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TEORETICKA CAST



Uvod

Hodnoceni studentu patfi neodmyslitelné k Cinnostem kazdého ucitele.
Pro ucitele slouZzi jako vypoveéd o studentovych znalostech, pro studenta pak jako
Sance odejit ze Skoly tak, jak si planoval. Pokud se tento pfimér zda byt az
presprili§ pragmaticky, je to proto, ze vychazi z poznatku ziskanych v praxi.

Coby nahradnikovi za moji kolegyni z jazykoveé Skoly, ktera na CasteCny
uvazek pracovala na stfedni zdravotnické Skole, mi byly pfidéleny dvé z jejich tfid
a jedna skupina studentl prvniho roéniku. Po nékolika tydnech vyuky a
hodnoceni prace studentl jsem ziskal prfehled o dvou typickych funkcich
hodnoceni pro studenty. Pro jedny bylo hodnoceni ,nutnym zlem®, které si museli
protrpét v ramci jejich setrvani ve Skole. Druzi vnimali hodnoceni jako ,trest®. Ve
tfidach jsem narazil i na vyjimky v podobé studentl, pro které hodnoceni
predstavovalo ,vyzvu“. Z tohoto zjisténi jsem usoudil, Ze, az na vySe zminéné
vyjimKy, naprosta vétSina studentu této stfedni odborné Skoly postrada motivaci
pro uceni.

Ze svych vlastnich poznatk( jsem vyvodil zaveér, ze témto studentliim chybi
predstava, pro€ je u€eni dulezité a k ¢emu vSemu jim schopnost se ucit a
porozuméni tomu jak se ucit muze poslouZit, a to nejen v kontextu stfedni Skoly
nebo statni maturitni zkousky. Proto jsem se rozhodl pokusit se v ramci hodin
angli¢tiny, kterou na $kole vyucuiji, pusobit na studenty tak, aby vSichni pfijali fakt,
Ze hodnoceni neni nastroj slouzici k vytvareni bariér a psychickych problému, ale
Ze to je nastroj, s jehoz pomoci tyto pfekazky a problémy mohou pfekonat.

Nicméné v pribéhu této snahy trvajici cely jeden semestr a ¢ast druhého,
jsem ucinil mnoha zjisténi negativné ovliviujici mou viru ve stoprocentni uspéch.
Z toho dlivodu jsem se rozhodl své snazeni zdokumentovat a jeho zavér zverejnit
v podobé této zavéreCné prace, nebot véfim, ze tento material poslouzi jako
dobry zaklad pro to, abych ziskal zpétnou vazbu od pracovnik( Katedry véd o
vychové, ktefi ji budou hodnotit, ale zaroveh doufam, ze také poslouzi jako
inspirace nebo varovani ostatnim uciteldm, ktefi budou mit v budoucnosti
podobny zamér.

Tato zavéreCna prace se zaméfuje na alternativni formy evaluace
studentl a jejich vlivu na motivaci k a rozvoj u€eni jako schopnosti studentu
ziskavat nové poznatky. Prace si klade za cil ovéfit na vzorku studentd ze stfedni
odborné Skoly platnost hypotézy, ktera tvrdi, Ze auto-evaluace studentl a

evaluace vrstevniky ma pfiznivy vliv na rozvoj schopnosti u€eni studentd a
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zvySeni jejich motivace k uceni a ziskavani novych poznatk( oproti klasickeé
metodé hodnoceni vyucujicimi.

Tento prfedpoklad vychazi z vyzkumu a prace zahrani¢nich pracovnikl
v pedagogice zejména ve Velké Britanii, jejichz poznatky tvofi spolu s postiehy
Ceskych vyzkumnych pracovnikll, jako jsou napf. Zdenék Kolaf, Jana
Kratochvilova nebo Jan Slavik, ktefi se danym tématem zabyvaji ve svych
publikacich jiz pfes deset let, teoreticky zaklad této zavérecné prace. Tyto
poznatky prezentované v kapitole o hodnoceni, ustfednim tématu této prace,
predstavuji obsah teoretické prvni ¢asti tohoto textu.

Vzhledem k faktu, Zze nékteré pojmy pouzité v kapitole o hodnoceni, které
uzce souvisi s praktickou vyzkumnou casti a které jsou pfejaté nebo jen
prelozené z anglického jazyka pro ucCely této prace a v cestiné mohou znit
podobné, jejich vyznam musi byt ¢tenafi objasnén, aby mu necinilo problém se v
pojmech orientovat. RozliSeni téchto pojmu je totiz zasadni pro spravné
pochopeni zavéru této prace a nasledné bezchybné aplikaci doporuceni
plynoucich z téchto zavéru.

Z toho divodu je v této kapitole kromé obecné charakteristiky a vymezeni
riznych forem hodnoceni objasnén i jejich prakticky vyznam a mozny pfesah do
¢innosti studentl mimo dany predmét. Kromé dosavadnich zjisténi jsou zde také
uvedeny tyto poznatky do kontextu moderni spoleCnosti se vSemi jejimi
nastrahami Cekajicimi na nové generace studentl, zvlasté prechod do
pracovniho procesu a do svéta dospélych.

Druha Cast této prace je vénovana praktickému vyuziti alternativnich forem
hodnoceni. Tato ¢ast podrobné popisuje zvolené metody vyzkumu, vyzkumny
vzorek, sbér dat a dalSi metodologické udaje. Jednotlivé kroky jsou
zdokumentovany, stejné jako jsou zapsany vSechny ziskané udaje a
zaznamenana vSechna zjisténi tykajici se zmény v chovani studentd a jejich
z praktického hlediska, jelikoz praveé v této ¢asti budou zavéry zapadnich kolegu
pedagogtl ovéfeny na izolované skupiné studentt sttedni odborné skoly v Ceské
republice.

V zavéreCné Casti tohoto elaboratu jsou vysledky mérfeni konfrontovany
s pfedpokladanymi vyzkumnymi hypotézami. Déle je v zavéru uvedeno nékolik
doporuceni vyplyvajicich z poznatk(l pozorovani, které mohou pozitivné ovlivnit

budouci rozvoj zplsobu uceni studentu a jejich pfistupu k nému.
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Pozitivni pfistup k uceni je totiz jednim ze zakladnich prvkd zdravého
mentalniho a socialniho vyvoje ditéte, coz dokazuje i studie Paula Blacka a Mary
James.! Navic ma tento pfistup k uceni pfiznivy vliv na rozvoj sebevédomi
v konkrétni oblasti, ktery se mlze pfenést i na dalSi, mimoskolni sféry a pfispét

tak k socialni vyrovnanosti v ramci socialni skupiny, které je student ¢lenem.?

! James, Mary, Black, Paul, McCormick, Robert, Pedder, David a Wiliam, Dylan. “Learning How to Learn,
in Classrooms, Schools and Networks: aims, design andanalysis”. Research Papers in Education, ro¢. 21.
¢.2.s.111-13
2 Saito, Hidetoshi. “ EFL Classroom Peer Assessment: Training Effects on Rating and Commenting”.
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1 Hodnoceni

Ve své publikaci Kolar charakterizuje hodnoceni jako vnéjSi projevy
hodnoticiho procesu ucitele, tzn. zplsoby, kterymi ucitel vyjadfuje vysledky
svého hodnoceni.® Tyto projevy mohou byt zamérné i bezdééné. Jejich vyznam
je rhzny v zavislosti na povaze ucitele, jeho studentu i charakteru pfedmétu, ktery
vyucuje.

V Ceské republice jsou formy hodnoceni, podobné jako cely Skolsky
systém, zavislé na tendenénich zménach politické situace, coz je patrné
z dokumentu MSMT mapujici strategii vzdélavani pro budouci &tyfi roky.*
V dasledku toho se mohou ucitelé ptat, zda jsou schopni tyto formy vSechny znat
a efektivné vyuzivat.

Nelze ovSem zcela jednoznacéné fici, Ze jedna forma hodnoceni je lepSi
nez jina, aniz by byla uvedena do kontextu vyuky. V této praci je hlavnim tématem
hodnoceni ve vyuce ciziho jazyka na stfedni odborné Skole. Proto jsou v této
kapitole uvedeny ty formy hodnoceni, které jsou relevantni pro danou vyuku a jez

maji pfimy vliv na prospéch a rozvoj studenta v konkrétnim pfedmétu.

1.1 Formy hodnoceni a jejich vymezeni

Kazda z forem ma sva specifika, ktera jsou vyuzitelna pfi rdznych
Cinnostech. V zapadnich zemich, zejména pak ve Spojeném kralovstvi, jiz od
konce druhého tisicileti prevlada snaha o zavedeni a zajiSténi vysokého
standardu formativniho a sumativniho hodnoceni studentl na zakladnich a
stfednich Skolach za ucelem rozvoje sebehodnoceni u téchto studentt.®

Podobna myslenka se rozviji jiz néjaky &as i v Ceské republice, ackoliv pro
divody uvedené vysSe je tento rozvoj spiSe pozvolny a rozhodné ne celoplosny.
Nicméné je mozné sledovat vysSi zajem o téma sebehodnoceni a alternativnich
forem hodnoceni ve Skolstvi i na mnozstvi vyzkuma provadénych posluchadci
vysokoskolskych studijnich programu (viz databaze zavéreCnych praci
Masarykovy univerzity®).

sobé neni ani Spatna ani dobra, vzdy totiz zalezi na situaci, kontextu a

zpusobu, kdy a jak je hodnoceni pouzito. Terminologie Skolniho hodnoceni neni

3 KolaF, Zdenék, Sikulova, Renata. Hodnoceni student(l. Praha: Grada, 2009. s.32
4 Strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky do roku 2020. MSMT. 2014. s. 3-5
5> Black, Paul, Wiliam, Dylan. “Inside the Black Box Raising Standards through Classroom Assessment”. Phi
Delta Kappan. 1998. Roc. 80. ¢. 2. s. 140
6 https://is.muni.cz/vyhledavani/?search=sebehodnocen%C3%AD%2C+%C5%A1kolstv%C3%AD
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ani u nas ani ve svété dosud ustalena. V nasledujicim prehledu raznych forem

hodnoceni vychazime z J. Slavika (1999).

1.1.1 Sebehodnoceni

Termin sebehodnoceni (anglicky original: ,self-assessment®) se
v anglickych vyzkumech a studiich zabyvajicich se rozvojem uceni studentd
vyskytuje hojné, jelikoz predstavuje zakladni kamen alternativniho hodnoceni a
pozitivniho pfFistupu k uceni. Jeho vyznam Ize chapat jako schopnost studentu
urcit a pochopit cile u€eni a propoijit tyto cile s danym ucivem, aby byli schopni
klast si spravné otazky.’

Nemél by se tedy zaménit se stejnym terminem z oboru psychologie, kde
se jedna o charakterovy rys Clovéka ve vztahu k sobé samému a podle Kohoutka
je jadrem osobnosti ¢lovéka.? V pedagogice ma sice podobné vlastnosti a
prakticky stejny vyznam pro rozvoj studentu, nicméné neni formovan srovnanim
sebe sama s ostatnimi jedinci.

