ruzné faktory, které mohou toto tvrzeni ovlivnit a narusit.

Cilem vyzkumu je tak prozkoumat, jak je spravedlnost v hodnoceni a ptistupu k zakim
vnimana uciteli a zaky 1. stupné zakladni Skoly. Vyzkum se zaméfuje na to, jak ucitelé
reflektuji individualni potieby Zakl pii hodnoceni a zda jejich ptistup ovlivituji konkrétni
faktory (napt. vykonnost, specialni vzdélavaci potieby, osobni postoje). Zaroven se
zkouma, jak zaci hodnoti férovost Skolniho hodnoceni a jednéni uditelti viici nim 1 jejich

spoluzakiim.
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5 Vyzkumné otazky

Vyzkumné otazky byly formulovany tak, aby umoznily zkoumat subjektivni zkuSenosti a
postoje obou skupin, a reflektuji snahu postihnout témata, kterd se v realném Skolnim
prostedi Casto opakuji. Zaroven ponechavaji prostor pro vyvstani novych témat v priabéhu
analyzy rozhovora.
Hlavni vyzkumna otazka:
Jak ugitelé a zaci 1. stupné ZS vnimaji spravedlnost v hodnoceni a pfistupu k zakiim ve
Skolnim prostredi?
Diléi vyzkumné otazky:

e Jak ucitelé pfistupuji k hodnoceni zakl a jaky vyznam mu prikladaji?

e Jakym zpusobem ucitelé pfistupuji k individudlnim potfebam a moznostem

jednotlivych zaka?
e Jak 74ci rozumi Skolnimu hodnoceni a jak ho vnimaji v kontextu spravedlnosti?
e Jaké faktory ovliviiuji vocich wuciteld a zakd zplsob hodnoceni a jeho

spravedlnost?
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6 Metodologie vyzkumu

6.1 Typ vyzkumu
Vzhledem k povaze zkoumaného tématu byla zvolena kvalitativni strategie vyzkumu, ktera

umoziuje hlubsi porozuméni postojim, zkusenostem a vnimani jednotlivych respondenti.

V ramci kvalitativniho vyzkumu byla zvolena strategie sbéru a analyzy dat inspirovana
principy zakotvené teorie. Jak zmifuji Rihd¢ek a Hytych (2013), ve vyzkumném projektu
lze vyuzit pouze nékteré jeji aspekty. V tomto piipadé to bylo zejména otevienost vici
datm, absence piedem stanovenych kategorii a postupné generovani vyznamovych
jednotek (kodl) pfimo z dat. Cilem nebylo vytvofit plnohodnotny teoreticky model, ale
prostiednictvim rozhovori s uditeli a zaky 1. stupné ZS porozumét tomu, jak ob& skupiny

vnimaji spravedlnost v hodnoceni a pfistupu ve skolnim prostiedi.

6.2 Metody sbéru dat

Data byla ziskdna pomoci polostrukturovanych rozhovort (viz Priloha 4, Priloha 5), které,
jak zmituje Svaficek a Sed’ova (2007), poskytuji dostateénou miru volnosti pro vyjadieni
individualnich nézorl, zarovenn vSak umoziuje zachovani urcité¢ struktury pro nasledné
srovnani odpovédi. Rozhovory probihaly podle predem piipravené osnovy otdzek, ktera
byla mirn& ptizplsobovana v pribéhu podle pribéhu konverzace a potieb respondentt.
Bé&hem rozhovort s Zaky byla zafazena i modelova situace, aby Zaci ziskali lepsi predstavu
o dané problematice. Rozhovory probihaly individualné a osobné v prostiedi Skoly, které
bylo pro respondenty zndmé a bezpecné. VSechny rozhovory byly zaznamenany na
zvukovy zdznam (se souhlasem respondentll nebo jejich zékonnych zéastupcil) a nasledné
pfepsany do textové podoby pro dalsi analyzu. Délka rozhovort s uciteli se pohybovala

mezi 25 — 35 min a rozhovory s zaky trvaly 15 — 25 min.

Rozhovor s uciteli byl strukturovan do Ctyt oblasti — kariéra ucitele, hodnoceni na 1. st. ZS,
Spravedlnost ve vzdélavani a faktory ovliviiujici spravedlnost v hodnoceni. Kazda oblast
pak byla doplnéna o podotazky, které formovaly zakladni strukturu rozhovoru. Podobné
tomu bylo 1 v rozhovorech s zdky. V ném jsem sestavila pét oblasti — hodnoceni a jeho
vliv, vnimani spravedlnosti ve S$kole, spravedlnost v hodnoceni, vztah uclitelem a

komunikace a jiz zminéna modelova situace s otdzkami k diskuzi.
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6.3 Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek tvofily dvé skupiny respondenti — tfidni ulitelky a zéaci 1. stupné
zakladni Skoly. V prvni fazi jsem elektronicky oslovila celkem 10 uciteld a ucitelek,
pfevazné téch, kteti vyucuji ve 4. a 5. rocniku. Kontakty jsem cCerpala ze své byvalé
zakladni Skoly, kterou jsem sama navs$tévovala, a dale z kontakti ziskanych béhem
souvislé pedagogické praxe. Jelikoz jsem praxi vykonavala ve 2. ro¢niku, jeden rozhovor

jsem vedla s ucitelkou této ttidy.

Na moji zadost o spolupraci nakonec reagovalo 5 ucitelek s riznou délkou praxe a byly ze
tfi riznych zadkladnich Skol. Pro lepsi porozuméni nésledné analyzy povazuji za dileZzité
zminit i fakt, Zze dvé uditelky plisobi na §kole s programem Zagit spolu (nazvala jsem ji ZS
Zacit spolu), zbylé ulitelky pracuji na béznych Skolach, bez podobného specifického
programu, jedna s téméf 1000 zaky (ZS Nejvétsi), druha s poétem zakd kolem 800 (ZS
Strredni).

Vsechny ucitelky jsem zdroven pozadala, zda by mi pomohly zprostiedkovat rozhovor s
jednim zédkem z jejich tfidy, abych mohla ziskat pohled na spravedlivé hodnoceni z obou
stran — ze strany ucitele 1 Zaka. Na vybér zédka nebyly kladené zadné specifické pozadavky,
pouze to, aby byli komunikativni a dokazali mi pfedat jejich nazor na danou problematiku.
Tento zdmér se podafilo naplnit, a tak vyzkumny vzorek tvoti celkem 10 rozhovorti: 5 s
tfidnimi ucitelkami a 5 s jejich Zaky.

Zadmérné jsem cilila na vyssi ro¢niky, aby byly odpovédi zakh validni, a i kdyzZ je jeden
rozhovor vedeny s Zakem 2. ro¢niku, jelikoz jsem ho z praxi dobfe znala, véd¢la jsem, Ze
jeho jazykova i mentalni vybavenost je dostate€na pro to, aby rozhovor s nim mohl byt
uskutenén a zafazen do vyzkumu. Mezi zdkovskymi respondenty byli chlapci 1 divky,

pohlavi zde vSak nehrélo roli.

Pro lepsi ptfehlednost jsou vlozeny tabulky respondentt.
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Kod ugitelky Skola Délka praxe jako Pocet skol béhem
tfidni ucitelky dosavadni praxe
Ul ZS Zagit spolu 19 let 6
U2 Z8 Zagit spolu 26 let 1
U3 ZS Nejvétsi 37 let 1
U4 ZS Nejveétsi 32 let 3
U5 ZS Stiedni 1 rok 1
Tabulka ¢. 1 — Piehled respondentt (ucitelky)
Kéd zaka Roénik Pohlavi
71 2. Chlapec
72 4. Divka
73 4. Chlapec
74 4. Divka
75 5. Divka

Tabulka ¢. 2 — Piehled respondentti (zaci)

Cislo kédu zéka odpovida ¢islu kodu jeho t¥idni ugitelky.

6.4 Pilotaz

Pfed samotnym sbérem dat byla provedena pilotaZ vyzkumného néstroje — tedy oveteni
sady otazek pro polostrukturovany rozhovor. Pilotni rozhovor byl realizovan s jednim
ucitelem (mimo hlavni vyzkumny vzorek) a jednim Zdkem. Cilem bylo ovéfit
srozumitelnost otazek, pfirozenost jejich potfadi a ¢asovou narocnost celého rozhovoru. Na

zakladé zpétné vazby a vlastniho vyhodnoceni byly né&které otdzky drobné upraveny a

doplnény o orientacni podotazky, které 1épe podporuji plynuly rozhovor.
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Pti rozhovoru s zdkem jsem také zjistila, Ze musim pokladat konkrétnéjsi otazky, jelikoz

nekteré byly pfili§ obecné, a tudiz naro¢né pro zakovu predstavivost.

6.5 Etické oSetieni vyzkumu

Vzhledem k tomu, Ze vyzkumné Setfeni pracovalo s osobnimi nazory a zkusenostmi ucitell
a zakl 1. stupné zékladni Skoly, bylo nezbytné dbat na dodrzeni etickych zdsad vyzkumné
prace. VSechny rozhovory byly vedeny s respektem k ucastnikiim a v souladu s principy

dobrovolnosti, anonymity a informovaného souhlasu.

Pred uskutec¢nénim rozhovoru byli vSichni respondenti seznameni s cilem vyzkumu, s
priabéhem rozhovoru i se zpusobem, jakym budou jejich odpovédi dale zpracovany.
Ucitelé 1 zakonni zastupci zakh obdrZeli pisemny informovany souhlas, ve kterém stvrdili,
ze se ucastni vyzkumu dobrovolné a Ze mohou svou ucast kdykoli bez udani divodu
ukoncit. V ptipadé zdkovskych rozhovora byl kromé souhlasu zdkonnych zastupci zajistén
i souhlas samotnych déti. Jelikoz byly rozhovory ve vétSin€ pripadl realizovany na ptidach
Skol, oslovila jsem 1 feditele téchto Skol, zdali s uskute¢nénim souhlasi. Vzory

informovanych souhlasti jsou soucasti ptiloh.

