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ANOTACE

Bakalatska prace se zabyva hodnocenim zaki na prvnim stupni zakladni Skoly, kterd vyuziva
prvky pedagogiky Marie Montessori. Teoreticka cast uvadi zakladni principy vzdélavani
podle Marie Montessori, dale se vénuje Skolnimu hodnoceni, jeho typiim a formam. Cilem
praktické Casti je popsat jednotlivé formy hodnoceni zakl v konkrétni Montessori tfid¢, a to
pomoci metody pozorovani tfidy a rozhovoru s tfidni ucitelkou. Vyzkum se zvlast zamétuje
na sebehodnoceni, vzajemné hodnoceni, slovni hodnoceni a chybu, jakozto uzitecnou

informaci o schopnostech zaka.

KLICOVA SLOVA
Montessori vzdélavani, mladsi skolni veék, hodnoceni a sebehodnoceni, motivace, zpétna

vazba



ANNOTATION

The bachelor thesis focuses on the evaluation of pupils at the primary school which uses
methods of the educational system proposed by Maria Montessori. The theoretical part
covers fundamental ideas of Maria Montessori’s pedagogical conception and also deals with
problems of school evaluation, its types and forms. Methods of observation of the class and
interview with the class teacher are used in the practical part to describe different forms of
pupil evaluation in the chosen Montessori class. The practical section especially discusses
self-assesment, evaluation among pupils, verbal evaluation and the concept of introducing

mistakes as an useful information about the pupils’ skills.
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Uvod

K zaujeti Montessori vzdélavacimi metodami jsem se dostala v prvnim ro¢niku svého studia na
PedF UK, kdy jsem méla moznost podivat se v ramci pfedmétu Orientacni praxe do prazské
zakladni skoly, kterd vyuzivé prvka Marie Montessori. V tu chvili jsem se setkala s podobnym
typem zafizeni poprvé, zaujala me na prvni pohled atmosféra tfidy. Az nepfirozeny klid a ticho
ve tfide pro me byly velmi ptekvapujici. Behem pozorovani této tiidy ucitelka navic do ¢innosti
déti zasahovala minimalné€, coz je metoda, na kterou jsem ve své zdkladni Skole ¢i gymnaziu
zvykla nebyla. Libil se mi téZ zptisob volné prace déti a uvédomila jsem si, ze pfi spravném
postupu ucitele déti nemusi byt ,,pfipoutané* k lavicim a casto napominané, aby plnily své
ukoly. Rozhodla jsem ziskat vice informaci o tomto pfistupu k vyuce a své poznatky vyuzit

k tvorb¢ zavérecné prace.

V teoretické casti bakalarské prace uvadim udaje o systému Montessori obecné a zafazuji ho
ke skuping alternativnich forem vzdélavani, kterdzto je téZ stru¢né charakterizovana. Déle se
vénuji kratce Zivotu zakladatelky tohoto systému, Marii Montessori, ajejim principlim.
V dalsich odstavcich prace poskytuje informace o funkcich, typech a formach tohoto hodnoceni

se zam&fenim na sebehodnoceni, vzajemné hodnoceni, slovni hodnoceni a klasifikaci.

Ke zpracovani kapitoly 2 (Ze zivota Marie Montessori) a kapitoly 3 (Nékteré principy Marie
Montessori) slouZily pfedevsim publikace Karla Rydla a samotné Marie Montessori. Hlavnim
zdrojem pro kapitolu 4 (Skolni hodnoceni) se staly publikace Jitiho Kolafe a Renaty Sikulové.
Prestoze lze nalézt velké mnozstvi literatury, tykajici se hodnoceni anebo principli Marie
Montessori, existuji v ni jen minimalni zminky o hodnoceni konkrétné¢ v Montessori tfidach,
proto spojenim tématu Skolniho hodnoceni a metod Montessori tato prace piinese noveé
poznatky z vyuky v Montessori tfidach. Inspiraci tak mohou ziskat zaCinajici ucitelé jako jsem
J4, ale zaroven 1 ucitelé z Montessori tfid mohou srovnat vlastni metody hodnoceni s vysledky

vyzkumu. Z prace mohou samoziejmé Cerpat ucitelé v béznych zékladnich Skolach.

Prakticka cast je koncipovana jako kvalitativni vyzkum s vyuzitim metod pozorovani
a rozhovoru a tyka se konkrétni Montessori tfidy. Zahrnuje stru¢nou charakteristiku této tfidy

a soustfed’uje se na formy hodnoceni, které se zde praktikuji.



I. Teoreticka ¢ast

1 Alternativni Skoly
1.1 Pojem alternativni Skola

Standardni Skoly definujme jako takové Skoly, které svymi charakteristikami reprezentuji
urcitou normu, standard, predepsanou ¢i ocekdavanou viroven (Pricha 1996, s. 14). Skoly, které

se od tohoto standardu odchyluji budou v této praci povazovany za nestandardni, tj. alternativni.