Souvisi totiz s ¢innostmi uzivanymi v ramci vyuky (ale i mimo ni), skrze
které nasledné umoziiuje studentim ziskat zpétnou vazbu s ohledem na
probrané ucivo a posoudit, jak latce sami rozumi na zakladé kritérii danych
samotnym ucivem. Mlze nastat kdykoliv béhem hodiny. Studenti tézi z jasného
chapani cile u€eni a z jejich prapravy pro kladeni si téch spravnych otazek
(zejména téch, které kladou do kontrastu realné uceni s tim zamyslenym). Tato
priprava by méla tvofit dulezitou soucast celé hodiny. Podle Weedena, Wintera
a Broadfootové je hlavni podstatou sebehodnoceni vy$Si mira zodpovédnosti
studentd k uceni a jejich vétSi angaZovanost v sebevzdélavani.® Lze tedy ve
zkratce fici, Ze pojem ,sebehodnoceni” definuje obsah uc€eni a to, do jaké miry

tento obsah chapou studenti samotni.

1.1.2 Sebe-vyhodnoceni
Termin ,sebe-vyhodnoceni® (anglicky original: ,self-evaluation®) neni
platny termin uzivany v Ceském pedagogickém ani psychologickém védeckém

vyzkumu, nicméné nejlépe vystihuje podstatu anglického originalu. Podle

7 “Self-assessment”. AAIA. 2011. s. 10
8 Kohoutek, R. Zaklady psychologie osobnosti. Brno: CERM akademické nakladatelstvi, 2000. s. 99
® Weeden, Paul, Winter, Jan, and Broadfoot, Patricia. Assessment: What’s in It for Schools. London:
RoutledgeFalmer, 2002. s. 73
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Asociace pro uspéch a zlepSeni skrze hodnoceni (AAIA) je pfilis Casto sebe-
vyhodnoceni chapano tak, Ze studenti pfemitaji, co bylo zahrnuto ve vyuce,
pficemz jsou nabadani, aby urcili ¢innosti, kterych se nedavno ucastnili.®
V mnoha pfipadech vSak jen opakuiji cile uceni.

Sebe-vyhodnoceni je oviem vic nez to — zahrnuje rozbor toho, jak se
studenti ucili, a vyzaduje dovednosti, které musi byt v prabéhu €asu planovany a
zdokonalovany. Jedna se o schopnost studentl racionalné uvazovat o svych
moznostech a schopnostech se ucit a vyhodnotit efektivitu jejich uceni.!

Samoziejmé i zde je patrny psychologicky pfesah, ktery vnima sebe-
vyhodnoceni jako soucCast sebepojeti, a je tudiz nezbytnym prvkem tvorby
vlastniho ja. Cap a Mares vysvétluji, Ze dité ma schopnost rozpoznat a adekvatné
hodnotit, co je z hlediska Zivota a zdravého vyvoje dobré a co Spatné.’? Pro
spravné sebe-vyhodnoceni v kontextu uceni je tedy nezbytné, aby studenti byli

schopni rozpoznat Spatné ucebni metody a postupy od téch spravnych.

1.1.3 Formativni hodnoceni

Tento typ hodnoceni (anglicky original: ,formative assessment®) je mozné
charakterizovat jako dialog mezi studentem a ucitelem na dané téma, pfi kterém
je student s pomoci ucitele schopen provést rozbor svého projevu nebo
absolvovaného testu a odhalit své nedostatky nebo naopak si uvédomit sveé silné
stranky. Slavik napsal, Ze formativni hodnoceni je prvnim krokem na cesté k
studentovu autonomnimu hodnoceni, protoze za jeho pomoci se student dozvi,
pozdéji i sam rozpoznava, co je v jeho praci dobfe a ma to rozvijet a co pfipadné
ma napravovat.’3

Podobny nazor jako Slavik zastava i Catherine Garrison a Michael
Ehringhaus, ktefi chapou formativni hodnoceni jako soucast instrukéniho
procesu, ktera, je-li zavedena v hodinach, poskytuje informace potiebné pro
Upravu zplUsobu vyudovani a uceni pii samotné vyuce.' Formativni hodnoceni
je tedy vnimano pfedevsim jako zpétna vazba ucitele pro studentovo snazeni

pochopit ucivo.

10 “Self-assessment”. AIAA. 2011. s. 10
11 5chunk, H. Dale. “Self-eficacy for Reading and Writing: Influence of Modeling, Goal Setting, and Self-
evaluation®. Reading and Writing Quarterly, ro€. 19, €. 2. Routledge: Taylor and Francis, 2003. s. 164
12 C4p, J., Mares, J. Psychologie pro ucitele. Praha: Portal, 2001. s. 134
13 Slavik, J. Hodnoceni v soucasné $kole. Praha: Portal, 2003. s. 112
14 Garrison, Catherine, Ehringhaus, Michael. “Formative and Summative Assessments in the Classroom*.
Effective Classroom Assessment: Linking Assessment with Instruction. New York: NMSA, 2009. s. 12
8



Jedna se o neformalni nastroj zdokonalovani, pfi némz neni dllezita
soucasna pozice jedince, nicméné jeho spravné nasmeérovani pro budouci praci,
resp. jinou, formalni, formu hodnoceni. V praxi Ize formativni hodnoceni chapat
jako prabézné znamky nebo body, kterymi ovSem neméfime studentlv vykon ani
je nevyuzivame ke srovnani s ostatnimi. Tyto znamky by mély slouzit studentovi
pro stanoveni jeho urovné porozumeéni latce a uciteli pro nastinéni budoucich
kroku v jeho snaze pfedat informaci studentovi co nejsrozumitelnégji.

Vysledkem uzivani formativniho hodnoceni je potom studentova
schopnost rozliSovat rizné zpusoby zpracovani informaci a vhodné volit takovy
zpusob, ktery nejlépe pomulze studentovi porozumét dané latce a zarover uspét
v jednotlivych ukolech. To ve svém odborném Clanku potvrzuje i Dylan Wiliam,
ktery véfi, ze termin ,formativni“ by se nemél vztahovat k hodnoceni, ale spiSe
k jeho funkci vychazejici z dat ziskanych z takového hodnoceni.'® Jako priklad
ve svém clanku Wiliam uvadi situaci, kdy ucitel po zadani ukolu studentum
sedmé tfidy ukol nevyhodnotil standardnim zplsobem, nicméné data uvedena
studenty vyuzil pro dalsi praci s nimi, jejiz vysledkem byla skupinova prace
s naslednym kolokviem, pfi kterém jiz vSichni studenti zcela rozuméli danému

tématu.®

1.1.4 Sumativni hodnoceni

I’“

Termin ,sumativni“ odpovida ¢eskému vyrazu ,shrnujici“ a ve spojeni se
Skolnim hodnocenim (anglicky original: ,summative assessment) jde o
prostfedek, ktery umoznuje uciteli zméfit miru pochopeni uciva studentu v delSim
Casovém horizontu. Catherine Garrison vysvétluje, ze kliCové je uvazovat o
sumativnim hodnoceni jako o prostfedku méfeni v daném Case, jak efektivné se
student uéi ve vztahu k standardtim obsahu."’

Garrison dale uvadi, ze je to pravé tato vlastnost, ktera ze sumativniho
hodnoceni €ini nastroj vyuzivany pfi hodnoceni ucinnosti studijnich programda,
Skolnich cili a projektl nebo tfeba umisténi studentd do specifickych studijnich

programu.'® V Geské praxi je takovym typickym sumativnim hodnocenim statni

15 wiliam, Dylan. “Assessment: The Bridge between Teaching and Learning”. Voices from the Middle.
roc. 21, ¢. 2.2013.5. 15
16 Wiliam, Dylan. “Assessment: The Bridge between Teaching and Learning”. Voices from the Middle.
ro€. 21, ¢. 2. 2013.s. 15
17 Garrison, Catherine, Ehringhaus, Michael. “Formative and Summative Assessments in the Classroom*”.
Effective Classroom Assessment: Linking Assessment with Instruction. New York: NMSA, 2009. s. 12
18 |bid.
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maturita, kterd& ma sjednocena obsahova kritéria a méfi uroven znalosti a
schopnosti studentd ziskanych za konkrétni obdobi.

Naproti tomu za sumativni hodnoceni nelze povazovat napfiklad jazykové
zkousky ruznych jazykovych center, nebot zde chybi element onoho obdobi,
v jehoz ramci Ize sledovat pokrok. Duvodem je fakt, u téchto zkouSek nejsou
hodnotiteli ucitelé zadatell, ale odborni pracovnici center. Tato skute€nost také
znemoznuje ziskani zpétné vazby.

Sumativni hodnoceni slouzi zejména uciteli, resp. hodnotiteli, ktery ziska
pfehled o pokroku studenta. V pfipadé statnich maturit jiz ovSem nedochazi
k dulezitému kroku zpétné vazby, ktera by méla byt dle mého nazoru soucasti
kazdého hodnoceni na vSech urovnich. Tento nazor vychazi z prfedpokladu, ze
ke zlepSeni svych znalosti musi student nejprve védét, jakym zpusobem, resp.

jakymi schopnostmi toho muze dosahnout.®

1.1.5 Kriterialni hodnoceni

Tento termin oznacuje takové hodnoceni (anglicky original: ,criterion
assessment”), které posuzuje studentovo zvladnuti daného ukolu bez ohledu na
to, jak ten samy ukol zvladli ostatni. Nejedna se tedy o srovnani vykonu vice
studentd. Jak piSe Slavik, jde o provéfeni absolutniho vykonu, u né&jz nehraje roli
vykon ostatnich, ale pouze to, zda je spInén poZadovany limit.2°

Z praktického hlediska Ize Fici, Ze kriterialni hodnoceni je objektivni formou
hodnoceni studentu, ktera informuje ucitele o pfipadnych nedostatcich v jeho
vykladu latky nebo neuplnému porozumeéni uciva ze strany studenta. Jeho
objektivita spoCiva v odstranéni soutéZe mezi jednotlivymi studenty a potiebu
ucitele porovnavat vysledky studentd. V kriterialnim hodnoceni jsou kladné
ohodnoceni vSichni, kdo splini kritérium dané obsahem udiva — vztah mezi dvéma
studenty nebo mezi ucCitelem a studentem tedy v tomto pfipadé neni relevantni.

Kriterialni hodnoceni je pak také nezbytnou soucasti formativniho
hodnoceni, které, jak je jiz napsano vySe (viz. Kap. 1.1.3), ma za cil pfipravit
studenty tak, aby byli sami schopni zhodnotit jejich sou€asnou situaci a u€ebni

pokrok, kterého dosahli. Ti studenti pak dokazou z takto ziskanych poznatk

19 James, Mary, Black, Paul, McCormick, Robert, Pedder, David a Wiliam, Dylan. “Learning How to Learn,
in Classrooms, Schools and Networks: aims, design andanalysis”. Research Papers in Education, ro¢. 21.
¢.2.s5.104-5
20 Slavik, J. Hodnoceni v sou¢asné skole. Praha: Portal, 2003. s. 113
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vyvodit patfiéné disledky v podobé volby vhodného prostifedku nebo metody pro
optimalizaci u€eni nebo jeho zdokonaleni. Je tedy jednim ze zakladnich
prostfedkl k dosazeni sebehodnoceni studentu. Je proto nasnadé, aby tato
forma hodnoceni byla uZita u vSech testl a zkou$ek, které studenti ve Skole

absolvuiji.