Veskeré zdznamy rozhovorid byly po piepisu anonymizovéany tak, aby nebylo moZné
zpétné identifikovat konkrétni osoby ani Skoly, na nichZ respondenti piisobi. Vysledky
vyzkumu jsou prezentovany v obecné rovin€, bez uvadéni konkrétnich jmen, lokalit ¢i
dalSich identifikujicich Udaji. Nasbirand data byla uloZena zabezpecenym zplisobem a

budou po skonceni vyzkumného Setfeni archivovana pouze po nezbytné€ nutnou dobu.

Vyzkum byl realizovan v souladu s Etickym kodexem vyzkumnych pracovnikd a s

dirazem na ochranu diistojnosti, prav a soukromi vSech zac¢astnénych osob.

6.6 Zpisob zpracovani dat

Data byla analyzovana pomoci otevieného kodovani, které je zdkladnim krokem
analytického postupu v rdmci zakotvené teorie. Jednotlivé rozhovory byly doslovné
pfepsany a byly z nich identifikovany klicové vyznamy a vypovédi. Ty byly oznaleny
vystiznymi kody — struénymi pojmenovanimi, ktera zachycuji podstatu sdéleni. V tomto

kroku se objevily opakujici se motivy, které byly nasledn€ seskupeny do SirSich kategorii.
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Kodovani bylo provadéno rucné, bez pouziti specializovaného softwaru. Postup byl
iterativni — probihaly ndvraty k datim a Gpravy kodi dle jejich vyskytu a souvislosti. V
zaverecné fazi analyzy byly formulovany teoretické kategorie, které pojmenovavaji hlubsi
vztahy mezi daty, pomahaji porozumét sledovanému jevu a zéaroven odpovidaji na

vyzkumné otazky.
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7 Analyza a interpretace dat

V nasledujici analyze jsou prezentovany tematické kategorie, které vzesly z otevieného
kédovani vypovédi respondentti. Tyto celky jsou prezentovany ve formé podkapitol,
jejichz struktura tvofi gradovanou analyzu. Kazda z podkapitol nese ndzev odrazejici
hlavni obsah dané kategorie. Analyza je doplnéna o doslovné citace respondentti, které
jsou uvedeny v uvozovkach a psany kurzivou. Autor citace je vZdy oznacen koédem, ktery
je soucasti Tabulky ¢. 1 a Tabulky ¢. 2 v podkapitole 6. 3 Vyzkumny vzorek. Tyto vypovédi
jsou vzajemné propojeny a doplnény vykladem, ktery doklada vztah mezi daty a jejich

vyznamem v kontextu hodnoceni na 1. stupni ZS.

7.1 Vyznam hodnoceni a jeho dopad na uceni

Prvnim z kli¢ovych témat, které se v rozhovorech s uciteli i zdky opakované objevovalo,
bylo vnimani samotného smyslu a funkce hodnoceni ve Skolnim prostredi. Vypovédi
respondentl ukazuji, Ze hodnoceni je chapano nejen jako nastroj k zaznamenani vysledkad,
ale pfedevsim jako prostfedek zpétné vazby, sebereflexe a smérovani dal$iho u€eni. V této
podkapitole shrnuji, jaky vyznam respondenti hodnoceni piisuzuji a jaky vliv podle nich

ma hodnoceni na uceni a postoj ke Skolni praci.

Hodnoceni jako zpétna vazba

Ucitelky opakované zdlraziovali, Ze primarni funkci hodnoceni neni jen klasifikace
vykonu, ale 1 poskytnuti zpétné vazby, kterd ma vést k pochopeni vlastnich silnych 1
slabych stranek. Ucitelka US uvedla: |, ...na zdkladé toho, jak fungujou, tak podle toho
viastné dostanou tu znamku, takze je to vlastné zpétna vazba pro ty deti“. Ucitelka U3
podobné uvedla, ze je to jakasi ,,zpétnda vazba hlavné pro zZdiky, ale také pro ucitele a
rodice. *

Tento pohled se shoduje s tim, co uvadéli také nékteii zaci. Napiiklad zak Z3 popsal
hodnoceni jako zpétnou vazbu, kterda mu pomaha pochopit, jak si ve vztahu k ucivu stoji:
,,Slouzi k tomu, abysme mohli si byt jisti, jestli nam to jde nebo nejde, a tim padem védet,

‘

Jjestli se mame néco doucovat, nebo jestli si miizeme trosku odlehcit, Ze to umime.

Z toho vyplyva, Ze hodnoceni vnimaji nejen jako kontrolni nastroj, ale i jako indikator

osobniho pokroku, ktery pomaha v fizeni vlastniho uceni.
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Hodnoceni jako ukazatel
Vypovédi zakl 1 ulitelek cCasto odkazovali na fakt, ze hodnoceni piedstavuje dulezity

ukazatel néjakého jevu.

Napriklad ucitelka U4 popsala, ze znamka détem Casto znazoriiuje ukazatel vlastniho
asili, které na studium vynalozili. ,, Déti vidi na ty znamce: jo, dal jsem tomu, co jsem

mohl, nebo jsem se na to vykaslal. [...] Je to vizitka. “ (U4)

Tento pfistup ukazuje, Ze hodnoceni mlize mit i funkei vychovnou, jelikoz pomdha zakim
si uvédomit vlastni odpovédnost za vysledek a propojit ho s usilim, které na dany tukol

vynalozili.

Obé uditelky ze ZS Zacit spolu odkazovali mimo jiné na hodnoceni jako na ukazatel toho,
wkde se Zak nachazi“ (U1, U2). Ucitelka Ul také vystizn€ popsala hodnoceni jako jakousi
,zpravu “, se kterou zak postupuje dal vzdélavacim systémem, tudiz 1 pozdéji slouzi jako

jakysi ukazatel vlastni studijni cesty konkrétniho zaka.

Zaci ze ZS Nejvétsi a ZS Stiedni zase ¢asto zminovali podstatu hodnoceni jako ukazatel
vlastnich moznosti, znalosti a dovednosti. 74k 75 komentoval: ., Abysme védeli, jestli
miZeme jit na ten druhej stupen [...]. Abychom vystudovali a nemuseli opakovat. "
Podobné mluvil i zak Z4, kdyZ poznamenal: ,, Aby pak védéli, az budeme v prdci, jak jsme

na tom. Aby védeli treba jako kam nas tieba dat, do jaky pozice presné. “

Hodnoceni jako nastroj planovani a orientace v pokroku

Vice ucitelek také zminovalo, ze hodnoceni mé slouzit k monitorovani pokroku zaku v
case a k planovani dalsi vyuky. Ucitelka U4 popsala, Ze hodnoceni slouZzi: ,, ... predevsim
k tomu, aby ty deti videly sviij postup, jestli se zlepeSijou, nezlepsujou [...] . S tim souhlasi
i odpoved zaka Z4: ,, Aby pak ve vyssich triddach tieba jiny ucitelé védeli, jak jsme na tom
byli driv, jestli jsme se treba nezhorsili, nebo jestli jsme na tom lip. *

Tento piistup rezonuje i ve vypovédich dalsich déti — zak Z2 vystizné poznamenal, Ze
hodnoceni mu poméha stanovit si cile: ,, 4by sis mohl dat podle mé néjaky do budoucnosti

cile toho, jak se zamérit na tu danou véc — co ti nejde. “

Ukazuje se tedy, ze hodnoceni ma i diagnostickou a planovaci funkci, a to nejen pro

ucitele, ale i pro samotné zaky.
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Z vyzkumnych dat vyplyva, ze ulitelé i zaci vnimaji hodnoceni jako mnohovrstevnaty
nastroj, ktery presahuje pouhou klasifikaci vykonu. Hodnoceni je chapéano jako prostredek
zpétné vazby, ktery napomédhad porozuméni vlastnim schopnostem a usmérnuje dalsi
vzdelavani. Slouzi nejen k informovani o aktudlni Grovni znalosti, ale také jako vychovny
prvek, ukazatel pokroku, planovaci ndstroj a prostifedek k sebepoznani. Tato zjisténi
ukazuji, ze efektivni hodnoceni ma potencial zdsadné ovlivnit vztah zakt k uceni, posilovat

jejich odpovédnost a motivaci a zaroven poskytovat dalezité informace uciteliim 1 rodicim.

7.2 Formy a metody hodnoceni v praxi uciteli

V této kapitole se zamétuji na to, jaké formy a metody hodnoceni ulitelé vyuzivaji ve své
kazdodenni praxi a jaky vyznam témto formam pfisuzuji. Vypovedi ucitelt ukazuji, ze
vedle klasického zndmkovéani se v hodnoceni bézné objevuji také slovni zpétnd vazba,
pochvala, sebehodnoceni a dliraz na praci s chybou. Vnimani téchto forem hodnoceni zaky
pritom odhaluje, jak rtizné metody ovliviiuji jejich motivaci, porozuméni a vnimani

spravedlnosti.

Kombinace znamek a slovniho hodnoceni

Ackoliv vSechny ucitelky uvedly, Ze je v jejich Skole nastavena klasifikace znamkami,
které Zaci dostavaji mimo jiné i na vysvédceni, Zaddna z nich se neomezuje pouze na ni.
Utitelky ze ZS Nejvetsi a ZS Stiedni viak znamkam o&ividng pfisuzuji vétsi diraz nez
uditelky ze ZS Zacit spolu, a hodnoceni je tak z velké ¢asti zaloZeno pravé na klasifikaci.
U3 uvedla: ,, Tak u nds je to dano typem Skoly, Ze jo, a domluvou, jakou tady mame. Je to
jednoznacné hodnoceni znamkou. “, 1 kdyZ poté zminila, ze kdyby bylo pouze na ni, tak by

od znamek Upln¢ upustila a hodnotila formou jinou.