Pti konkrétnéjsSim definovani alternativnich $kol Pricha pohlizi na tfi aspekty sféry uzivani

pojmu:

— Skolsko-politicky aspekt se tyka rozdilu mezi §kolami statnimi a nestatnimi;

— ekonomicky aspekt rozliSuje Skoly soukromé a statni;

— pedagogicky a didakticky aspekt je pro Prichu zésadni. Definuje tak jako alternativni
Jjakoukoli skolu — bez ohledu na ziizovatele, tj. Skolu stdtni i nestdtni — ktera se urcitou
pedagogickou a didaktickou specificnosti odlisuje od standardnich, beéznych skol svého
druhu (Prucha 2012, s. 21-27, 45).

K pojmu skola alternativni mizeme nalézt ekvivalenty volna skola, netradicni skola, svobodna
Skola, oteviena skola atd. Terminologické nesrovnalosti se vSak objevuji v ceském prostiedi

stejné tak, jako v zahranici (Pricha 2012, s. 21).

1.2 Funkce a vlastnosti

Alternativni Skoly jsou podle autorii Klassena a Skiera aktivni (vybiraji z nékolika vyucovacich
forem, rozviji aktivitu a odpovédnost zéka), jednotlivé formy a postupy neutvaii pouze ucitel,
ale 1 Zak nebo rodice. Cilem téchto §kol je komplexni vychova ditéte a jeho vzd€lani, rozsifené

nad ramec tiidy.

Pricha se nespokojuje s uvedenim riznych vlastnosti alternativnich Skol a dopliiuje jejich

charakteristiku o funkce:

— kompenzaéni — Skoly nahrazuji nedostatky v rdmci standardniho Skolstvi;
— diverzifikacni — zajiStuji pluralitu vzdélavani;
— 1novacni—v jejich prostoru se realizuji experimenty a inovace vzdélavani (Priicha 1996,

s. 18-20, Pricha 2012, s. 39—42).



1.3 Historie

Dfive, nez se prace bude zabyvat konkrétnim typem alternativnich Skol, sousttedi se na situaci

globalnéjsi, na zmény ve vzdélavani v ceském prostiedi, potazmo 1 v mezinarodnim kontextu.

Jak pravi Prlcha, pfes snahy reformatort ve Skoladch po celém svété zlstavaji jednotlivé
vyucovaci pfedmeéty jako dédictvi skol antickych. Témét se ustalil celkovy pocet predepsanych
vyu¢ovacich hodin na tyden. Skolstvi je stale ¢lenéné na jednotlivé stupné $kol (predskolni
vychovu, zékladni, stiedni a vyss$i vzdélavani, vysoké vzdélavani), ovSem pozorujeme, ze

mnohé prvky se promé&fiuji'.

Vedle ekonomickych faktori se pficinily na téchto zménach faktory spolecenské
a pedagogické, které prameni predevSim znespokojenosti pedagogi arodici. Tato
nespokojenost byla natolik silnd, Ze vedla ke vzniku hnuti a aktivit reformnich a alternativnich
Skol, scilem zlepSovat, co se da (obsah ametody vyuCovani, organizaci afizeni Skol,
rozd€lovani a vyuzivani finan¢nich prostfedkd apod.). Realizace zlepSovani se zda byt slozita
a vyzaduje jak finance, tak hlavné motivaci a angazovanost vsech subjektii v této realizaci
pusobicich. Zalezi tedy na konkrétnich lidech, stézejni je zde nadSeni ucitelt, jejich motivace

a tvotivost (Pricha 2012, s. 9-19).

Diky reformnim a pedagogickym teoriim v rGznych zemich vznikala vyznamné skupina
alternativnich Skol. Tato reformni pedagogika se objevuje béhem 20. stoleti, hlavn¢ mezi 20.
a 30. léty, a je spojovana s vyznamnymi pedagogickymi osobnostmi jako byli J. Dewey nebo
M. Montessori. Z historického hlediska byla pro rozvoj alternativnich Skol stéZejni kritika
formalistického zplsobu vzdélavani. V ¢eském prostiedi se reformni pedagogika rozvijela mezi
svétovymi valkami, v obdobi socialismu, az do roku 1989 vSak byla odmitanéd ideologiemi.
ProtoZe lidstvo se snazi ménit a zdokonalovat vSechno, co je vytvofeno, dosahla reformni
pedagogika dalsich etap. Pravé Ceskoslovensko bylo vtomto obdobi jednou
z nejprogresivnéjsich zemi, co se tyka rozvoje alternativniho Skolstvi, také v disledku podpory
odbornikll, z nichZ nejvyznamnéjSim predstavitelem reformni pedagogiky u nas byl Vaclav

Prihoda (Priicha 2012, s. 9-19, 1996, s. 15-17).

! Jako piiklad Ize uvést odlisnou délku vzdélavani v jednotlivych stupnich, také vznikajici nové druhy $kol a
nové typy vzdélavani. Zasadni promenou prosly samotné vyucovaci predméty. S postupujicim pokrokem
spolecnosti ndm ubyva povinného nabozenstvi ¢i kresleni, daleko vétsi dlraz je kladen na informatiku a
vypocetni techniku (Pricha 2012, s. 11-12).