1.1.6 Normativni hodnoceni

Na rozdil od vSech pfedchozich typtd hodnoceni je normativni hodnoceni
(anglicky original: ,normative assessment‘) zaméfené na srovnavani vykonu
jednotlivych studentl, tudiz je to hodnoceni relativniho vykonu. Zatimco
pfedchozi hodnoceni jsou vSechna orientovana vzdy na rozvoj jedince pomoci
objektivnich kritérii a zpétné vazby ucitele reflektujici tato kritéria, normativni
hodnoceni, jak také uvadi Kratochvilova, se vzdy vztahuje k néjaké socialni
normé.?!

Tento vztah je viditelny zejména v interakci studentd mezi sebou mimo
vyucovani, kdy socialni a jiné rozdily motivuji studenty ke srovnavani. Ve Skolstvi
je tato forma hodnoceni az na vyjimky nevhodna. Vyjimku mohou tvofit sportovni
a jiné soutéze, kde je kladen velky dlraz na osobni vykon jednotlivcu. Slavik
takové hodnoceni nazorné prezentuje na pfikladu skoku do vysky, kdy hodnotici
kritérium nezavisi na prekonani latky v urcité vySce, ale na tom, zda zavodnik
skocCi vy$ nez jeho soupefi.?? (Slavik, 1999, s. 40).

Obecné je ale nutno dodat, Zze normativni hodnoceni vede k disharmonii
ve tfidé, a to at uz ve vztahu mezi studentem a ucitelem, tak i mezi studenty
samotnymi. Dale zplUsobuje normativné slabSim studentliim psychické problémy
v podobé nizkého sebevédomi a negativniho pfistupu k vyuce a k uciteli, pokud

tito studenti nejsou psychicky vyrovnani a odolni jedinci.?3

1.2 Vyhody formativniho hodnoceni
Formativni hodnoceni je zpusob, jak informovat a zahrnout studenty
samotné do procesu hodnoceni. Ucitelé zareagovali provéfenim svych dlouho

dodrzovanych zasad a praktik, aby vidéli, Ze hodnoceni nemusi slouzit jen

21 Kratochvilovd, Jana. Systém hodnoceni a sebehodnoceni studentd: Zkusenosti z Ceské republiky i
Evropskych $kol. Brno : MSD, 2011. s.
22 Slavik, J. Hodnoceni v soucasné $kole. Praha: Portal, 2003. s. 40
23 Black, Paul, et al. “Working Inside the Black Box: Assessment for Learning in the Classroom*. Phi Delta
Kappan. 2004. roc. 86.¢. 1.5. 18
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k méfeni miry u€eni, ale ze skrze pfijeti aktivni role umoznuje studentliim ucit se
efektivnéji. Pro spravné vyuziti formativniho hodnoceni by mél ucitel dodrzovat
nékteré zasady, resp. nezapomenout, které dalezité prvky formativni hodnoceni
Cini tak efektivnim.

Prvnim z téchto prvkl je nutné sdileni cile uciva v jednotlivych hodinach
se studenty. Pokud totiz studenti védi, co se maji naucit pfedtim, nez po nich tuto
latku ucitel bude vyZzadovat, je pravdépodobné, Ze Iépe porozumi smyslu metod,
které jsou pro vyuku pouzity a spoji si tak teoreticky cil s praktickym vyuZitim.
Tento prvek ovdem predpoklada, aby ucitel strikiné dodrzoval dlouhodoby plan
uCiva, pokud si takovy stanovi za ucasti studentl na zaCatku kurzu, popf. aby
kazdou zménu v tomto planu se studenty konzultoval. V opacném pfipadé riskuje
ztratu kredibility a zejména pak duvéry do né&j viozené.

To uzce souvisi s dal§im prvkem, kterym je planovani a motivace k vyuziti
Casovych usekl pro zpétnou vazbu na obsah ucCiva a zplsob uc€eni. Timto
zpusobem maji studenti moznost pribézné si ovéfovat, zdali sleduji stejny cil
jako ucitel a zdali k dosazeni tohoto cile pouZzivaji spravné metody. Pro ucitele je
tento prvek také dulezity, jelikoz mu umozruje pribézné hodnotit pinéni danych
cil a upravovat postupy a metody, kterymi studenty k t€émto cilim vede.

Tato zpétna vazba by vSak meéla byt konstruktivni a nikoliv pfehnané
kritickd nebo zaméfena pouze na nedostatky v praci studenta Ci jeho slabé
vysledky. Konstruktivni zpétna vazba je takova, ktera podporuje, motivuje a
umoznuje studentim se zlepsit. Proto, i kdyz chce ucitel studenta upozornit na
konkrétni chyby, mél by tak ucinit v kontextu stanovenych cili pro hodnoceny
ukol a pomoci tak studentovi k jejich dosazeni v ukolu nadchazejicim. Tento
prvek je vyznamny i z dlouhodobého hlediska, protoZze pfi opakovaném
poskytovani zpétné vazby existuje vétsi pravdépodobnost, Ze student si osvoji
schopnost identifikace cilu v dospélém zivoté.

DalSim vyznamnym faktorem ovliviujicim pozitivné ucinnost formativniho
hodnoceni je podnécovani studentt k hodnoceni jejich vlastni prace (nebo prace
svych spolustudentt). Jak piSi Black a Wiliam, prestoze studenti jsou dle
dostupnych dat v hodnoceni sebe samych nebo svych spolustudentt upfimni a
spolehlivy, ba dokonce mohou byt i pfFili§ pfisni, takové hodnoceni muze

probéhnout pouze za predpokladu, Zze studenti maji jasnou pfedstavu o cilech,
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jichz maji v daném pfipadé dosahnout.?*

Nicméné, sebehodnoceni nebo hodnoceni svych spolustudentd maze byt
pro studenty obtizné v souvislosti s tim, jak hodnotici/hodnoceny student vnima
chybovani. Jak vyplyva ze zavérd Slujsmanse, Dochyiho a Moerkerkeho, pro
spravné fungovani sebehodnoceni a hodnoceni vrstevniky je dullezité, aby
prostfedi, v némz hodnoceni probiha, bylo pfiznivé a aby v takovém prostredi
nebyly chyby vnimany jako selhani.?® Proto by v zajmu o efektivni formativni
hodnoceni mél ucitel dbat o vytvofeni pozitivniho prostfedi ve tfidé tim, Ze
chybovani bude vnimano jako forma zdokonalovani, nikoliv jako dlikaz selhani.

VSechny tyto prvky jsou Uzce provazany. Sdileni cild u€iva napomaha
procesu sebehodnoceni stejné jako jasné stanovené cile kurzu. Ziskani pozitivni
a sdélné zpétné vazby umoznuje studentliim se lépe rozhodnout o jejich dalSich
krocich pfi pInéni dil€ich ukoll a nabyti jistoty ve vykonavani téchto krokd.
Ziskani jistoty, Ze je mozné dosahnout pokroku, je také nezbytny pfedpoklad pro
odbourani strachu z rizika a mozného neuspéchu. Kazdy prvek jinym zpusobem
podnécuje k sebehodnoceni studenty samotnymi.

Kromé toho je formativni hodnoceni vyznamnym pfispévatelem ke
zlepSeni schopnosti studentt hodnotit ostatni bez nutnosti srovnavat je se sebou
samymi nebo dalS§imi studenty. Podle Organizace pro ekonomickou spolupraci a
rozvoj (OECD) je formativni hodnoceni tim spravnym zpasobem pro rozvoj vice
strategii u€eni a pomaha studentim tyto strategie efektivné pouzivat, nejprve ve

8kole, ale posléze také v Zivoté.28

1.3 Vyhody sebehodnoceni

Sebehodnoceni je zasadni soucasti ,hodnoceni pro u¢eni“?’, nikoliv luxus
ve vyuce. Jedna se o prostiedek, diky kterému studenti prevezmou
zodpovédnost za své uceni. Toto uceni zdlrazriuje autonomii a kontrolu
jednotlivce, ktery sleduje, sméruje a upravuje Cinnosti tak, aby ziskal informace,

roz8ifil znalosti a podporil tak sebezlepseni.?®

24 Black, Paul, Wiliam, Dylan. “Inside the Black Box Raising Standards through Classroom Assessment”.
Phi Delta Kappan. 1998. Roc. 80. ¢. 2. s. 145-6
25 Sluijsmans, D., Dochy, F., Moerkerke, G. “The Use of Self-, Peer- and Co-assessment in Higher
Education”. OTEC. Amsterdam: Open U of the Netherlands, 1998.s. 11
% “Formative Assessment: Improving Learning in Secondary Classrooms*”. Policy Brief, €. 11. OECD, 2005.
27 “Self-assessment”. AIAA. 2011. s. 4
28 Paris SG, Paris AH. “Classroom Applications of Research on Self-regulated Learning”. Educational
Psychologists. Ro€. 36. €. 2. s. 89
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Sebehodnoceni ma vSak i dalsi vyhody. Jednou z hlavnich vyhod je nabyti
zodpovédnosti studenta za jeho vlastni u€eni. Pokud je totiz student schopen
stanovit cile uCeni a identifikovat svoje chyby, je zakonité schopny tyto chyby
eliminovat a zefektivnit tak svoje snazeni k dosazeni cile.?® To znamena, Ze je
schopny kontrolovat a upravovat metody uceni tak, aby porozumél ucivu a
dokazal toho vyuzit k dosazeni cile, tedy uspésSnému spinéni ukolu zadaném
ucitelem.

Schopnost studentd plnit cile a ziskavat kontrolu nad procesem uceni je
pfimo umérna zvyseni jejich osobni jistoty, a to i pfes to, Ze se nékdy dopusti
chyb, protoze jiz chybu nechapou jako nic jiného nez soucast procesu uceni.
Jejich vysSi sebevédomi z nich Cini pozitivnéji smyslejici jedince a stavaji se
nezavislejSimi a motivovanéjsimi.3°

Ovsem studenti nejsou jedini, kdo mize se sebehodnocenim ziskat,
protoze vyhody vyplyvaji i pro ucitele. Jak bylo feCeno vySe, pokud je totiz
sebehodnoceni funkeni, ucitel jiz neni odpovédny za ucCeni, jelikoz tato
odpovédnost prfechazi na studenta. Ten je souCasné nezavislejSi a
motivovanéjsi, coz se projevuje i na pribéhu vyucovani, kdy hodiny pUsobi
plynnéji a Gc¢inngji.3" Podle Danna je studentovo vnimani porozuméni spojeno
s ucCitelovym — studenti jsou schopni vysvétlit postupy, které pro u€eni vyuzivali,
natez ucitel snaze urCuje proces mysleni, ktery u studentd béhem uceni

Vv,

VYUuKy.