Ucitelka U4 popsala svlj pristup takto: ,, Tak samoziejme [pouzivam] to znamkovani,
protoze musi deti néjaké znamky dostat na vysvédceni. Ale hodné pouzivam taky pochvaly,
nebo naopak reknu treba: Tys tomu asi moc nevénoval. Chce to, abys vic doma trénoval.
Takze i takovyto slovni hodnoceni si myslim, Ze je hodné diilezity. “ Z toho vyplyva, ze 1
kdyZ k hodnoceni uéitelky vyuzivaji predev§im znamky, ve své praxi je dopliuji 1 slovnim

hodnocenim.
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S timto vyrokem je Uizce spjato i to, Ze vSechny dotazované ucitelky uvedly, ze se podle
nich pravé snaha a usili d4 jen stézi promitnout do klasifikace, pfestoze jsou si védomy,
ze jsou to velice dulezité faktory, které by v hodnoceni mély byt promitnuty. Sumativni
hodnoceni tak oznacuji jako spiSe nespravedlivé. Tomu odpovidaji i reakce zakt, kteti jsou
presvédceni, ze snaha zaka mé v hodnoceni také své misto, ovSem klasifikace by se kvili
tomu neméla vyrazné zlepSovat. ,,Snaha by se méla promitnout do hodnoceni, ale jenom
trosku, aby to zas nebylo, Ze dostava dobry zndmky, i kdyz to md cely Spatné* (Z3). VEétsiné
respondentl se tak jevi jako vhodny prostfedek pro ocenéni snahy a usili praveé slovni

hodnoceni nebo komentar.

S tim souvisi i1 dalsi fakt vyplyvaji z dat, ze znamku podagogové cCasto dopliuji o
vysvétleni, co se za znamkou skryva a jaky vyznam ma pro dalSi uceni. Ucitelka U5
v rozhovoru naptiklad uvedla, Ze je presvédCena o tom, ze si zaci pod znamkou dokdzi
predstavit, kde maji slabiny, ale stejné vzdy ptidava i vysvétleni dané znamky. Podobné
ucitelka U4 tika, ze je velice dilezité s zdky komunikovat a zndmky doprovazet slovnim

hodnocenim, pfedevsim pak v nizsich rocnicich.

Z nékterych vypovédi ale vyplyva, Ze pokud bychom se omezili pouze na slovni
hodnoceni, mohou z toho pramenit i urcitd omezeni. Mladsi Zaci (zejména v 1. a 2. tfid¢)
mohou mit obtize s interpretaci slozitéjsi slovni zpétné vazby, a proto je dulezité, aby
ucitelé¢ volili formu hodnoceni primérenou véku. Ucitelka U4 poznamendva: , ten
prviidacek si to neprecte, co jste mu napsala na pul strany pod to cviceni*, a proto nékdy
funguje jako jasnéjsi signal jednicka nez psana pochvala. V tomto kontextu je tedy role
ucitele nezastupitelnd — pravé on pomaha zprosttedkovat smysl a hodnotu 1 u téch forem

hodnoceni, které nejsou Zakovi bezprostfedné srozumitelné.

Ucitelka U2 poznamenala, Ze se nebrani ani sumativnimu hodnoceni, jelikoz zndmka mtize
fungovat jako rychlejsi zpétnd vazba. ,, Jestlize je dobre pojmenovana ta hodnota toho
cisla, tak to dité to chape. [...] Je to v nekterém ohledu rychlejsi zpétna vazba pro to dite.
Ale tomu predchazi nejdiiv to, zZe to spolu rozebirame, a az po néjaky dobé to miiZeme
sumativné zhodnotit. “ (U2). Z této odpovédi vyplyva, ze zak opet musi dobie chapat, co se

za znamkou skryva.
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Slovni hodnoceni je na druhou stranu ale ucitelkami také vyuzivano k tomu, aby pomohlo
zakovi pochopit, v ¢em spoc€iva jeho chyba a jak ji mize v budoucnu napravit. Ucitelka
U4 uvedla: ,,Déti potrebujou védet viastné nejen, ze tam udélaly chybu, ale jakou tam
udélaly chybu, jak to mélo byt spravné. Rikam vidycky détem: ptejte se, cemu nerozumite,
proc to byla chyba. Aby si to ulozili do hlavicky a pristé ji neudelali. “ Bez této reflexe by
podle ni nemélo hodnoceni smysl, protoze by neposkytovalo ditéti voditko k tomu, co je

tteba zlepsit.

Tato prace s chybou mé v ocich uéitelti vychovny 1 vzdélavaci charakter — u¢i déti, ze

chyba je béznou soucasti uceni a prilezitosti k posunu.

Jedna skupina 74kl na toto téma, jestli si za zndmkou dokazi konkrétné predstavit, co
udélali $patné, reagovala podobnd. Zaci citi jako velice dilezité, aby uditel znamku
vysvétlil. Z2 naptiklad reaguje tak, Ze , Bez vysvétleni si nedokdzu prestavit, co jsem
udelala spatné. To prosté jako si Feknes: Prosté proc? Vzdyt je to takhle! Ale potom
viastné jako kdyby, kdyz se to vysvetli, tak uz to chapes. Tomuto zakovi byla polozena
otazka, zdali mu nékdy pfislo hodnoceni od pani ucitelky nespravedlivé. Ten odpovida:

,, Urcité ano, ale jako moc se to nestava, protoze praveé [ucitelka] hodné vysvétluje.

Druha skupina zakl zase uvadéla, ze pokud nedostanou jednicku, ale hor$i znamku, je to
pro né jasna zprava, Ze se musi dané ucivo doucit. ,, Vidim, Ze jsem tady udélala chybu.
Kdyz jsem z jednoho dostala jednicku a z druhyho dvojku, tak musim zlepsit to druhy,
protoze tam mdam chyby, a pristé z toho dostanu tieba taky jednicku* (Z5). Podobné to
komentuje Z3: ,, Kdyz dostanu 2, 2-, 3, tak uz vim, Ze tam jsem udélal néco $patné, a e se

to musim doucit. *

Z této analyzy tedy vyplyva, ze ke klasifikacnimu hodnoceni je z riiznych divodi dilezité

pfispivat i hodnocenim slovnim a jedno bez druhého se ve vyuovacim procesu neobejde.

Formativni hodnoceni
I kdyz je na ZS Zacit spolu nastaveno rovnéZ hodnoceni zndmkami, ucitelky z této Skoly se
ptiklani vice k formativnimu hodnoceni a k aktivni roli Zakil v procesu hodnoceni. Ob¢

vyuzivaji v hojné mife sebehodnoceni, ¢i vrstevnické hodnoceni, a nechavaji tak v tomto
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ohledu velkou ¢ast zodpoveédnosti na samotnych Zécich, a tudiz zafazuji hodnoceni jako

dulezity nastroj rozvoje sebereflexe a odpovédnosti.

Ucitelky se v tomto sméru shoduji na tom, Ze sebehodnoceni rozviji u zaki schopnost
reflektovat vlastni praci a orientovat se ve vlastnim pokroku. Ucitelka U2 v rozhovoru
uvedla, ze je presvédCena, ze déti by se mély na hodnoceni podilet, a samy si umét
vyhodnotit, jestli danou véc uz zvladaji a mazou se posunout dat, nebo se tomu jesté
potiebuji vénovat. ,, Nastavujeme si spolecné néjaky cile, a to dité si to samo vyhodnocuje,
Jjako jestli se tam dostava nebo nedostdava“ (U2). Tento ptistup je zaloZen na presvédcent,
ze 7aci nejsou jen objekty hodnoceni, ale jeho aktivnimi ucastniky, kteti dokézi sami

pojmenovat, co se jim podafilo a co potiebuji zlepsit.

V odpovédich 74kd se tento piistup skuteéné do uréité miry odrazi. Napiiklad zak Z1
vnimé sebehodnoceni jako béznou soucast vyuky: ,, My se hodnotime, jak pracujem, jak
moc dobre dodrzujeme pravidla, jak moc dobre délame dobry skutky a tyhlety riizny skolni
veci.

Z tohoto tvrzeni jasné vyplyva, ze sebehodnoceni miiZze byt navazano i na reflexi pravidel
nebo tfidniho klimatu. Ucitelé popisuji, Ze Zaci hodnoti nejen tkoly, ale také své chovani
nebo tymovou spolupraci. Tato Sir§i pedagogickd strategie spojuje hodnoceni s
vychovnymi cili a posiluje zodpovédnost Zadka nejen za vlastni vykon, ale 1 za vztahy ve
tride.

Zak Z1 déale dodava, Zze bez ohodnoceni sam sebe by hodnoceni od jeho ugitelky nevnimal
jako spravedlivé. ,, Nebylo by to spravedlivé, protoze bychom se nemohli ohodnotit sami, a

Ze by nds hodnotila jenom ucitelka néjak, i kdyz by to treba nékdy nebyla pravda. “

Data tedy ukazuji, Ze sebehodnoceni je povazovano za diileZitou soucéast hodnoceni,
zejména tam, kde je kladen diraz na spolutcast zaki, formativni pfistup a respektovani
individudlniho pokroku. Pokud je vedeno citlivé, pfiméfené v€ku a srozumitelné, miize
pfispét nejen k rozvoji metakognitivnich dovednosti Zak, ale 1 k jejich celkové motivaci a

odpovédnosti za uceni.

O odpovédnosti za vlastni uceni hovoti i ucitelka Ul, kterd konstatuje, ze mlad$im zakiim

v prib¢hu uceni tikd, co ma délat pro to, aby dosahl cile (pfipadné jim sama nastavuje
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né&jaké leseni), ale: ,, kdyz jsou ty déti starsi, tak si potom uz ty kroky néjak zarizujou sami *“.
Ucitelka dale popisuje, ze ve vyuce neustale pracuje s cili, kterych zaci maji dosdhnout.
Z4ci se tyto cile dozvi na za¢atku tydne, a tudiz védi, na co konkrétné se maji soustiedit.

To pak pomaha v hodnoceni jak ucitelce, tak i v sebehodnoceni samotnym zakim.

Se vzd&lavacimi cili souvisi i vyrok zaka Z2, ktery k4, Ze hodnoceni slouzi k tomu: ,, Aby
sis mohl dat podle mé néjaky do budoucnosti cile toho, jak se zamérit na tu danou véc — co
ti nejde. Tato vypoveéd sved¢i o tom, ze 1 mladsi zaci dokazou pracovat s hodnocenim
jako s nastrojem pro formativni Fizeni vlastniho uceni. Rovnéz zak Z3 potvrzuje, Ze
hodnoceni mu pomaha zjistit, ,,jestli se mame neco doucovat, nebo jestli si miizeme trosku

odlehcit, Ze to umime.

Ucitelka U5 vidi formativni hodnoceni v tom, ze s détmi hraje ,,celoro¢ni hru®, ve které
ziskavaji rizné odmény, pochvaly, apod. I kdyZz to ostatni ucitelky nepopisuji jako
formativni hodnoceni, mimo tradi¢nich metod hodnoceni této metody vyuzivaji i ucitelky

U3 a U4. Zaci tuto formu pak vnimaji jako velice motivaéni.