29 “Self-assessment”. AIAA. 2011.5. 6
30 Black, Paul, Wiliam, Dylan. “Inside the Black Box Raising Standards through Classroom Assessment”,
Phi Delta Kappan. 1998. Roc¢. 80. €. 2. s. 146
31 “Self-assessment”. AIAA. 2011.s. 6
32 Dann, R. Promoting Assessment as Learning: Improving the Learning Process. New York: Routledge,
2002.s.8
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2 Klima
2.1 Tridni klima

Nicméné pro své spravné fungovani musi kazdy proces hodnoceni, at’ uz
formativniho nebo sebehodnoceni studentlu, vychazet z predpokladu, ze
atmosféra ve tfidé nebude mit nezadouci vliv na studenty. Jinymi slovy ucitel
musi zajistit, aby klima ve tfidé vedlo k efektivnimu uCeni. K tomu je zapotrebi
ucinit nékolik nezbytnych opatfeni.

Predné je dllezité odstranit strach ze selhani a podpofit upfimnost a
otevienost u student(l. V opacném piipadé nelze zajistit spravny proces uéeni.>?
Je tedy nezbytné plné porozumét vyznamu, ktery na u€eni maji emoce. Kohn
(citace ze studie Caina a Cainove) tvrdi:

Veskera metodologie pouzivana pro uc€eni ovliviiuje stav mysli

zvany ,uvolnéna bdélost®. Pro pedagogickeé pracovniky je obzvlasté

dalezité pochopit vliv odmén a trestd na studentovu mysl. Vyzkum
prokazal, ze ve vétsiné pfipadd ma tento zplsob hodnoceni za
nasledek potlaceni kreativity, vnitfni motivace a smyslupiného

uceni u student(.*

I3
|

V ,normalni“ tfidé, v niz je uplatfiovano normativni hodnoceni a kde zalezi
na uspéchu (,Deset z deseti! Vyborné!®), jsou chvaleni uspésnéjsi studenti.
Dobré znamky, schopnost odpovédét na otazky a plnéni Ukold zasluhuji
pozornost a chvalu. Usp&$néjsi studenti rozviji pozitivni smysleni o sobé, ale ne
nutné se nauci tolik, kolik jsou schopni, protoze pouze plni ukoly, které jsou
voleny tak, aby byly vhodné pro ,normalniho® studenta, tedy vétSinu. Naproti
tomu méné uspésni studenti upeviuji své nizké sebevédomi neustalym
selhavanim.

Studenti, ktefi véfi, ze se mohou naucit, ¢eli novym ukolim ve stavu
,uvolnéné bdélosti“, coz je optimalni stav pro riskovani a ugeni se.3 Uspéch
upeviuje sebevédomi a cyklus se tim uzavira. Méné uspésni studenti, ktefi véfi,
ze se nemohou naudit, zazivaji pfi Celeni problému stres. To zpusobuje
,zaplaveni emocemi“, kdy jediné, o ¢em jsou schopni pfemyslet, je zpUsob, jak

se dostat z dané situace — Unikova reakce — a tudiz nenastava zadné ucéeni se.

3 Fluckiger et al. “Formative Feedback: Involving Students as Partners in Assessment to Enhance
Learning”. College Teaching. 2010. Ro¢. 58. €. 4. s. 138

34 Caine, Geoffrey, Caine, N. Renate. Education on the Edge of Posibility. ASCD, 1997.s. 123

35
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V obou pfipadech zpétna vazba umocnhiuje vysledek, kdy sebevédomi — negativni

Ci pozitivni — roste s kazdym opakovanim cyklu (viz obrazek 1).

Nizké sebevédomi Vysoké sebevédomi

.4—’-\

zklamani nezvladdnu Uspéch zvladnu

A B

zaplaveni . &na
. stres uceni uvolnena
emocemi * bdélost
L ]
Obr. 1

Otazka pro ucitele zni jak ucinit ze studentl typu A studenty typu B.
V nékterych Skolach odstranuji ¢asteCné soutézivost roz€lenénim seskupenim
uspésnéjSich a méné uspésnych studentl do samostatnych skupin. Otazky jsou
rozdélené, tudiz néktefi studenti typu A zazivaji uspéch. Nicméné klima tfidy
zUstava stejné, a stava se tedy zmensenou verzi puvodniho seskupeni, kde
néktefi studenti dosahnou na vrchol a jini zlstanou u dna. Problémem je, ze
uspéch, a nikoliv u€eni, stale zustava tim, na ¢em zavisi.

Za pfiznivé klima lze oznadit takovou hodinu, v niz je studentim
poskytnuta podpora, ktera jim umozni procvi€it a vyzkouSet si latku nebo
techniku, ktera je pfedmétem vyuky, na bezpe&ném a duvérném misté bez rizika
trestu za chybovani.®® Vyzkum v Gillinghamu (Projekt formativniho hodnoceni
partnerstvi v Gillinghamu, Vzdélavaci Institut, 2000-2001) ukazal, Ze ucitelé
mohou tento zvyk zménit a zamezit strachu z neuspéchu tim, ze pomohou
studentdm vidét prekazku jako soucast procesu uceni.®’

To v praxi znamena, Ze rychlé a snadné nalezeni spravné odpovédi na
otazky jiz neni shledavano chvalyhodnym — pravé naopak. Je to pfiznak
nedostateéného uceni. Chybovani, problémy s porozuménim a Zadani o pomoc
jsou v8echno znaky procesu uceni a studenti jsou chvaleni za prokazani toho, ze
se uCi. V takovém prostfedi si uspé&snéjSi studenti snaze osvoji praci
s pfekazkami a méné uspésni studenti pochopi, Ze nejsou v zasadé odlisni od
svych ,chytrych® vrstevnikd. U¢eni je naro¢ny proces, ktery je spojeny s pocitem

nejistoty a také s nutnosti riskovat. Tento proces a je stejny pro vSechny.

36 “Self-assessment”. AIAA. 2011.s. 8
37 Clarke, Shirley, McCallum, Bet. “Gillingham Partnership Formative Assessment Project”. London: U of
London, 2001. s. 56
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Nezbytnou soucasti takového prostfedi, jak tvrdi Black a Wiliam, jsou
rozpravy, v nichz jsou studenti vedeni k tomu, aby svymi slovy vyjadfrili, jak dané
latce rozumi (viz kap. 1.2).38 Nesmi ovSem dojit k tomu, Ze se tato forma zpétné
vazby zvrhne ve kviz, kde spravné odpovédi jsou chvaleny a Spatné ne. Nejde
ani o pfipad, kdy si ucitel sam odpovi na poloZzenou otazku jen dvé nebo tfi vtefiny
po jejim polozZeni. Jak upozorfiuji Black a Wiliam, tim, Ze ucitel snizi narocnost
otazek a bude pfijimat odpovédi pouze od nékolika studentd, udrzi sice hodinu
v pohybu, ale viibec nema prehled, zdali vétSina chape latku, ¢i nikoliv.3°

AC se mlze zdat snadné vyhnout se témto situacim pfi vyu€ovani, upiné
jednoduché to neni. Nabizi se moznost, Zze ucitel snizi jeSté vice naroCnost
otazek, aby zapojil celou skupinu nebo alespon nejvétsi ¢ast. V tom pripadé ale
nez ostatni. A pokud se pfeci jen povede nékterym jinym odpovédét, Ize toto
povazovat za maximalni mozné uceni? UrCité ne, protoze ucitel musel nejprve
ustoupit ze svych narokl. Proto studenti, kterym necinilo problém odpovidat na
otazky vysSi urovné, se nyni nic neuci.

Ovsem jsou zpUsoby, jak tento bludny kruh opustit. V prvni fadé je dllezité
pracovat s elementem Casu ve tfidé, protoZze maloktery student je schopny splinit
ukol nebo odpovédét na otazku tak rychle jako ucitel. ,Nedostatek® Casu je nékdy
prostiedek pouzity pfi téchto Cinnostech, nicméné, jak je uvedeno vySe,
negativné se odrazi na vysledku cviCeni, napfiklad pokud student radéji
neodpovi, protoZze jeho emoce vyvolané ,nedostatkem” €asu v ném vyvolaji

,2anikovou reakci“, tedy zpuUsob, jak se vyhnout stresu.

2.2 Mimotridni klima

Pres vesSkeré usili, které je ucCitel schopny vyvinout, neni vzdy zaru€eno,
Ze prostredi ve tfidé bude stimulovat vSechny studenty stejnou mérou. Navic,
existuji faktory, které ucitel, at’ se snazi sebevic, nikterak zvlast neovlivni. Ve
vztahu k prostfedi lze hovofit o pfirozeném prostiedi studenta nebo jeho
rodinném prostredi.

Pfirozenym prostfedim je takové, které je charakteristické pro studenta a

ve kterém se student citi sam sebou. Neni totiz pravidlem, Zze takovym prostfedim

38 Black, Paul, Wiliam, Dylan. “Inside the Black Box Raising Standards through Classroom Assessment”.
Phi Delta Kappan. 1998. Roc. 80. ¢. 2. s. 146
39 |bid.
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je Skola. Nelze ani Fici, ze takovym prostfedim muze byt prostfedi rodinné,
protoze rodina muze studenta zatéZzovat a negativné ovliviiovat jako Skola. Vzdy
zalezi na konkrétnim studentovi a konkrétni rodiné. Je vSak nutné fici, ze aby
ucitel uspél ve vytvareni pfiznivého klima ve tfidé, musi jej co nejvice pfiblizit
studentovu pfirozenému prostfedi, tedy student se musi ve tfidé citit sam sebou
a byt zcela beze strachu.

Ovsem ani to, Ze ucCitel vytvori pratelské a bezpecné prostiedi ve tfidé, aby
posilil sebevédomi studentl a odboural strach z neuspéchu v podobé Spatnych
znamek, neni zarukou, Ze pripadé narazi na nevoli ze strany c&lenu jiného
prostfedi, napfiklad rodinného. Ve chvili, kdy student doma ohlasi, Ze ten den
dostal Spatnou znamku, ovSem Ze se nic nedéje, protoze to je normalni proces
uceni, hrozi konfrontace s nékym, kdo podobnou formu hodnoceni neuznava,
anebo ji dokonce ani nezna.

A prestoze neni kvalifikovanym pedagogickym pracovnikem, urcuje
studentovi, jaké ma nosit znamky, a vyvozuje soudy nad jeho hodnocenim bez
znalosti kontextu. V souvislosti s vySe uvedenym upozoriuje Kyriacou, Ze
v situacich, kdy dochazi k rozkolu mezi snahami ucitele a rodicl je nezbytné, aby
ucCitel rodiCe informoval o svych zameérech, aby udrzel vzajemny respekt a
pratelsky vztah — zejména se studentem.® Ani tak ovSem musi ucitel pocitat
s tim, Ze ne kazdy rodi¢ se smifi se zpisobem hodnoceni hned. Zde vidim prostor
pro Skolu jako celek, ktera by se méla za ucitele postavit a o jeho metodach
nenechat zadného z rodic¢t na pochybach.