Z vypovédi ucitelek vyplyva, Ze hodnoceni neni v jejich praxi redukovano pouze na
znamkovani, ale Ze se opirda o komplexni soubor metod zahrnujicich slovni zpétnou
vazbu, pochvaly, spole¢né rozbory chyb, sebehodnoceni i préci s cili. Tyto metody ucitelé
kombinuji podle situace, v€ku déti a vzdélavaciho cile. Z dat také jasné vyplyva, ze formy
hodnoceni, které uéitel vyuziva, je do znaéné miry ovlivnéné typem skoly. Ugitelky ze ZS
Zacit spolu se vice soustfedi na formativni hodnoceni, a naopak ostatni ucitelky z béZznych
Skol davaji vétSi diraz na klasifikaci. VSem dotazovanym zdkim systém zndmkovani
vyhovuje, potiebuji ji vSak mit podloZenou i dal$imi formami — slovnim hodnocenim,

sebehodnocenim, motivacni celoroc¢ni hrou, apod.

v __7

7.3 Kritéria a pravidla jako zajiSténi transparentnosti v hodnoceni a
pristupu k zakim
Téma kritérii a pravidel se v rozhovorech Casto objevuje ve znacné spojitosti. Odpovedi

ucitelek ukazuji, Ze si kazdy pod t€émito pojmy piedstavuje néco lehce jiného.
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Utitelky ze ZS Zacit spolu vnimaji spojitost mezi kritérii a Kkriteridlnim hodnocenim.
V tomto sméru tedy stanovena kritéria souvisi s tim, co a nakolik Zaci splnili a od toho se
odviji jejich dalsi hodnoceni.

Z rozhovort jasné vyplyva, ze hodnotici proces je vniman jako srozumitelny a piinosny
pouze tehdy, pokud je zaloZzen na konkrétnich a pfedem znamych kritériich. Napiiklad
ucitelka Ul uvedla: ,,Ja ji [hodnotici zpravu] mam proto, abych monitorovala, kde se
nachdazeji. Oni ji maji proto, aby védeli, kde se nachdzeji a jestli naplnili kritéria, ktery
jsme si nastavili.“ Podobné odpovida i ulitelka U2: , Dopredu si je [kritéria] jasnée
stanovime, co bude vysledkem, co se bude hodnotit, a ty deéti potom do toho hodnoticiho

kruhu jdou s tim, ze védi, Ze to jsou ta kritéria, a i to se zohlednuje pri tom hodnoceni. “

Z téchto tvrzeni plyne, ze nastaveni kritérii tedy izce souvisi se vzdélavacimi cili, kterych

chce ucitel s jeho zdky dosahnout.

Utitelky ze ZS Nejvétsi a ZS Stiedni, pak jako kritéria vnimaji jako jakéasi pravidla
hodnoceni, respektive systém znamkovani, tedy jak ucitel zaky hodnoti — podle poctu a
typu chyb. To se podle vypovédi ucitelek nachdzi i v samotném Skolnim vzdélavacim
programu, a je to tedy jasné nastaveno a zakim dobie znamo. Zaci Z3, Z4 1 75 s timto
tvrzeni souhlasi a potvrzuji, Ze jsou se systémem znamkovani dlouhodobé obeznameni a

respektuji ho.

Celkovée lze shrnout, ze vyznam Kritérii a transparentnosti hodnoceni je klicovy jak z
pohledu uditelu, tak Zakii. Ob¢ strany potfebuji védét, za co a proc je dité hodnoceno,
aby mohl hodnotici proces plnit svou funkci. Kritéria poskytuji radmec, snizuji riziko
subjektivity, poméhaji regulovat uceni a rozvijet schopnost sebehodnoceni. Pokud jsou

sdilena a jasna, prispivaji k tomu, Ze hodnoceni je vnimano jako férové a uzitecné.

Pojem ,,pravidla“ se pak v rozhovorech objevuje v dal§im rozméru, a to jako dodrZovani
spravného a domluveného chovani. Nékteré ucitelky davaji prednost tomu, aby pravidla
nevznikala vyluéné€ z jejich strany, ale aby je utvareli spole¢né se zaky. Tento piistup ma
podle nich pozitivni dopad na porozuméni hodnoceni 1 jeho pfijeti ze strany déti. ,,Ja jim
popisu to jejich chovani, zaroven jim popisu ty pravidla, ktery tam mame. Pak je na nich,

aby oni prizpusobili svoje chovani tak, aby se vratili k tém pravidliim, ktery pak neni tolik
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tezky dodrzovat, protoze si to nastavili sami* (U1). Podobn¢ ucitelka U5 konstatuje, ze
,,musi byt nastaveny spolecné a hned na zacatku, a hlavné se to musi dodrzovat ty pravidla

a myslim si, Ze pak to funguje.

Hodnoceni se tak v n€kterych tfidach stava nastrojem formovani socialniho klimatu a
posiluje i prvky morélni vychovy. Pravidla, ktera jsou soucasti hodnoticiho ramce, byvaji
jasna a komunikovana v kazdodennim chodu vyuky. Déti se pak podle nich dokézi
orientovat v tom, co je zadouci a jaké chovani (nebo pracovni pfistup) je od nich

o¢ekavano.

Tento pristup reflektuji i vypovédi samotnych zaki. Naptiklad zak Z1 velmi pfesné popsal,
co vSechno se ve tfidé hodnoti: ,,My se hodnotime, jak pracujem, jak moc dobre
dodrzujeme pravidla, jak moc dobre délame dobry skutky...“. Hodnoceni v jeho pojeti neni
pouze znamkou, ale zpiisobem, jak reflektovat chovani, tsili i celkovy pristup. Je zde

patrné, ze kritéria nejsou pro zaky abstraktni — maji konkrétni podobu a jsou jim ziejma.

Velice dulezitym poznatkem, ktery z této analyzy vyplyva, je, ze sdileni kritérii a pravidel
slouzi k zvySeni diivéry ve spravedlnost hodnoceni a v pristupu k zakum. Pokud déti
védi, co se od nich ocekavd, a na zakladé¢ ceho budou posuzovany, snizuje se
pravdépodobnost negativniho vnimani vysledku. Naptiklad U2 hovofila o tom, Ze
spravedlivy ptistup zajiStuje praveé jasné stanovenymi kritérii. ,, ...dopredu si je vyjasnime
a deti jsou spolutviirci... “. Stejné tak to vnima ucitelka U3, ktera tika, Ze ,, Rozhodné jsou
diilezitd néjaka pravidla, podle kterych se ridim ja i deti.“ Ucitelka Ul to pak komentuje
takto: ,, Kazdej to mdame prosté jinak s téma znamkama. TakzZe to je pravée viastné mnohem
presnejsi, kdyz tam je to kritérium a ja mu popisu, jak to naplnil. Nez kdyz mu ddam
znamku, protoze pod tim si kazdej predstavuje néco uplné jiného. Tento vyrok se tady

op¢t vraci k nezbytnosti toho, aby zak véd¢l, co se za znamkou skryva.

Z rozhovort tak vyplyva, ze pokud ucitel pravidla dodrzuje disledné a srozumiteln¢,
posiluje to v détech pocit spravedlnosti. Naopak, pokud pravidla nejsou konzistentné

uplatiiovana, miiZe to vést k pocitu nejistoty nebo k dojmu, Ze ,,nékterym se promiji vic*.
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7.4 Individualizace hodnoceni a pristupu

Individualizace ve Skolnim prostfedi je povazovana za dulezity aspekt spravedlivého
hodnoceni. Z rozhovort s uditeli 1 zaky vyplynulo, ze se pedagogové snazi k zakiim
ptistupovat individualng, reflektovat jejich specifické potieby, tempo 1 osobnostni
nastaveni. Ucitelky napfi¢ Skolami se shoduji, ze kazdy zak potfebuje jiny pfistup a ze

stejny vysledek mize u riiznych déti znamenat rozdilnou miru usili.

Shodovaly se na tom, ze mezi indikatory toho, aby k zdkovi pfistupovaly odlisné nez
k vétsing, je predevsim zprava z PPP® — tudiz Zaci s SVP, s OMJ’, nebo Ze se jedna o
viditelné slabsi zaky. Na toto téma reagovala vétSina respondentll mezi zaky tak, Ze si
uvédomuji fakt, ze tito Zaci ¢asto nemohou dosahovat takovych vysledkl jako ostatni
z riznych neovlivnitelnych divodu, proto individudlni pfistup vnimaji jako spravedlivy.
., ITeba nase pani ucitelka par zZakiim odpusti treba jednu carku, protoze jsou na tom hur, *
naptiklad konstatuje Z4. Déle k tomu dodava, Ze spravedlnost ve vzd&lavacim procesu si
pfedstavuje pravé tak, aby byla zohlednéna individualita Z&ka. ,,.Jd mdm ve tride
spoluzaka, kterej na tom neni uplné nejlip. Prosté ma velké mezery ve vyuce. A jako treba
on i pise pomaleji a nema prosté cas na to, aby néco udélal rychle jako ostatni, tak aby to
prosté nemél zbytecné dlouhy. Ze dostane tieba jenom 2 priklady a ostatni 3.“ Podobné
74k 71 ika, ze ugitel by nemél hodnotit viechny stejng, ale ,,zdlezi na tom, jaky ti Zdci

«

maji naskok a jak moc jim to jde. *

Individualizace se neprojevuje pouze v Upravach vyuky, ale vyznamné se dotyka i zptisobu
hodnoceni. Z odpovédi ucitelek vyplyva, Ze pokud maji hodnotit Zaka se specifickymi
vzdélavacimi potfebami (SVP), tak k tomu pfistupuji dvojim zplisobem. Prvni zplisob je
takovy, Zze mu upravi obsah ¢i objem udliva. , Oni uz prosté védi, zZe 5 déti pise ten
zkracenej diktat, nebo kdyz pocitame ctyri priklady, tak tyhle déti pocitaji dva* (US).

Druhy zpiisob je uprava hodnoceni. Ucitelka U3 komentuje: ,,...kdyZ se mu [Zakovi s
SVP] darilo lip nez jindy, tak mu tieba za stejny pocet chyb jako ma treba jednickar, tak

mu dam lepsi znamku, nez bych dala treba tomu jednickari...

8 Pedagogicko-psychologicka poradna
® Odligny mateisky jazyk
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Oba zplsoby pak reflektuje ucitelka U4: ,, Nemiizeme délat ulevu na ulevu. Kdyz ty deti
dostanou zkracené cviceni [...] nebo maji dopliovaci cviceni na rozdil od ostatnich, tak
pak neni ditvod jim delat ulevu jesté ve znamce. Ale paklize to dité dostane stejné cviceni

‘

Jjako vsichni ostatni, tak pak ma zase narok na ulevu v té znamce. *

Témto pristupim odpovidaji i vypovédi zaki, kteti se shoduji na tom, Ze uz dobie védi,
ktefi zaci maji narok na tlevu, a nijak vice to netfesi. Z3 uvadi: ,, Pani ucitelka vzdycky

vyjmenuje ty zaky, kteri to cviceni maji néjak jinak, ale my uz to vime a chapeme to. “

Ucitelky Ul 1 U2 se shoduji na tom, Ze mohou v ohledu individualizace pomoci opét
kritéria, ktera jsou nastavena trochu jinak nez u ostatnich zakd, ale tak, aby i tito Zaci
mohli dosdhnout stanoveného cile. ,,Je jim to prizpiisobeny k tomu, aby taky mohli zazit ten
uspéch, a aby i oni v ty svy roviné vidéli, ze se nekam posouvaji a Ze néjakejch z téch cili
taky dosahuji** (U2). Podobné Ul ptidava: ,, Ty kritéria jsou dany, oni si to hodnoti, a oni
taky jako vnimaji tady ty rozdily a uméj ocenit, kdyz prosté pilné pracuje na tom, neslo mu
to a ted’ se to nejak jako zlomilo. “ Ucitelka Ul také dodéava, ze zaziti uspéchu je pro zéky
s n¢jakou indispozici klicové. ,, Nejdulezitéjsi je zazit prvni uspéch. Takze ty deti, ktery
maji néjaké indispozice, tak ja to [kritéria] potiebuju snizit tak moc, aby on ten uspéch

zazil, protoze to je ten motor. Bez toho je frustrovanej.

Ucitelka U1 pfi hodnoceni téchto Zaki nezapomina tedy ani na snahu a wsili, které Zaci pii
praci museli vynalozit. ,, Hodnotim hodné snahu u déti, které jsou slabsi, a nadrely se. A

3

rekla bych, Ze to, Ze se na necem nadrely a posunuly se, jim strasné pomiize do budoucna.

Individualizace se v n&kterych piipadech tyka i sebehodnoceni. U¢itelky ze ZS Zacit spolu
(U1, U2) uvadéji, Ze Zaci pracuji se svymi cili a sami reflektuji, zda jich dosahli. ,,Ne
vSichni se dostanou ke stejnému cili, ale kazdy vi, kam se mad posouvat. To je dilezZity.

(U1). Tento vyrok poukazuje na respektovani individudlni vzdélavaci drahy kazdého zéka.

Celkové lze tedy zuvedené analyzy shrnout, ze individualizace neni ucliteli ani zaky
vniména jako vyjimka pro ,slabsi“ Zaky, ale jako zakladni princip spravedlivého

pristupu, ktery zohlednuje jedinecnost kazdého ditéte.

60



7.5 Individualni vs. socialni norma v hodnoceni

V prubéhu analyzy rozhovort se ukazalo, ze dilezitym tématem ve vnimani spravedlivého
hodnoceni je i to, jakou normu ucditelé uplatiiuji pfi hodnoceni Zaki — zda ptrevazuje
pfistup zaloZeny na individudlnim pokroku a moznostech kazdého zaka, nebo spise
srovnavani se standardem ¢i ostatnimi spoluzéky. Tato otazka zasadné souvisi s pojetim

spravedlnosti a rovnosti ve vyuce 1 hodnoceni.

Vétsina oslovenych ucitelek se jednozna¢né ptiklani k individualni normé, tedy k tomu,
aby hodnoceni odrazelo osobni posun konkrétniho ditéte s ohledem na jeho predpoklady,
vstupni uroven, pracovni usili a moznosti. Ucitelka U2 vysvétluje: ,, Ty deti, které maji
néjaké individudlni potreby, tak maji tu praci treba néjakym zpiisobem jinaci, nez ty ostatni
deti. Takze uplné to jako nema tu vypovedni hodnotu, zZe bych si rekla — tahle dvojka je
stejna jako tahle dvojka, protozZe to dité pracovalo na nécem jiném. Takze kdyz potom
hodnotim, tak si stejné kazdy to dité jedu individualné a neporovnavam ho s temi

ostatnimi. “

Vétsina zakl se ve vyrocich shodovala na tom, ze by p¥i hodnoceni mél byt zohlednén i
progres a posun, ktery dany zik v uéivu udélal. Z1 argumentuje: ,,Uréité by se mélo
hodnotit podle toho, jak se kdo zlepsil. /...] Protoze pro nékoho je to opravdu velky
pokrok. “ Podobné 72 ¥iké: ,, Vliastné snaha se ma cenit, a kdyz se nekdo prosteé zlepsi, tak
Je to pro néj pokrok, takze by se to mélo jako néjak zohlednit.“ Stejné tak odpovida Z4
v reakci na modelovou situaci, kterd byla sou¢asti rozhovoru (viz Priloha 5): ,, Ten Tomas
se ted hodné zlepsil, tak mu pani ucitelka miize nejakou tu chybu odpustit. A oceni ho za tu

snahu. “ Stejny pohled jako tito Zaci na to mél i zdk Z5.

Jediny Z4k 73 sice vidi smysl v ocenéni snahy a zlep3eni, ale je pfesvédéen, Zze do znamKy
by se toto promitat nemélo: ,, Jako kdyz se nékdo zlepsi, tak je to pro néj dobry, ale furt
by mél dostat ty stejny znamky jako ostatni, Ze by mél byt hodnocenej stejné. “ Dale tento
zak dodava, ze k ocenéni zaka muze dojit jinou cestou nez ,,umélé zlepSeni znamky. ,, No
ja si myslim, Ze kdyz si pani ucitelka stoupne a rekne cely tiide , Tak dneska se treba Marek
o hodneé zlepsil, tak mu treba zatleskejte’, tak ja si myslim, Ze to je pro toho Marka jako

hodné dobry, zZe potom uz ma chut’ na to uceni a motivuje ho to, tahle pochvala.“ Timto
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vyrokem se tedy opét vracime k vyuZivani slovniho hodnoceni a ocenéni, které je soucasti

kapitoly 7.2.

Ucitelka U4 na individualni a socialni normu nahlizi takto: ,, Urcité ta individualni je
Hodneé s tim souvisi, jak je ta trida vedend. U nas treba, kdyz se slabému Zakovi néco

podari, ostatni mu tleskaji a podporuji ho.

Tato vypovéd’ ukazuje dulezity rozmér hodnoceni: nejde pouze o zachyceni vykonu, ale
také o vytvareni prostiedi, ve kterém je kazdy zak ptijiman, a jeho Gspéchy jsou vnimany v
kontextu jeho vlastniho vyvoje. Podobny postoj vyjadiila také ucitelka U3, ktera pfipousti,
ze hodnoceni vii¢i normé neni vzdy férové, protoze ,,déti maji rizné podminky* a nékteti
Zaci potiebuji vétsi podporu. Uvedla také, Ze kdyz nastavuje kritéria hodnoceni, snazi se je

ptizplsobit tak, aby méla smysl pro konkrétni skupinu déti.

Tento individudlné¢ zaméfeny pfistup ma podle ucitelt i praktické vyhody — umoznuje

vytvaret u zakl pocit smysluplnosti, dava jim prostor ke zlepSeni a motivuje k dalsi praci.

Naopak k socialni normé, tedy k porovnavani s ostatnimi zaky, podle vypovédi ucitelek
dochazi spiSe bezdécng. Ucitelka U3 komentuje: ,, Pro mé, kdyz na to Zak nahlizi, by bylo
Jak si stoji vtom kolektivu.“ Zaci na tuto problematiku ale reagovali, ¢ znamky na
postaveni Zaka ve tfid¢ znatelny vliv nemaji. Naopak uvadéli, ze zalezi spiSe na chovani
jednotlivych zaki.

Vyucujici si ale uvédomuji, ze srovnavani muize vést ke ztrat€¢ motivace, pokud zaci
opakované zazivaji neuspéch, a soucasn¢ nevypovidd presné¢ o individualnim pokroku.
Ptesto nekteti pripoustéji, ze ur€ité srovnani miize mit své misto — napiiklad ve vyssich
ro¢nicich, pfi pfipraveé na prechod na 2. stupeni, nebo tam, kde se Zaci sami chtéji méfit s
ostatnimi. Ucitelka Ul si je védoma tohoto rozporu mezi uplatiovanim individuédlni a
socidlni normy: ,, Neni to uplné jednoduchy, protoze na jednu stranu je potieba zohlednit
néjak tu individualitu toho ditéte a jeho moznosti. Na druhou stranu jako spolecnost

potiebujeme nejaky vystupy. [...] A ja nemuzu dat diteti, ktery nedosdahne toho, ceho by
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mélo dosahnout, stejnou znamku, protoze tim rikam, Ze to naplnilo uplné. Ale ono to upiné

3

nenaplnilo. ‘

Tato vypovéd poukazuje na dilema mezi rovnosti a spravedlnosti, které ucitelé pfi
hodnoceni nevyhnutelné tfesi. Hodnoceni podle individualni normy mutze byt spravedlivé
ve vztahu k zdkovi, ale ne vzdy je vnimano jako férové z pohledu ostatnich. U¢itelé si toto
napéti uvédomuji a Casto se snazi najit rovnovahu mezi podporou a prisnosti. Ucitelka
US tika: ,, Snazim se byt spravedliva, ale taky premyslim, co to pro toho konkrétniho zZaka

znamend. Nekdy ta jednicka neni za vykon, ale za usili. A ostatni déti to vidi. “

Podobné nazory se objevuji i u zakt. Nektefi chapou, ze hodnoceni zohlediuje
individudlni vychozi podminky, jini se ale domnivaji, ze by mé¢lo byt stejné pro vSechny.
Nézor zéka Z3 je jasny: ,,No jd si myslim, Ze hodnotit by se mélo furt stejné. I kdyz se
zlepsi, tak jakoby mu ma dat pani ucitelka pochvalu, ale hodnotit musi furt stejné.“ Tento
rozdil v o¢ekavanich ukazuje, jak dulezité je, aby ucitelé se zaky o principech hodnoceni

otevirené mluvili a vysvétlovali jim, pro¢ k hodnoceni pristupuji prave takto.