Jaké jsou tedy hlavni body k zapamatovani? ,Hodnoceni pro uceni®
vyzaduje, aby studenti byli aktivni. Studenti musi hledat informace o tom, jak
dobfe si vedou, a zjistovat, jaké kroky musi ucinit, aby se zlepSili. Srozumitelnost
Cinnosti zavisi na zpétné vazbé od ucitele a také na tom, co sami studenti zjisti o
svem vlastnim uceni. Bez pfiznivého klima ve tfidé neni mozné zbavit studenty
stresu a dostat je do stavu ,uvolnéné bdélosti, ktery je nejlepsi pro uceni.

Vztah ucitele a studenta zaloZzeny na vzajemném respektu a pratelstvi je
nezbytny pro vytvoreni takového prostfedi. Sebehodnoceni je efektivni zplsob,
jak pfimét studenty zacit se zajimat o jejich vlastni moznosti a Cinit strategicka
rozhodnuti tykajicich se jejich budoucnosti. Podpora celozZivotniho uceni

vyzaduje, aby studenti byli schopni aplikovat jejich poznatky o svém sou€asném

40 Kyriacou, Chris. Essential Teaching Skills. Cheltenham: Nelson Thornes, 2007. s. 75
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uceni v budoucich situacich mimo prostfedi Skoly bez ucitele a jeho hodnoceni

coby zpétné vazby.
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METODOLOGICKA CAST
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3 Vyzkum
3.1 Cil vyzkumu

Vyzkum sleduje vztah mezi formou hodnoceni a zménou v projevech
chovani a uceni studentl stfedni odborné Skoly. Vychazeje z obdobnych studii
autortl uvedenych v teoretické Casti této prace (viz vySe) a jejich zavéru, tato
prace predpoklada, ze vztah mezi hodnocenim a u€enim studenta existuje a ze
forma hodnoceni ma schopnost ovlivnit studentovu motivaci ucit se.

Tato premisa je odvozena z vysledkl podobnych vyzkumd, které probéhly
na zakladnich Skolach ve Velké Britanii za poslednich dvacet let a které
prokazaly, ze studenti, u nichz bylo aplikovano formativni hodnoceni, méli lepsi
studijni vysledky. Zejména se ztotoziuje s poznatky Shirley Clarke a Bet
MacCallum, které ve svém vyzkumu z roku 2001 prokazaly, Ze aplikace
formativniho hodnoceni v hodinach zakua prvniho stupné zakladni Skoly po dobu
jednoho roku zanechala pozitivni vliv na zacich v podobé zvySené koncentrace
a uvédomeéni toho, co se Zaci uci, zlepSeni psaného projevu déti a celkové
zlep$eni prospéchu.*’

Po prolistovani dalSi fadou vyzkumi a projektd zaméfenych na zvyseni
vnitfni motivace Zzakl zékladnich $kol, jejichz autofi dosli ke stejnému zavéru jako
Clarke a MacCallum, vyvstala otazka, pro€ podobny projekt zatim neprobéhl na
stfedni Skole. Je pravdépodobné, Zze vyzkumnici pfedpokladaji, ze nejvétsi smysl
ma formativni hodnoceni pro zaky zakladnich Skol, zejména pak pro nové
prichozi Zaky, protoze v nich lIépe zakofeni. Nebo to je proto, ze na stfedni Skole
jiz nikdo neoCekava, Ze student se bude zajimat o své studijni vysledky a o to,
jak je zlepsit?

Vzhledem k tomu, Ze jsem natrefil i na studie, které se vlivem formativniho
hodnoceni a podobnych strategii zabyvaji i na vysokoskolské urovni,*? nevérim,
Ze by to na stfednich Skolach bylo jiné. Proto, ackoliv jsem zadné studie nenasel
a protoZze mé jako ucitele anglictiny na stfedni odborné Skole tato mysSlenka
zajimala, rozhodl jsem se aplikovat tyto strategie v hodinach anglictiny a zjistit,
zdali je mozné, aby i studenti na odbornych Skolach zménili jejich vnimani uceni

béhem jednoho roku, po ktery na Skole setrvavam.

41 Clarke, Shirley, McCallum, Bet. “Gillingham Partnership Formative Assessment Project”. London: U of
London, 2001. s. 38
42 Fluckiger et al. “Formative Feedback: Involving Students as Partners in Assessment to Enhance
Learning”. College Teaching. 2010. Roc. 58. ¢. 4. s. 136-40
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Na zakladé vySe uvedeného prfedpokladaného vztahu, ktery existuje mezi
formativnim hodnocenim a prospéchem zakul zakladnich skol, jsem vytycil i prvni
vyzkumnou otazku, a to: Je sebehodnoceni prostiedkem, jak dosahnout lepSiho
prospéchu u studentd na stfedni odborné Skole?

Tato otazka generuje mnoho dalSich, které se vazou na problematiku
sebehodnoceni. V prvni fadé je tfeba se ptat, zdali jsou studenti na stfednich
odbornych Skolach schopni sebehodnoceni a pokud ano, kolik ¢asu jim potrva,
nez jejich sebehodnoceni zméni to, jakym zpusobem se pfipravuji na hodiny, jak
se uci.

Nicméné zadna ze studii uvedenych v teoretické Casti této prace netvrdi, Ze
forma hodnoceni samotna je schopna kompletné zménit uvazovani studentd ani
miru jejich motivace. VSechny shodné uvadi, Ze formativni hodnoceni, jehoz
cilem je naucit studenty hodnotit sebe samé, je pouze prostfedkem pouZzitym
k dosazeni cile. Vedle toho ma ucitel dalSi prostfedky, které mu v jeho snazeni
mohou dopomoci, které také maji vliv na vySe uvedenou motivaci a mysleni
studentem.*3

Tento fakt vychazi z pfedpokladu, Zze pokud student uciteli véfi a svéfi mu
sveé vzdeélavani, ucCitel ma moznost pracovat se studentem bez obav z toho, Ze
by student jeho metody a strategie pfijimal kriticky. To ovSem pfedpoklada také
to, Zze ucitel bude véfit studentovi a oba se budou vzajemné respektovat. Nékdy
maji studenti problém respektovat ucitele, ktery nevyzaruje autoritu, nebo
studenti nemaji dobry vztah s ugitelem. Castgji se ovSem stava, ze uditel
nerespektuje sveé studenty, protoze jsou to jen ,déti“ a véfi, ze jeho autorita je
samoziejma z povahy jeho pozice.**

Z toho duvodu jsem se zaméfil ve svém vyzkumu nejen na to, jakym
zpusobem studenty hodnotim, ale také a zejména na to, jakym zplsobem se
studenty komunikuji a jaky je muj vztah ke studentum, resp. jak studenti vnimaji
svého ucitele a snazil jsem se vzdy reagovat patficnym zplsobem. Tim jsem se
pokusil o vytvoFeni prostiedi bez strachu a pfetvarky, kde studenti mohli byt sami
sebou a komunikovat s ucitelem nejen o zalezitostech tykajicich se uceni, ale
také o vécech souvisejicich s jejich emocemi a naladami, které jejich ueni bez
pochyby ovliviuiji.

43 Kyriacou, Chris. Essential Teaching Skills. Cheltenham: Nelson Thornes, 2007. s. 78
44 valiSova, Alena, Kasikova, Hana. Pedagogika pro ucitele. Praha: Grada, 2011. s. 450
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Ovsem pfes snahu dodrzovat veSkera doporuceni zahrani¢nich vyzkumu
v této oblasti jsem se potykal s problémem v podobé obav z negativniho
hodnoceni u studentd. Domnivam se, Ze tento fakt je zpusoben faktory, které
nejsou pritomny pfimo ve tfidé, ale spiSe mimo ni, jako jsou rodiCe a jejich pojeti
toho, co je u€eni a jaké hodnoceni je dulezité.

V souvislosti s vySe uvedenym jsem si polozil druhou vyzkumnou otazku,
ktera se pta: Je mozné, aby ucitel vytvoril takové klima ve tridé, ve kterém
studenti nemaji strach z konani chyb ani ze Spatného hodnoceni, bez ucasti
kolegt nebo rodiny studenti?

Tudiz, cilem vyzkumu, ktery je pfedmétem této zpravy, bylo zjistit, jestli
existuje vztah mezi specifickou formou hodnoceni a uspésnosti studentd na
stfedni odborné Skole. Dale bylo cilem zjistit, zdali Ize vy$Si uspésnosti studentt
a jejich zvysené motivace se ucit pomoci prostfedkd, které ma k dispozici ucitel,

nebo zdali je nezbytné zapoijit i jiné, mimoskolni prostfedky.

3.2 Hypotézy

Vyzkumné otazky vSechny vychazi z uvahy, Zze sebehodnoceni je mocnym
nastrojem, s jehoz pomoci muze student zménit radikalné strategie u€eni a ziskat
motivaci pro své budouci Cinnosti. Tento pfedpoklad dal vzniknout i hypotéze,
jejiz ovéfeni ma byt provedeno timto vyzkumem. Sance, Ze tato hypotéza je
platna, je vysoka vzhledem k dosavadnim vysledkdm jinych, nejen zahrani¢nich
méfeni a vyzkumu (z ¢eskych napf. Pechackova pod vedenim Kratochvilové,
2015).

Pfesto neni jisté, Ze hypotéza bude platna, protoze vySe uvedena méreni
se netykaji stfedoSkolskych studentu, ale zaku zakladnich Skol. Proto je tento
vyzkum pfinosny pro budouci pedagogy, ktefi chtéji alternativni formy hodnoceni
aplikovat i na stfednich Skolach.

Mnou stanovena hypotéza tvrdi: Auto-evaluace studenti a evaluace
vrstevniky ma priznivy viiv na rozvoj schopnosti u¢eni studentd a zvyseni jejich
motivace k u¢eni a ziskavani novych poznatku oproti klasické metodé hodnoceni
vyucujicimi.

Tato hypotéza ovSem byla stanovena jesté prfed zapocCetim vyuky a tedy i
samotného vyzkumu. Ve svétle poznatkl, které jsem ziskal béhem prvnich
nékolika mésicu coby ucitel student, ktefi tvofili mdj vyzkumny vzorek, byl jsem
nucen pfistoupit ke stanoveni doprovodné hypotézy.
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Tato doprovodna hypotéza se tyka vlivu prostfedi, at uz tfidniho nebo
jakéhokoliv jiného, které velkou mérou ovliviuje studenty v jejich u€eni a reguluje
jejich motivaci. Tato hypotéza tedy reaguje na druhou vyzkumnou otazku a zni:

Klima ve tfidé zasadné ovliviiuje vztah studentd stfedni odborné $koly

k uciteli a sobé samym a primo reguluje miru jejich motivace k uceni.