Z analyzy vyplyva, ze vétSina ucitelil voli individudlni normu jako zakladni princip
hodnoceni, pficemz ji kombinuji s cilem udrzet urCitou uroven srozumitelnosti a
objektivity. Zaroven ale chapou, ze spravedlivé hodnoceni neni totéZ jako rovné
zachazeni, a snazi se najit pfistup, ktery respektuje osobnost kazdého Zaka, ale zaroven je

srozumitelny a divéryhodny i pro ostatni.

7.6 Spravedlnost
Posledni vyznamnou tematickou kapitolou, ktera piimo ze ziskanych dat vysSla, je
pohlizeni na to, co respondenti povazuji za spravedlivé, co nikoliv, a jak se to muize

odrazet ve Skolnim prostredi.

Jedna skupina respondentl se shoduje na vyznamu spravedlnosti jako rovnosti mezi lidmi.
Ucitelka U2 napftiklad konstatuje, ze pokud ma byt néco spravedlivého, nemutze byt nikdo
v nevyhodg. Stejné tak to komentuje 72, ktery vidi spravedlnost jako ,, seberovnost*, nebo
74k 73, ktery iika: ,,Aby to bylo fér, aby si dva lidi byli rovni. Aby jeden nemél vyhody
urcity a druhy nebyl poddany. *
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Zaci 74 a 75 a utitelka U5 pak vidi spravedlnost ve stejném p¥istupu. , Aby se tieba
nestalo, ze nekdo udéla néco spatné a dostane vynadano, a druhej udela tu samou chybu,
ale v§em to bude pripadat normalni. Takze by se mélo pristupovat ke viem stejné. " (Z4).
Stejné to komentuje i zak Z5: ,, Kdyz tieba nékdo tam md 2 chyby a dostane jednicku, a
nekdo jiny tam meél 2 chyby a dostal trojku tak to jako neni uplnée spravedlivy. A nebo
kdyby nekdo udelal neco sSpatného a nebyl by za to tolik potrestin a nékdo by udélal neco
Spatnyho taky, ale byl by za to mega potrestan, tak to taky neni spravedlivy.*

Zajimavosti je, Ze tito zaci v dalSi diskuzi ale pfipoustéji (jak jiz bylo zminéno
v predchozich kapitolach), Ze souhlasi stim, aby byla vhodnoceni zohlednéna i

individualita kazdého Zaka a jeho schopnosti a moznosti.

Ucitelky U1 a U3 nahliZeji na spravedlnost jako na subjektivni hodnotu kazdého ¢loveéka.
Shoduji se na tom, Ze vzdy hraje roli n&jaky lidsky faktor. , Nikdy to neni objektivni, to
nemiize byt nikdy stoprocentné. (Ul) Ucitelka U3 také dodava, ze se n¢kdy nelze ubranit
subjektivnimu hodnoceni: ,, Mnohdy se clovek uplné neubrani nahlizet na dite, ktery je
problematicky, trochu s néjakym despektem. Ale rozhodné je to moje vnitini zalezitost [...],
a nebudu to ventilovat jaksi ocividné, abych néjaké dité z toho ditvodu, zZe mé treba porad

«

zlobi, abych mu davala horsi znamky nebo poznamky, a druhymu ne.

Z této vypoveédi jasn€ vyplyva i dal§i rozmér, se kterym souhlasi vSechny vyucujici, je ten,
Ze mozné sympatie a nesympatie, tady osobni postoje k jednotlivym zakiim by nemél
ucitel pfi hodnoceni zohlediiovat. Ucitelka U4 naptiklad tika: ,, To z jaké jsou déti rodiny,
jaké jsou socialni skupiny, nebo jestli je mi sympatické, by se urcite nemélo promitat,
protoze kazdé ditée ma narok na moje spravedlivé hodnoceni.” Podobné¢ Ul komentuje:
,, Ucitel by meél byt dost profesionalni, aby vedel, kdo je mu sympatickej a nesympatickej,
aby se snazil tim nebyt moc ovlivnénej, protoze to samoziejmé ktomu svadi vty

komunikaci.

Naprosta vétSina ucitelek pak znovu odkazuje na predem jasné stanovena Kritéria a
pravidla (jak je blize popsano v podkapitole 7.3), které maji spravedlnost v hodnoceni a
v piistupu k zakiim zajistit. Tomu odpovida i vypovéd zéka Z3, ktery uvadi: , Kdyz ndam

pani ucitelka rekne, Ze za jednu chybu nam da dvojku, tak aby to dodrzela a nedala nam za
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jednu chybu uz treba 2-, to by bylo nespravedlivy. Ale kdyz ta kritéria dodrzi, tak miizu rict,

Ze je to spravedlivy.

Rovnéz je to u individudlniho piistupu k zakiim, ktery respondenti popisuji jako zékladni

princip spravedlivého hodnoceni a spravedlivého piistupu k zakim. (viz podkapitola 7.4)

Shrnuti vypovédi ukazuje, ze vnimani spravedlnosti ve Skolnim prostfedi je mezi
respondenty raznorodé. Nekteti ji chdpou jako rovmest — tedy stejny piistup ke vSem
zakim, bez vyjimek a preferenci. Jini vSak upozoriiuji na subjektivitu tohoto pojmu a
vyznam osobniho nastaveni kazdého jednotlivce. Jako dilezity néstroj spravedlivého
hodnoceni a pfistupu byla vnimana predem dana pravidla a Kkritéria, kterd maji zajistit
konzistentnost a predvidatelnost. Soucasné respondenti uznavaji, ze soucasti spravedlivého
pfistupu muize byt i individualizace hodnoceni, tedy zohlednéni schopnosti a moZnosti
konkrétniho Zaka. Tato rovnovéha mezi jednotnym pfistupem a pfizplisobenim
individudlnim potfebam se pak ukazuje jako jeden z klicovych aspekti vnimani

spravedlnosti ve Skole.
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8 Diskuze

Tato diplomova prace si kladla za cil porozumét tomu, jak ucitelé a zaci 1. stupné zakladni
Skoly vnimaji spravedlnost v hodnoceni a jaké faktory mohou toto vnimani ovlivnit. Pro
vyzkum byly stanoveny tyto vyzkumné otazky: Jak ugitelé a Zaci 1. stupné ZS vnimaji
spravedlnost v hodnoceni a pfistupu k zaktim ve Skolnim prostfedi? Jak ucitelé ptistupuji
k hodnoceni zakl a jaky vyznam mu piikladaji? Jakym zplsobem ucitelé ptistupuji k
individudlnim potfebdm a moznostem jednotlivych zakt? Jak zaci rozumi Skolnimu
hodnoceni a jak ho vnimaji v kontextu spravedlnosti? Jaké faktory ovliviiuji v o¢ich uciteld

a zakl zptisob hodnoceni a jeho spravedlnost?

Vysledky kvalitativni analyzy rozhovorti ukazaly, Ze téma spravedlivého hodnoceni je ve
Skolnim prostfedi velmi komplexni a siln¢ zavisi na konkrétnim kontextu dané Skoly i
tiidy. Respondenti ze Skoly s programem Zacit spolu uvadéli, Ze aby mohli hodnoceni
povazovat za spravedlivé, musi se na ném aktivné podilet 1 samotni z4ci. Ucitelky a Zaci
z béznych Skol pak vyrazné zdlraziuji jednotné dany systém zndmkovani, ktery by méli

vyucujici dodrzovat.

Z vypoveédi ucitelt i zakt vyplynulo, ze hodnoceni je vniméno nejen jako nastroj ke
klasifikaci vykonu, ale predevSim jako prostfedek zpétné vazby, motivace a sebereflexe.
Toto pojeti odpovida trendiim ve formativnim hodnoceni, jak je popisuji napt. Black a
Wiliam (2009), kteti zdaraziuji roli hodnoceni jako podpory uceni. V tomto ohledu se
vysledky vyzkumu shoduji s odbornou literaturou, zejména v tom, Ze spravedlivé

hodnoceni by mélo byt komplexni, transparentni, srozumitelné a individualizované.

Zaroven se vSak ukazalo, Ze mezi deklarovanymi idedly a skutecnou praxi miZe existovat
jisté napéti. UcCitelé sice Casto zminovali vyznam individudlniho pfistupu, nicméné v
nekterych situacich nardzeli na limity systému, naptiklad nutnost udélovat zndmky nebo
tlak na objektivitu. To potvrzuje, Ze koncept spravedlnosti v hodnoceni nelze redukovat na
jednoznacény ramec — jde o vysoce subjektivni pojem, ktery je ovlivnén fadou proménnych,

véetné interpersonalni dynamiky ve tiidé.

Z pohledu zaka bylo zjevné, ze dilezitym prvkem spravedlivého hodnoceni je jasnost

pravidel a moZnost zapojeni do procesu hodnoceni. Déti ¢asto zminovaly, Ze chté&ji védét,
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za co a jak jsou hodnoceny, a ocenuji, kdyz maji moznost se k hodnoceni vyjadrit nebo se
podilet na stanovovani kritérii. Zaroven se vSak ukazalo, ze zejména u mladSich déti
zustava Skolni hodnoceni c¢asto spojeno predevSim se znamkami, které pro né¢ maji

symbolicky a emocionalni vyznam.

Jednim z ptekvapivych zjisténi bylo, Ze spravedlnost v hodnoceni neni v o¢ich zakl jen
otazkou ,Cisla®“ nebo vysledku, ale také zpusobu, jakym je s nimi o hodnoceni
komunikovano. Zélezi jim na tom, zda ucitel své hodnoceni zdiivodni, zda je v hodnoceni

dasledny, a zda se s nimi zachdzi s respektem.

V ramci vyzkumu bylo rovnéz patrné, ze se ucitelé snazi balancovat mezi individudlnim a
socialnim pohledem na hodnoceni. Ackoli vétSina z nich se piiklani k individualnimu
ptfistupu — tedy posuzovani pokroku kazdého zdka vuci jeho vlastnim moZnostem —,
uvédomuji si zaroven potiebu ur¢ité miry srovnatelnosti. V této oblasti se ukazuje urcita
tenze, kterd je i v odborné literatuie dlouhodobé¢ reflektovana jako problém objektivity vs.
spravedinosti (Kolat & Sikulova, 2009). Zajimavé bylo, Ze sami Zaci vétsinou vnimali
hodnoceni jako spravedlivé, pokud v&déli, ze uditel zna jejich moZnosti a prizplisobuje jim

o¢ekavani, byt’ to znamenalo odli$ny pfistup nezZ ke spoluzdkim.

Z metodologického hlediska lze povaZovat za pfinosny piredevSim vybér kvalitativni
strategie zaloZené na principech zakotvené teorie. Tento pfistup umoznil zachytit
subjektivni zkuSenosti a vyznamy, které by pii standardizovaném dotazovani mohly ziistat
skryté. Vyhodou bylo i zdmérné propojeni dvojic ulitel-zak, coz umoznilo nahlédnout na
obdobné situace z riznych perspektiv. Na druhou stranu je tfeba reflektovat limity
vyzkumu: maly rozsah vzorku neumoznuji vysledky zobecnit. Déle je tfeba vzit v tivahu

moznost zkresleni vypovédi vlivem socidlné Zadoucich odpovédi, zvlasté u mladsSich zakd.

Vysledky prace potvrzuji, ze otazka spravedlnosti v hodnoceni neni ve Skolni praxi
marginalni, ale pfedstavuje dulezity aspekt kazdodenni interakce mezi ucliteli a zaky.
Ptinaseji konkrétni vhled do toho, jak déti 1 pedagogové vnimaji rovnost, individualitu a
zpétnou vazbu, a ukazuji, Ze 1 v prostedi zakladni Skoly Ize s Z&dky pracovat na budovani
porozumeéni tomu, co to znamena ,,spravedlivé hodnoceni. Prace tak miiZe pfispét nejen k

odborné diskuzi, ale také k tvaham ucitelti o vlastni praxi a moznostech jejiho rozvoje.
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Zavér

Tato diplomova prace se zamétila na problematiku spravedlnosti v hodnoceni a pfistupu
uciteld k zaktim na 1. stupni zdkladni Skoly, a to prostfednictvim vypovédi uciteld i
samotnych zdkid. Vysledky vyzkumu ukazuji, Ze vnimani spravedlnosti v hodnoceni i v
celkovém pfistupu ucitelti k zaktim je komplexni a mnohovrstevnaté. Ucitelé 1 zaci vnimaji
hodnoceni nejen jako prostiedek kontroly a klasifikace vykonu, ale predevsim jako nastroj,
ktery ma vyznamny vliv na motivaci, sebereflexi a dalsi vzdélavaci smétovani. Pro ucitele
hodnoceni predstavuje nejen zpétnou vazbu pro zéka, ale i pro n¢ samotné — jako indikator
toho, zda vyuka sméfuje k naplnéni vzdélavacich cili. Zaci pak vnimaji hodnoceni jako
ukazatel toho, co uz zvladli, v ¢em se potiebuji zlepsit, a casto také jako ndstroj, ktery je

sméruje k dalsimu uceni.

Vyznamnou roli pfitom hraje i zpisob, jakym ucitelé¢ k hodnoceni pfistupuji. Z rozhovort
vyplynulo, Ze vedle znamek vyuzivaji slovni hodnoceni, praci s chybou, sebehodnoceni i
rizné formy motivacnich néstroji. V tomto ohledu se ukazaly rozdily mezi Skolami —
zatimco na Skolach s programem Zacit spolu je diraz kladen na formativni hodnoceni a
spoluucast zaki, na klasicky vedenych Skolach dominuje znamkovani, byt’ také doplnéné o
dalsi formy zpé&tné vazby. UCcitelé si jsou védomi toho, Ze samotnd znamka nevystihuje

komplexni vykon Zéka, a snaZzi se ji proto vysvétlovat a doprovazet slovnim komentaiem.

Z hlediska pfistupu k individualnim potfebam zakli se ukazuje, Ze ucitelé se snazi
reflektovat nejen troven schopnosti a dovednosti jednotlivych zaki, ale i jejich tempo,
usili a pfipadna specifika. U zaki se specifickymi vzdélavacimi potfebami upravuji zadani,
pracovni listy ¢i ndroky na vystupy, nékdy také zohlediiuji miru Usili pfi zndmkovani. To
vSak narazi na otazku spravedlnosti. N&kteti ucitelé 1 Zaci upozoriiuji, ze pokud se upravuje
bud’ samotné ucivo, nebo vysledné hodnoceni, mize to byt vniméano jako nespravedlivé
vuci ostatnim. Zaroven vSak uznavaji, ze ,spravedlivé‘ neznamend nutné ,stejné‘ — prave
naopak, v nékterych pifipadech muize byt diferencovany pfistup projevem vyssi
spravedlnosti.

Zéci dokazi $kolni hodnoceni interpretovat nejen jako formalni ohodnoceni vykonu, ale i
jako prostiedek, ktery jim pomahd zjistit, co zvladaji a na Cem je potfeba pracovat.

Hodnoceni vnimaji také jako nastroj, ktery ovliviiuje jejich budoucnost — zda postoupi na
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dalsi stupen, jakou Skolu budou moci studovat nebo jak budou vnimani uciteli i rodi¢i. V
kontextu spravedInosti zaci Casto odkazuji na potfebu stejného piistupu, ale soucasné také

vnimaji diillezitost zohlednéni snahy, obtiznosti tkolu ¢i individualnich schopnosti.

Faktory, které podle respondentii ovliviiuji vnimani spravedlnosti hodnoceni, zahrnuji
mimo jiné pfedem stanovena kritéria, disledné a konzistentni uplatiiovani pravidel, vztah
ucitele k zakam, ale 1 osobni postoje a emoce. Ucitelé si uvédomuji riziko subjektivity,
tedy sympatie, antipatie ¢i predsudky, a snazi se proto o profesionalni odstup, zaroven vsak
pfipoustéji, Ze uplnd objektivita je v pedagogické praxi tézko dosazitelna. Klicovym
nastrojem k posileni spravedlnosti se proto stavaji transparentni kritéria hodnoceni a

disledna komunikace s zaky.

rrrrrr

faktorii — nejen formdlnich pravidel, ale i1 lidského pfistupu, schopnosti individualizace,
srozumitelné zpétné vazby a respektu k odliSnostem. Spravedlnost v hodnoceni se tak
nejevi jako pevné dany stav, ale jako proces, ktery vyzaduje citlivé, reflektované a

promyslené pedagogické rozhodovani.
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Vyjadreni k vyuziti nastroji umélé inteligence

Nastroje umélé inteligence byly v této diplomové praci vyuzity na navrh jeji osnovy a dale
na navrh strukturovaného rozhovoru s uciteli i zaky, jehoz soucasti byla i modelova
situace. VSechny navrhy poté ale byly mnou upraveny, aby vyhovovaly jejich uceltiim.

Umélou inteligenci jsem vyuzivala rovnéz pro korekturu vlastniho textu, pfipadné pro

pieklad a sumarizaci cizojazy¢nych textt.
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Priloha 1 — Informovany souhlas ucitele

Informovany souhlas

s poskytnutim rozhovoru pro diplomovou praci

Vazena pani ucitelko, vazeny pane uciteli,

jmenuji se Natalie Budilova a jsem studentkou Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze. Rada bych
Vas pozadala o Vas souhlas s ucasti v rozhovoru, ktery poslouzi k vyzkumné ¢asti mé diplomové prace
s nazvem ,, Spravedinost v hodnoceni a pristupu k Zakiim na 1. stupni ZS*. V ramci rozhovoru, ktery bude
trvat pfiblizné 45-60 minut, Vam budou kladeny oteviené otdzky, které se tykaji Vaseho pfistupu k
hodnoceni a vnimani $kolni spravedlnosti. Z rozhovoru bude pofizen zvukovy zaznam, ktery bude nésledné
doslovné prepsan, a poté dale analyzovén a interpretovan. Cilem vyzkumu je ziskat zpétnou vazbu, kterd

muze prispét k lepsimu pochopeni spravedlivého piistupu k zakdm.

Ugast v rozhovoru je zcela dobrovolna. Mate pravo se kdykoliv rozhodnout, Ze se na rozhovoru nebudete

dale podilet, nebo mizete rozhovor kdykoliv prerusit bez jakychkoli negativnich disledkd.

Veskeré informace ziskané v ramci rozhovoru budou pouzity vyhradné pro tGcely této studie. Vase osobni
udaje, stejné tak jako nazev Skoly budou zachovany v pifisné divérnosti a v diplomové praci budou

anonymizovany.
Ucast na rozhovoru nevyvolava zadna konkrétni rizika.
Moc Vam dékuji!

Natalie Budilova

Timto udéluji souhlas s poskytnutim rozhovoru a souhlas s porizenim jeho audio zaznamu, ktery bude

vyuzit vphradné pro ucely diplomové prdce.

JMENo @ PIHJMENI: <. onent et

Datum: Podpis:

(V pripadeé jakychkoliv dotazii tykajicich se mého vyzkumu mé nevahejte kontaktovat na e-mailové adrese: natalkabudilova@seznam.cz.)
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Priloha 2 — Informovany souhlas zakonného zastupce

Informovany souhlas zakonného zastupce

s poskytnutim rozhovoru s ditétem pro diplomovou praci

Vazeni rodice, zakonni zastupci,

jmenuji se Natalie Budilova a jsem studentkou Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze. Rada bych
Vas pozadala o souhlas k ucasti Vasi dcery / Vaseho syna v rozhovoru, ktery poslouzi k vyzkumné ¢asti mé
diplomové prace snazvem , Spravedinost v hodnoceni a piistupu k Zdikim na 1. stupni ZS*. 'V ramci
rozhovoru, ktery bude trvat ptiblizn€ 20-30 minut, budou ditéti kladeny oteviené otazky, které se tykaji jeho
zkuSenosti se Skolnim prostfedim, hodnocenim a vnimanim spravedlnosti. Z rozhovoru bude pofizen
zvukovy zaznam, ktery bude nasledné doslovné piepsan, a poté dale analyzovan a interpretovan. Cilem

vyzkumu je ziskat zpétnou vazbu, ktera mize ptispét k lep§imu pochopeni spravedlivého piistupu k zaktm.