3.3 Vyzkumny soubor

Pro tento vyzkum byl soubor volen v ramci mého uvazku ve Skole, ve které
byl vyzkum uskutecnén. Vzhledem k tomu, Ze jsem dostal na starosti tfi ucebni
skupiny, rozhodl jsem se vyzkum zrealizovat s kazdou skupinou zvlast. Pro
reliabilitu vyzkumu bylo nezbytné, abych ve vSech skupinach bez ohledu na
obsah uciva, ktery byl alespon v jednom pfipadé odliny, pouzil totozné strategie.

Kazda ze tfi skupin odpovidala studentim rdznych vékovych kategorii.
Prvni skupina, pro potfeby vyzkumu oznacena B01, byla sloZzena ze studentu
prvniho ro¢niku, ktery byl pro poc€et studentd v ro¢niku dale rozdélen do dvou
tfid, z nichz kazda byla dale pro jazykové predméty roz¢lenéna na dvé ucebni
skupiny. Skupina Citala 11 ¢lent od zafi do prosince, kdy na vlastni zadost
prestoupila z jiné skupiny jedna studentka. Cast vyzkumu tedy probé&hla s 11
studenty a ¢ast s 12 studenty. Kazdy ze studentd az na jednoho byl na Skole
prvnim rokem a pfiSel pfimo ze zakladni Skoly. Jejich vékoveé rozmezi je 15 — 16
let.

Druha skupina, pro potfeby vyzkumu oznacena B02, byla sloZzena ze
studentd druhého rocniku a Citala celou jednu tfidu. Pocet studentl ve skupiné
byl na pocatku Skolniho roku 17, ale jedna studentka ukoncila v prabéhu prvniho
pololeti studium, tudiz poc€et studentu, kterych se vyzkum tykal, byl 16. VétSina
studentl méla v dobé vyzkumu 16 let, néktefi méli 17 nebo 18 let.

Posledni tfeti skupina, kterou jsem pro potfeby vyzkumu oznacil jako
skupinu A04, byla sloZena ze studentd ¢tvrtého — maturitniho ro€niku a tvofili ji
vSichni studenti maturujici z anglického jazyka v jedné tfidé. Pocet studentl ve
skupiné byl 16 a tento se po celou dobu nezménil. VétSina studentl byla ve véku
18 — 19 let, ale ve skupiné byli i studenti starsi 21 let.

Po celou dobu vyzkumu probihala vyuka anglictiny dle osnov stanovenych
pred zahajenim Skolniho roku. O vyzkumu byli zpraveni tfidni ucitelé dot¢enych

skupin a v prubéhu celého vyzkumu byli informovani o chovani a prospéchu
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studentl. Vyuka probihala v u¢ebnach stanovenych pro vyuku anglického jazyka
dle rozvrhu studentu.

Vstupni uroven jednotlivych skupin byla odliSna vzhledem k jejich
pokrocilosti a délce studia angli¢tiny a odliSna zlstala i na konci vyzkumu, ackoliv
Ize Fici, Ze skupina B01, jejiZ vstupni uroven byla A2 dle spole€ného evropského
referenéniho ramce pro jazyky (CEFR), tedy mirné pokrocila, ucinila nejvétsi
pokrok. Studenti ve skupiné B02 byly na pocCatku na darovni B1, tedy stfedné
pokrocila. Studenti skupiny A04 byli na poCatku Skolniho roku, kdy jsem skupinu
prevzal, na velmi rlznych urovnich. Néktefi vykazovali znalosti a schopnosti
urovné B2, jini ovSem takika nedostacCovali na uroven B1 a spiSe odpovidali
urovni A2. S ohledem na to, Ze se jednalo o maturitni tfidu, byla tato situace
vhimana jako znaCna prekazka pro provedeni vyzkumu. Se studenty se jiz
samoziejmeé nedalo manipulovat, jelikoz stejnou skupinu navstévovali celou dobu
studia.

Nikdo ve skupiné AO4 nemél specifické vzdélavaci potfeby. Ve skupiné
B02 byla jedna studentka s dyslexii a dyskalkulii. Ve skupiné BO1 byla jedna
studentka s dyskalkulii a jeden student s nediagnostikovanym (ale Skolni
psycholozkou predpokladanym) ADHD syndromem. Tento pfedpoklad se
v hodinach angli¢tiny nepotvrdil, protoZe spoluprace se studentem probihala bez
problému. Nicméné byly pozorovany Casté vykyvy nalad, resp. navaly unavy
stfidaly stavy projevujicimi se velkou energi¢nosti. Lze mozna hovofit o bipolarni

poruse (konzultovano s Milanem Adamkem v ramci pfedmétu Neuropedagogika).

3.4 Sbér dat

Data byla shromazdovana v dobé vyu€ovani v pribéhu podzimniho a ¢ast
jarniho semestru. Misto sbéru dat bylo vzdy odvozeno od rozvrhu zkoumanych
skupin. Shromazdovani dat probihalo ve fazich, které se stfidaly s fazemi
predstaveni nové latky, procviCovani v hodinach, samostatné praci mimo
vyucovani, testovani porozuméni, aplikace hodnoceni s komentafem
(sebehodnoceni az v dalSich etapach vyzkumu) coby zpétna vazba.

Tento model byl aplikovan ve vSech tfech skupinach. Sebehodnoceni
studenti zacCali pouzivat po prvnich tfech tydnech fungovani tohoto modelu. Ve
skupiné bylo sebehodnoceni pouZito az po dvou mésicich fungovani modelu,
jelikoz vyhranénost skupiny spolu s dalSimi specifiky, jako byla ¢asta absence

nékterych studentl, znesnadrovaly uziti sebehodnoceni.
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3.4.1 Metoda a technika sbéru dat

Z toho duvodu, ze vyzkumny vzorek nebyl reprezentativni pro vSechny
stfedni odborné $koly v Ceské republice, ale naopak sledoval moznosti a vliv
sebehodnoceni u studentl v rdznych vékovych kategoriich na jedné Skole, Ize
tento vyzkum oznacit za kvalitativni.

Jako nastroj sbéru dat pro tento kvantitativni vyzkum byl pouzit skupinovy
rozhovor v kombinaci s ohniskovou skupinou. Tyto dvé metody byly doprovazeny
dlouhodobym pozorovanim. Po pfecteni nékterych kapitol z knihy Johna Elliota
jsem usoudil, Ze mé pozorovani odpovidalo spiSe akénimu vyzkumu, kdy se
jedna o systematickou reflexi profesnich situaci za ucelem jejich dalSiho
rozvinuti.*> Znamena to tedy, Ze jsem byl aktivnim pozorovatelem, ktery mél
moznost ménit a upravovat prostfedi a podminky pro u€astniky pozorovani.

Pro nedostatek prostoru pro pozorovani v hodinach vyuky anglitiny u
skupin BO1 a B02 (tydné pouze tfi hodiny anglického jazyka) jsem se rozhodl
uskuteCnit projekt dramatického krouzku se zaméfenim na anglicky jazyk,
kterého se zucastnili téméf vSichni studenti skupiny BO1 a ze kterého se stala
doprovodna hodina vyuky anglického jazyka, ale pfedevS§im jsem tim ziskal tfi
hodiny v mimoskolnim prostredi, kdy studenti byli pfirozeni bez pocitu vyu€ovani
nebo nutnosti pfipravy na hodinu.

Vystupy z vyuky a z téchto setkani, které se tykaly problematiky
sebehodnoceni, jsem zaznamenaval do svych poznamek. Sou¢asné jsem ovsem
zaznamenaval i veSkeré udaje tykajici se tfidniho prostfedi, resp. prostredi
studentd, ve kterém se na hodiny pfipravovali a které jejich pusobeni v hodinach
ovliviiovalo.

Ze svych poznamek jsem posléze sestavil mapu toho, jak studenti
v jednotlivych skupinach vnimali sebehodnoceni a jak pro né bylo v dany ¢as
dulezité. Dale jsem studenty rozdélil na zakladé informaci ziskanych o jejich
pfirozeném nebo rodinném prostifedi do skupin reflektujicich rozdily v téchto
prostfedich na (a) studenty ze zdravého prostiedi, které pozitivné ovliviiovalo
jejich pfipravu na vyuku a motivaci k uceni, (b) na studenty z neutralniho
prostfedi, které nikterak vyznamné jejich motivaci neovliviiovalo, a (c) na
studenty z prostfedi nezdravého, které sice mélo silny vliv na jejich motivaci

k uceni, nicméné tento vliv pasobil spiSe Skodlivé na psychiku studenta.

4> Elliot, John. Action Research for Educational Change. Open University Press: Philadelphia, 2001. s. 43
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Na zakladé této mapy jsem zacCal sebehodnoceni zavadét vice ve vyuce,
ovSem vzdy doplnéné o zpétnou vazbu ze strany ucitele. Tento postup jsem volil
s ohledem na nezkuSenost studentd s hodnocenim formativniho typu. Postup
uziti sebehodnoceni sledoval stejny model v kazdé skupiné. Lze fici, Ze jsem

postupoval vzdy v cyklech.

3.5 Realizace vyzkumu

Na pocCatku kazdého cyklu je teoretické vymezeni nové latky, ktera
odrazela pozadavky na studenty uvedené v Skolnim vzdélavacim planu pro
danou skupinu. Tento plan byl sestaven pfed zahajenim akademického roku a
reagoval i na zmény tykajici se ucitele angli¢tiny nebo zcela nové ucebnice pro
studenty prvnich a druhych ro€nika. Toto teoretické vymezeni bylo vzdy v kazdé
skupiné provedeno stejnym zplsobem za pouziti stejnych nastroj.

Dalsim bodem v tomto cyklu bylo ukotveni nového poznatku do pracovni
paméti studentd, tedy snaha o to, aby nova latka zlstala v kratkodobé paméti
studentd po dobu probihajici hodiny. Toho bylo dosazeno nékolikerym
opakovanim jednoduchych konstrukci obsahujicich novou latku. Toto
procvicovani mélo vice forem, zejména psanou coby konstrukce vét do
cviCebnich sesitu studentl nebo mluvenou coby obdobna konstrukce vét pfimo
v hodiné.

Po tomto bodé nasledovala zpocCatku zpétna vazba ucitele, kdy jsem
studentlim zopakoval jejich konstrukci a upozornil, Ze k Uplné spravnosti jim chybi
urCité prvky nebo naopak nékteré prebyvaji. Vzdy jsem volil své vyjadreni tak,
aby v mé reflexi bylo slovo ,spravnost” nebo jeho derivace pouzito Castéji nez
slova s negativni konotaci. Tato zpétna vazba byla pozdé&ji (po minimalné sedmi
opakovanich) stfidana obdobnou zpétnou vazbou ze strany spoluzaku studenta,
jehoz konstrukce byla reflektovana. Studenti v takovém pfipadé kopirovali maj
model a dokonce pouzivali takika stejny popisny jazyk jako ucitel. V posledni fazi
byli studenti vyzvani, aby své konstrukce analyzovali sami podobné, jak to Cinili
jejich spoluzaci v pfedchozim kroku. Zde jiz nebyla poskytnuta zadna forma
reflexe, pouze doplnujici otazky, které mély studenta navést takovym smérem,
aby student sam byl schopny zhodnotit, zdali probirané latce rozumi a zdali
existuji kroky, jejichz podniknuti mu v porozuméni pomuze.