Ucast v rozhovoru je zcela dobrovolna. Dité ma pravo se kdykoliv rozhodnout, Ze se na rozhovoru nebude

dale podilet, nebo mtze rozhovor kdykoliv pterusit bez jakychkoli negativnich dusledki.

Veskeré informace ziskané v ramci rozhovoru budou pouzity vyhradné pro tcely této studie. Osobni idaje
ditéte, stejné tak jako nazev Skoly, pfipadné jména ucliteld budou zachovany v piisné duvérnosti a

v diplomové praci budou anonymizovany.

Ucast na rozhovoru nevyvolava zadna konkrétni rizika. Dité se viak nemusi G&astnit, pokud by to pro ngj

bylo nepohodiIné nebo stresujici.
Moc Vam dékuji!

Natalie Budilova

Timto udéluji souhlas s ulasti mého ditéte v rozhovoru a souhlas s porizenim jeho audio zdaznamu, ktery

bude vyuZit vyhradné pro ucely diplomové prdce.
Jméno a prijment dItEte: ... ...ooiiiiitit i
Jméno a piijmeni zAkonného ZAStUPCE: ........coeiuiuiniiiiit i

Datum: Podpis zakonného zastupce:

(V pripadé jakychkoliv dotazii tykajicich se mého vyzkumu mé nevahejte kontaktovat na e-mailové adrese: natalkabudilova(@seznam.cz.)
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Priloha 3 — Informovany souhlas reditele skoly

Informovany souhlas reditele Skoly

s poskytnutim rozhovoru s uciteli a Zaky na pudé skoly

Vazena pani feditelko, vazeny pane fediteli,

jmenuji se Natalie Budilova a jsem studentkou Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze. Rada bych
Vas pozadala o souhlas s poskytnutim rozhovorl s uciteli a zaky na pudé Vasi skoly. Tyto rozhovory
poslouzi k vyzkumné ¢asti mé diplomové prace s nazvem ,,Spravedinost v hodnoceni a pristupu k zZakiim na
1. stupni ZS“. Rozhovory by se konaly mimo piimou vyuku ugiteldl i zakd. Rozhovory budou zcela
anonymni, jména ucitell, zakd ani Skoly tak nebudou v diplomové praci uvedeny. Cilem vyzkumu je ziskat

zpétnou vazbu, ktera mize prispéet k leps§imu pochopeni spravedlivého pristupu k zakim.
Moc Vam dékuji!

Natalie Budilova

Timto udéluji souhlas s poskytnutim rozhovori s uciteli a Zaky na piudé Skoly, které budou probihat mimo

Jjejich pFimou vyuku.

Datum: Podpis a razitko f‘editele Skoly:

(V pripadeé jakychkoliv dotazii tykajicich se mého vyzkumu mé nevdhejte kontaktovat na e-mailové adrese: natalkabudilova@seznam.)
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Priloha 4 — Polostrukturovany rozhovor s ucitelem

OKkruhy a otazky pro rozhovory

Rozhovor s uéiteli

1. Kariéra uditele

(¢]

(o]

O

(o]

Co vas vedlo k profesi ucitele?

Jaké mate vzdélani?

Jak dlouho ve Skolstvi pracujete?

Na kolika zakladnich skoléch jste pracoval/a?

2. Hodnoceni na 1. stupni ZS

O
O

(o]

O

(o]

K ¢emu podle vas slouzi hodnoceni zak?
Jaké metody hodnoceni ve své praxi nejcastéji pouzivate a proc?
Hodnotite vSechny zaky vzdy stejn¢? Nebo rozliSujete hodnoceni zaka, kteti
jsou odlis$ni od vétSiny (slabsi, SPU, rodinné obtize)?
e Pokud hodnoceni rozliSujete, jaké faktory jsou pro vas
identifikatorem toho, Ze mate zaka hodnotit jinak?
e Jak se hodnoceni téchto zakt od ostatnich 1i$i?
Jaky je vas pohled na formativni a sumativni hodnoceni? Které preferujete?
e Myslite si, Ze Ize sumativni hodnoceni vzdy oznacit za spravedlivé?
e Myslite si, Ze slovni hodnoceni mé né&jaky ptinos oproti
znamkovani?
Pracujete pti hodnoceni s kritérii? Pokud ano, s jakymi?
Jaky dopad ma podle vas zpisob hodnoceni na motivaci a sebedtivéru zaka?

3. Spravedlnost ve vzdélavani

o O O O

(0]

Jaka byste definoval/a pojem spravedlnost?

Co si pfedstavite pod pojmem spravedlnost ve vzdélavacim prostiedi?

Jaké faktory podle vas ovlivituji spravedlivy pfistup k zaktim?

Jak se snaZite zajistit spravedlnost ve vyuce a hodnoceni?

Zménil se vam za vasi kariéru pohled na to, co je ve vyuce spravedlivé a co
ne? Pokud ano, ¢im si myslite, Ze to je?

(Lisil se na raznych skolach pohled na spravedlivé hodnoceni?)

4. Faktory ovliviiujici spravedlnost v hodnoceni

(0]

o O O O

Myslite si, Ze vase osobni postoje, zkusenosti nebo ocekavani mohou
ovlivnit hodnoceni zak? Jak se tomu snazite predejit?

(Jak ptistupujete k hodnoceni Zakt se specidlnimi vzdélavacimi potfebami?)
Jakou roli hraje komunikace s Zéky a rodic¢i pfi hodnoceni?

Ovlivilyji institucionalni pravidla vasi §koly spravedlnost hodnoceni? Jak?
Muzete uvést priklady metod diferenciace vyuky, které podle vas podporuji
spravedlnost?
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Priloha 5 — Polostrukturovany rozhovor s Zakem

OKkruhy a otazky pro rozhovory

Rozhovor s zaky

1. Hodnoceni a jeho vliv
o K ¢emu podle tebe slouzi hodnoceni ve Skole?
o Co té motivuje k uceni?
o Co ti ve skole pomdacha se zlepSovat — pochvala, znamky, zpétna vazba od
ucitele?
o Jaké hodnoceni ti nejvice pomaha pochopit, co d¢élas dobfe a co miizes
zlepsit?
e znamky nebo slovni hodnoceni?
2. Vnimani spravedlnosti ve Skole
o Jak bys vysvétlil/a pojem spravedlnost?
o Co pro tebe znamena ,,spravedlnost* ve Skole?
o Jsou ucitelé u vas ve trid€ férovi? Jak se chova ucitel, ktery je férovy ¢i
spravedlivy?
o Zazil/a jsi n€kdy situaci, kdy ti hodnoceni pfislo nespravedlivé? Jaké to
bylo?
3. Spravedlnost v hodnoceni
o Myslis si, ze ucitelé hodnoti vSechny stejné? Pro¢ ano/ne?
o Citi§ n€ékdy, ze n¢kdo dostava lepsi hodnoceni, 1 kdyZ si to podle tebe
nezaslouzi? Proc¢ si myslis, Ze si to nezaslouzi?
o Jsouu vas ve tfid€ zaci, ktefi maji problémy tieba se ¢tenim nebo
pocitanim?
e Proc€ si myslis, Ze jim to jde hiif neZ ostatnim?
e Piistupuje k témto zaklim pani ucitelka stejné jako k ostatnim? Jak?
e Hodnoti je pani ucitelka jinak neZ ostatni? Vysvétluje vam pani
ucitelka pro¢ tak déla?
o Jak by podle tebe mélo vypadat spravedlivé hodnoceni?
4. Vztah s ucitelem a komunikace
o Mizes s ucitelem mluvit o tom, kdyz se ti néjaké hodnoceni nezda
spravedlivé? Jak bys to s nim fesil?
o Jaké zplisoby hodnoceni ve §kole mas nejradéji a proc?
5. Pribéh:

Ve tfidé 3. C se d¢ti ucily psat slohové prace. Tentokrat dostaly za kol napsat pfibéh o
néjakém dobrodruZzstvi.

Kdyz pani ulitelka rozdala opravené prace, déti si zvédave prohlizely své znamky.
Vétsina byla spokojend, ale najednou se ozval roz¢ileny hlas.

,» 1o neni fér!* vyktikl David. ,,J4 jsem napsal skvély piibéh na celou stranku, skoro bez
chyb, a dostal jsem stejnou znamku jako Tomas, ktery napsal jen pét vét a mél tam
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chyby!“

Déti se otoCily na pani ucitelku. Ta se usmala a vysvétlila: ,,Hodnotila jsem nejen
vysledek, ale i snahu a zlepSeni. Toma$ mél minule velky problém napsat i jednu
vétu. Tentokrat se snaZzil a napsal svij prvni uceleny pribéh. To je pro néj
obrovsky pokrok!*

»Ale ja jsem se taky snazil!* namitl David.

,» Lo vidim,* pfikyvla pani ucitelka. ,,A proto jsi dostal krdsnou znamku. Jenze ty uz
pises dlouh¢ a zajimavé ptibéhy pravidelné. Kdybych hodnotila vS§echny tGplné stejné,
bylo by to spravedlivé, nebo ne?*

Otazky k diskusi:
1. Myslis si, Ze je spravedlivé hodnotit podle snahy a zlepSeni? Pro¢ ano/ne?
2. Pocitil/a jsi nekdy, ze jsi do néceho ve Skole vkladal/a velké Usili, a piesto jsi z toho

nedostal/a dobrou znamku? Pokud ano, co je pro tebe dobré a Spatnd znadmka?
3. Me¢élo by se ve Skole vzdy hodnotit stejné pro vSechny, nebo by mélo zalezet na
tom, jak moc se kdo zlepsil?
4. Zménil se po precteni piibéhu tviij ndzor na spravedlivé hodnoceni?
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