Tento bod byl vZzdy vychozim bodem v cyklu, po kterém nasledovalo

zadani samostatné prace mimo vyucovani, kdy bylo prfedpokladem opakovani
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modelu uzitého v hodiné anglického jazyka a dalSi ukotveni latky. To bylo
ovérovano vzdy nasledujici hodinu pisemnou i Uustni formou. K hodnoceni byla
pouzita Skala stupna 1 az 5, pficemz 1 zastupovala stupen nejlepsi a 5 stupen
nejhorsi. Tato Skala byla pouzita, protoze studenti na tyto ,znamky“ byli zvykly a
Skola tuto formu hodnoceni uplatfiovala a méla k tomu ucelu zfizeny i online
systém pro zapis hodnoceni, ktery byl vyZzadovan po vSech pedagogickych
pracovnicich.

Zde jsem mél prvni pfilezitost vysvétlit studentim a ukazat jim, ze znamky
nemaji jen hodnotici charakter, ale hlavné jsou zpétnou vazbou pro studenty ve
vztahu k jejich porozuméni dané latce. Proto jsem hodnotil stupném 1 i takové
studenty, jejichz konstrukce vykazovaly dil€i chyby, ale jejichz chapani celku a
schopnost aplikace konstrukce v riznych situacich nebyla narusena.

Naopak studenti, jejichZz konstrukce byla spravna, ale ktefi pfi zméné
situace nebyli schopni tuto aplikovat bez problémU nebo vubec, byli hodnoceni
hor$imi stupni v zavislosti na zavaznosti chyby. Zadny student ovéem nebyl
hodnocen stupném 5, pokud prokazal, Ze samostatnou praci vykonal nebo pokud

dané latce rozumél natolik, Zze se orientoval v konstrukcich raznych kontextd.

3.5.1 Ukazka cyklu na prikladu z hodiny 46 — 48 skupiny B02

V hodiné 46 - 47 jsem se zaméfil na opakovani slovni zasoby nabytku a
zafizeni domacnosti a vyuzil jsem tohoto opakovani k vykladu nové latky pro
vyuku (véty mistné popisné — THERE IS/ARE + O + PLACE). Hodinu jsem zahajil
tak, Zze jsem studentim ukézal nékolik obrazk( a fotek na internetu (kazda
uCebna je vybavena pocitatem s pfistupem na internet) zobrazujicich mistnosti
byt nebo domdu, ve kterych bylo nékolik zafizovacich predmétd (nabytek,
spotfebice) a obrazky jsem anglicky popsal s pouzitim zamysSlené gramatiky.

Poté jsem tuto gramatickou formuli napsal na tabuli ve vSech tfech
formach (afirmativni, negativni, interogativni). Nasledné jsem nékolik pfikladu,
které jsem na zacatku hodiny sam fekl, napsal pod tfi uvedené formy této
konstrukce. Na zavér vykladu jsem podtrzenim predmétu (invertovaného
podmétu) poukazal, kam je kladen dUraz ve vété a co je tedy z pohledu mluvéiho
dulezité.

V dalSim kroku jsem na tabuli pomoci projektoru zobrazil dalSi fotku
mistnosti, kterou do té doby studenti nevidéli. Studentim jsem anglicky sdélil,

aby vytvofili podobné konstrukce jako ty, které byly na tabuli, s pomoci fotky,
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kterou jsem jim ukazal. Dal jsem studentim Cas napsat a porovnat svoje
konstrukce s témi na tabuli. Poté jsem studenty pozadal, aby své véty precetli
nahlas a posléze je Sli napsat na tabuli, kdy jsem je pozadal, aby je precetli jesté
jednou.

V této fazi jsem u jedné studentky narazil na chybu, kdy studentka napsala:
There a book on table. Tato véta vykazuje dvé chyby, ale jen jedna brani uZziti
této konstrukce bez pozménéni vyznamu. Proto jsem studentku upozornil, Ze jeji
konstrukce je jen napul spravna, jelikoz spravné lokalizovala pfedmét. Pomoci
Ceského prekladu jsem ji ukazal, Ze zapomneéla pouzit sloveso a ona jej na tabuli
dopsala. Vétu poté precetla jesté jednou, spravné. Ziskala tak ode mé pochvalu
za napsani véty a rozpoznani chyby. Tomu pfihlizeli vSichni studenti a z jeji chyby
se poucili. Tuto chybu uz v hodiné neudinili.

Po tomto cvieni jsem studenty rozdélil do skupin slozenych tak, aby
v kazdé skupiné byl alespon jeden student studijné slabSi a alespon jeden
student studijné silngjSi. Toto rozdéleni jsem volil proto, Ze u skupinové vyuky
nemUze byt ucitel u vSech skupin zaroven a je tedy dalezité, aby skupiny mohly
fungovat jako samostatné celky s moznosti kontroly a opravy.

Nasledné jsem ukazal tfidé novy obrazek, ukazujici jiny obyvaci pokoj
s mnoha kusy nabytku a fekl jsem studentim, aby ve vytvorfenych skupinach
nejprve popsali co nejvice pfedmétu s jejich patfi€nou lokalizaci a posléze tyto
konstrukce zapsali k sobé& do cviCebniho seSitu a pfitom kontrolovali jeden
druhého. Po kratké chvili jsem dal pfilezZitost vSem skupinam, kdy kazdy cClen
popsal jeden pfedmét nahlas.

Studenti si pfirozené volili takové poradi, ze nejprve mluvili ti zdatné;sSi
nebo extrovertngjsi a teprve po nich ti slabsi nebo uzavienéjsi a plassi. Mluvili
ale bez nutnosti ponoukani a opravy, protoze latka byla dlsledné probrana,
priklady byly dostate¢né a oni jiz neméli strach z chyby. Navic kopirovali zdatné;jsi
studenty, ktefi, prfedpokladam, plnili funkci zaru€eného uspéchu (student
uvazuje, ze kdyz to ma spravné zdatnéjsi student, ktery je se mnou ve skupiné a
se kterym jsem spolupracoval na mé konstrukci, musim to mit spravné i ja).

Pfi této aktivité pak uz jsem to nebyl ja coby ucitel, ktery kontroloval
spravnost konstrukci studentu, ale sami studenti z ostatnich skupin nebo studenti
ze stejné skupiny, ktefi upozornovali na chyby a pomahali si navzajem v jejich
odstranovani. Na zavér hodiny dostali studenti domaci ukol v podobé nakresleni
nebo vyfoceni pokoje, ktery by pfisti hodinu popisovali tfidé v ramci opakovani.
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PFisti hodina zacala tak, Ze jsme zopakovali se studenty, co jsme délali
minulou hodinu. Tentokrat jsem to ale nebyl ja, nybrz student, kterého jsem vybral
na zakladé znalosti toho, ktefi ze studentl maji problém s vefejnym projevem (ty
jsem nechal v klidu, protoze zde neslo o nacvik vefejného projevu a nechtél jsem
je tedy zbyte€né vystavovat stresu).

Tento student byl pozadan, aby schematicky popsal gramaticky jev, ktery
jsme minule procvi€ovali a napsal na tabuli zakladni vzorec jeho tvorby s pfiklady
afirmativniho, negativniho a interogativniho tvrzeni tak, jak jsem to minulou
hodinu ucinil ja. Véfim totiz, Ze procvicovani vizualni paméti je dllezité, zejména
na praktické nebo odborné Skole, kde se studenti u€i praxi. Pro tento ukol jsem
dovolil studentovi pouzit své zapisky, ¢imz jsem prakticky ukazal, k ¢emu jsou
zapisky z hodin dobré a pro¢€ je dulezité mit v nich systém.

Potom, co byla gramatika spravné napsana na tabuli s patfi€cnymi pfiklady
(kontrola opét probéhla ze strany studentl za vyuziti jejich zapisek), pristoupil
jsem ke kontrole splnéni domaciho ukolu. Zde se ukazalo, Zze néktefi studenti
jsou velice vytvarné nadani (bylo vyuzito a zohlednéno pfi dalSich ukolech a praci
se tfidou). Z toho dldvodu jsem se obaval, Ze bude hrozit komparace mezi
studenty a nasledné normativni pomérovani talentu.

Nicméné tomu jsem predesSel tim, Ze jsem od studentu jejich obrazky
(nikdo nepfinesl fotografii), které nebyly nijak oznaCeny (na to jsem upozornil pied
touto aktivitou), vybral a nasledné rozdal do lavic tak, Zze kazda lavice (dva
studenti) méla vzdy jen jeden obrazek. Navic jsem obrazky rozdal tak, aby
studenti neméli pfed sebou své obrazky.

Poté studenti dostali Casovy limit deset minut, aby popsali pfedméty
v mistnosti na obrazku v minimalné péti a maximalné deseti vétach. V té dobé jiz
studenti byli seznameni se mnou nastavenym hodnocenim (44-59/100 — 4; 60-
74/100 — 3; 75-89/100 — 2; 90-100/100 — 1). Kdyz vyprSel ¢asovy limit, vSichni
studenti jiz méli napsany véty. Néktefi neméli deset vét, ovSem ne proto, ze by
to Casové nestihali, ale proto, Ze ,uz nevédéli, co popisovat.”

Poté jsem vybral jejich véty, které byly na samostatném papife (opét
anonymni) a rozdal papiry tak, aby zadny zak nedostal svuj papir zpét. Nasledné
jsem pozadal studenty, aby se na papir s vétami, ktery méli pfed sebou, podivali
a zkontrolovali spravnost vét s pomoci schématu, ktery byl po celou dobu na
tabuli pfed studenty (i se tfemi pfiklady). Kdyz tak studenti u€inili, pozadal jsem

je, aby predali papir, ktery opravovali, svému sousedovi a ten aby si véty pfecetl
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a pokusil se najit obrazek, na némz byly pfedméty popisované ve vétach. To
studenti uCinili vSichni najednou a ve tfidé se v tichosti pohybovali jako v galerii.

Kdyz byly texty pfifazeny k obrazkdm, studenti se posadili zpét tak, jak
sedéli, kdyz obrazky popisovali, a tim bylo zajisténo, Ze se jim dostaly do rukou
jejich opravené véty. Tim probéhla zpétna vazba formou hodnoceni vrstevniky.
Poté jsem se vSech jednotlivé zeptal, zdali byli uspésni, pfipadné co jim K jejich
spokojenosti/uspéchu chybélo, natez mi oznamili, zdali méli né&jaké chyby a
pokud ano, jaké a jak se jim vyhnout (na co dat pfisté vétsi pozor). Tim doSlo u
studentl k sebehodnoceni. Tyto prace nebyly klasifikovany.

Na zaveér hodiny jsem na tabuli pfed studenty umistil dva obrazky z téch,
které zatim nebyly popsany (zde jsem zameérné pouzil obrazky vytvarné
nadanych studentl), a smazal jsem pfiklady uziti procviCované gramatiky
(teoreticky ramec jsem na tabuli ponechal). Studenti se v lavicich rozdélili do dvou
skupin, kdy kazda méla za ukol popsat jeden obrazek deseti vétami podobné jako
v predchozim cvicCeni. Tyto prace jsem vybral a klasifikoval. VSichni studenti byl
uspésni, néktefi vice a jini méné, nicméné zZadny ze studentd nemél horSi

hodnoceni nez 3, €ili 60/100. Tyto prace byly rozebrany v nasledujici hodiné.

3.6 Vysledky vyzkumu

Vyzkum probihal ve tfech skupinach obdobnym zpusobem. S kazdou
skupinou bylo postupovano stejné, tedy vySe uvedené cykly byly aplikovany ve
vSech skupinach. Nicméné vysledky, které jsou kombinaci poznatku
z pozorovani, diskusi a studijnich vysledkd, se v jednotlivych skupinach
vyznamne lisi.

Zatimco u skupin BO1 a B02 se sebehodnoceni a strategie formativniho
hodnoceni projevily zlepSeni priméru tfidy z 3,5 v prvnim ¢tvrtleti na 2,25 ve
druhém Ctvrtleti (vice nez jeden stupen) a tim i celkové lepSi atmosfére ve
druhém pololeti, kdy vyzkum dale probihal jesté celé jedno Ctvrtleti, ve skupiné
A04 nedoslo vyraznému zlepSeni v praméru (v prvnim Ctvrtleti byl primér 3,94 a
ve druhém cCtvrtleti byl pramér 3,5) a ani atmosféra se zasadné nezménila od
zaCatku vyzkumu. Pfesto jsem v diskusi ziskal pfevazné pozitivni zpétnou vazbu
jak na obsah, tak na zpUsob vedeni hodin a jejich format. Mezi nejCastéji
zminovana pozitiva patfilo:

(1) zapojeni vSech studentl do vyuky formou skupinovych praci, prace ve

dvojicich, prezentaci,
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(2) dasledné procvicovani latky s pfesahem do jinych predmétl nez jen

angli¢tina (zde studenti narazeli na vyuziti napf. neverbalni komunikace

nebo aplikace gramatickych nebo jinych teoretickych struktur v praktickych
scénkach, tzv. ,role-play®),

(3) odklonéni dlirazu od klasifikace za sou€asného zesileni dlirazu na

rozvoj kritického mysleni studentl (tato formulace vyplyva z komentafl

studentd, ktefi si chvalili, Ze dostali vice prostoru/€asu na praci a moznost
opravit si své chyby nebo chyby druhych, coz jim pomohlo Iépe se v latce
zorientovat).

Mezi negativy pak, zejména ve skupiné A04, vyznivala nejsilnégji ,ztrata
Casu“ strdveného nad jednotlivymi tématy vyuky, kdy uz studentim nezbyvalo
tolik €asu na probrani vSech maturitnich témat, které jim byla zadana na zacatku
tfetiho ro€niku formou rozdanych vypracovanych listl (pozn. autora).

Druhym nejCastéjSim negativem bylo omezené vyuZiti pracovnich
seSitd/uCebnic, které si studenti museli na za¢atku roku zakoupit. Zde mohu jen
potvrdit, Ze uCebnice byly vyuzity jen pro navyk studentl na pfizvuk jinych
mluvcich, nez je ucitel a Zaci ve tfidé, nebo na praci s textem. Pro praci s textem

byly ovSem vyuzivany i jiné, zejména internetové zdroje pro jejich autenticitu.

3.6.1 Vyhodnoceni dat a verifikace hypotéz

S ohledem na vySe uvedené vysledky Ize konstatovat, Ze vyzkum se zdafil.
Veskeré Cinnosti, které byly pro vyzkum naplanovany, byly provedeny a vyzkum
muaze byt povazovan za kompletni. Vzhledem k faktu, Zze se jednalo o prvni
kvalitativni vyzkum tohoto rozsahu a vyznamu, ktery jsem v Zivoté provadél,
urcité nelze mluvit o bezchybné provedené metodologii sbéru dat nebo aplikaci
teoretickych strategii formativniho hodnoceni.

Z pohledu studentd to ovSem nebyla ztrata ¢asu a véfim, ze tento vyzkum,
i kdyby se neprokazal pozitivni vliv formativniho hodnoceni na studenty na
stfednich odbornych Skolach, mél pozitivni vliv na rozvoj socialnich vztaht mezi
studenty ve zkoumanych skupinach a na jejich prospéch. Z tohoto hlediska Ize
tedy fici, Ze tento vyzkum pozitivni vliv alternativniho hodnoceni jako
sebehodnoceni prokazal.

Ze stejného duvodu mohu potvrdit, Ze hypotéza, ktera fika, ze auto-

evaluace studentl a evaluace vrstevniky ma pfiznivy vliv na rozvoj schopnosti
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uceni studenti a zvy$eni jejich motivace k u¢eni a ziskavani novych poznatki
oproti klasické metodé hodnoceni vyucujicimi, je validni.

Nicméné nelze jiz tvrdit, Ze za uspéchem tohoto vyzkumu stoji pouze
forma hodnoceni. V pribéhu Skolniho roku se v zZivoté studentl odehrala velka
spousta udalosti, nékteré pfijemné, jiné méné. Nékteré tyto udalosti, byt
z prostfedi mimoskolniho, ovliviiovaly vykon a motivaci studentu stejné nebo
mozna i vice, nez snaha ucitele pfimét studenty k uceni.

Napfiklad kdyZ studentce ze skupiny B0O2 tragicky zahynuli oba rodice jen
dva tydny po Vanocich, jeji stav v hodinach angli¢tiny byl shodny se stavem
Clovéka v post-traumatickém stresu s Castymi nahlymi navaly uzkosti a
emotivnimi vybuchy place. S touto studentkou se nedalo pracovat stejné jako
s ostatnimi a byl jsem nucen najit jiné strategie, jak ji motivovat alespon
k CasteCnému pfijeti probirané latky a zapojeni do prace se studenty.

Jiny pfipad potvrzujici vySe uvedenou tezi byla studentka ze skupiny A04,
jejiz sporadicka dochazka do Skoly negativné ovliviiovala klima ve tfidé a
soucasné i jeji vykon v hodinach. Tato Casta absence byla zplsobena faktem, ze
v prubéhu Skolniho roku se po hadce s matkou samozivitelkou rozhodla odejit a
osamostatnit se, coz znamenalo najit si podnajem a zacit pracovat na ¢asteCny
uvazek.

Jak je tedy vidét, uCitel nema absolutni kontrolu nad tfidnim klima, protoze
kazdy den se mulze stat, Ze student si s sebou pfinese do hodiny tak silny
emocionalni prozitek, ktery pfenese na ostatni studenty a narusi tak kontinuum
ve tfidé. V dusledku toho druhou hypotézu, ktera tvrdi, ze klima ve tridé zasadné
ovliviiuje vztah studentu stfedni odborné Skoly k uciteli a sobé samym a pfimo

reguluje miru jejich motivace k uceni nelze verifikovat.

3.6.2 Interpretace vysledku
Vysledky, ke kterym vyzkum vedI|, ovSem nemohou v této jejich podobé
slouZit pro zobecnéni na ramec celé Ceské republiky. JelikoZ vyzkum provedeny
na stfedni zdravotnické Skole byl kvalitativni, jeho cilem nebylo ovéfit jiz platné
hypotézy, ale zjistit, zdali i na této urovni existuje vztah mezi alternativnimi
zpusoby hodnoceni a zvySenim zajmu studentl o uceni, respektive zlepSeni
jejich vykonu. Tento zamér byl dosazen.
Nyni doporucuji, aby podobné vyzkumy byly provedeny i na jinych
stfednich odbornych zafizenich, tfeba dokonce zdravotnickych, a poznatky
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porovnany. Nasledné by mél byt proveden vyzkum kvantitativni s dostate¢né
velkym souborem respondentll, ktery hypotézu podporujici sebehodnoceni a
formativni hodnoceni vubec verifikoval. Po takovém méfeni bude snaha o

ploSném zavedeni této formy hodnoceni do Skol na vSech urovnich snadnéjsi.
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4 Zaver

Tato zavéreCna prace se zaméfila na alternativni formy hodnoceni
studentu a vlivu téchto forem na motivaci studentu a rozvoj u€eni jako schopnosti
studentl ziskavat nové poznatky. Prace si kladla za cil ovéfit na vzorku studentt
ze stfedni zdravotnické Skoly platnost hypotézy, ktera tvrdi, ze auto-evaluace
studentt a evaluace vrstevniky ma priznivy vliv na rozvoj schopnosti uceni
studentt a zvysSeni jejich motivace k uCeni a ziskavani novych poznatk( oproti
klasické metodé hodnoceni vyucujicimi, kterdz na zakladé vyzkumu
provedeného v ramci hodin anglického jazyka po dobu tfi Ctvrtleti od Fijna 2015
do unora 2016 byla verifikovana.

Jako predpoklad pro stanoveni vySe uvedené hypotézy slouzily poznatky
z vyzkumu a prace zahrani¢nich pracovnikli v pedagogice zejména ve Velké
Britanii, které tvofi spolu s postiehy €eskych vyzkumnych pracovnikl teoreticky
zaklad této zavéreCné prace. Tyto poznatky jsou prezentované v kapitole o
hodnoceni, ustfednim tématu této prace, a predstavuji obsah teoretické prvni
Casti tohoto textu.

Ve druhé Casti tato prace podrobné rozebira zminény vyzkum, jeho cile,
pribéh i vysledky. Navic je v praci uveden i podrobny popis aplikace formativniho
hodnoceni v€etné sebehodnoceni studentl pfi vyuce anglického jazyka. Proto
Ize tuto praci povazovat za pfinosnou, protoze z jejiho obsahu se ¢tenar docte
nejen prehled teoretickych poznatkl o hodnoceni ziskany za poslednich dvacet
let jeho studia, ale ziska i detailni informace z vyzkumu provedeného v domacim,
Ceském prostredi se vSemi jeho specifiky.

Priklady a uzite¢né tipy, které jsou ve vyzkumné ¢asti zminény, pak mohou
pomoci pedagogum, ktefi zamysli podobny vyzkum provést nebo alternativni
formy hodnoceni zavést ve svych hodinach. Obecné Ize shrnout, na zakladé
ziskanych poznatku, ze formativni hodnoceni je pfinosné i na stfedni odborné
Skole, kde jiz studenti maji schopnosti pouzivat efektivné popisny jazyk. To je
rozdilné na zakladnich Skolach, kde jesté ucitel musi Zaky na teoreticky ramec
alternativniho hodnoceni zvlasté upozornovat.

Nicméné i zavedeni alternativniho hodnoceni na stfednich Skolach ma sva
specifika, jelikoz zde vstupuje na scénu silny vliv mimoskolniho prostfedi, se
kterym musi ucCitel nejen pocitat, ale nékdy i s nim bojovat o udrzeni pfiznivého
klima ve tfidé, které je zasadni pro spravné fungovani formativniho hodnoceni a

nasledného rozvoje motivace studentu k dalSimu uceni.
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