Novodobé¢ alternativni Skoly jsou zameéfené raznymi sméry, avSak spojuje je kritika
dosavadniho Skolstvi napf. kvili jednostranné orientaci na uceni a podcenovani rozvoje
tvarcich schopnosti, premife drilu a natlaku, malé citlivosti ucitele vici ditéti, izolaci Skoly od
zivota, od rodiny nebo od kulturnich instituci apod. Vypliuji tak mezeru mezi tradi¢ni skolou
a naroky spole¢nosti na zménu vychovy a vzdélavani nastupujici generace (Svobodova a Jiva
1996, s. 6). S reformnim hnutim ptichdzi novy piistup k ditéti, které se stavd subjektem
vychovy. Ucitel dit¢ znd a komunikuje s nim na zaklad¢ partnerského vztahu. Takovy
pedagogicky smér, ktery stavi do stiedu zajmu dité, se nazyva pedocentrismus (Sebestova

a Svarcova 1996, s. 5).

2 Ze zivota Marie Montessori
Pokud hovotime o alternativnich proudech, povazuji za nutné piedstavit jednu z hlavnich sil,

reformné pedagogického hnuti, a tou je italska pedagozka a lékarka Marie Montessori, kterd

pfinesla novy pohled na vychovu zéka a na dité celkové.

Prace Marie Montessori ma ohlasy po celém svété. Jeji prednasky byly cilem tisict lidi. Heslo:
,Pomoz mi, abych to dokéazal sam!* se stava vizi Montessori §kol fungujicich nejen v Ceské

republice.

Jak uvadi napt. Ludwig, Marie Montessori se narodila 31. srpna 1870 v italském Chiaravalle.
Poté, co se jeji rodiée prestéhovali do Rima, oteviely se Marii nové moznosti vzdélavani. Jako
jedna z mala divek se dostala na technicky orientovanou stfedni $kolu. Vystudovanim mediciny

na fimské univerzité se roku 1896 stala viibec prvni zenou-lékaikou v Italii.

Jako asistujici 1ékatka na univerzitni psychiatrické klinice se setkala s détmi s mentalnim
postizenim, které bylo zvykem umist'ovat do psychiatrickych klinik a Gistavli. Uvédomila si, ze
se nelze zabyvat pouze zdravotnimi obtiZemi téchto déti, ale Ze je nutné zahrnout do pfedmétu
pozornosti také otazku pedagogickou. S mySlenkou vyzvy vzdélavani a vychovy déti
s mentalnim postizenim si vzpomnéla na dva téméf zapomenuté lékafe Jeana M. Itarda
a Edouarda Séquina a zacCala studovat jejich praci. Jeji pozdéjsi prednasky obsahovaly nacrt
pedagogického programu pro mentalné postizené déti. VSimala si zde rozvoje duSevniho

potencialu téchto déti pomoci aktivace smyslu.

Vedeni institutu pro ugitele zvlastnich kol v Rimé, véetné pfilehlé cviéné skoly, kde Marie
také intenzivné vyucovala, ji bylo pfidéleno roku 1900. Byla ptekvapena zjisténim, Ze nc¢které
déti s duSevnim postizenim zvladaly zkousky natolik, Ze mohly pokracovat v béznych Skolach

spolu se ,,zdravymi‘ détmi. Zacala se zabyvat efektivitou uc¢ebnich metod déti, které¢ dusevnimi
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obtizemi netrpély. Timto tkolem byla pohlcena tak, ze se vzdala vedeni institutu a opét zacala
studovat, tentokrat antropologii, nehled¢ na to, ze v této dobé byla jiz osobnosti zndmou
a uzndvanou. Provéadéla rtizné vyzkumy na Skolach apo studiich pfednaSela na fimské
univerzité pedagogickou antropologii. Pfiblizné v této dobé se rozesla se svym kolegou a otcem

jejiho syna Maria, narozeného v roce 1898 (Ludwig 2008).

Sama Marie Montessori popisuje, jak byla 6. ledna 1907 oteviena prvni Skolka pro malé déti
v fimské Ctvrti San Lorenzo. Pfiznava, Ze v této dob¢ jest¢ neméla zadny systém vedeni déti.
Pti popisu mnohych metod bychom mohli fict, Ze vznikaly pfi pozorovani déti vesmés nahodné.
Autorka si ovSem troufa tvrdit, Ze jiny ucitel by mozna situace, pro ni tak inspirujici, ptehlédnul

bez pov§imnuti a zddnych ptevratnych metod bychom se nedockali.

Vsech padesat tii- az Sestiletych déti, které byly Marii svéfeny, patfilo do chudych rodin
negramotnych rodicl, byly vyplasené a plactivé. Déti zily v ¢inzovnim domé, ve kterém se
vyC€lenila jedna mistnost, kde se Marie o déti méla starat a zamezit tak riznym malym détskym
vytrznostem. Marie svlij ukol piijala velmi zodpovédné as détmi, které diive cokoli
pripominajici $kolku nikdy nevid€ly, se pustila do prace. Byla jsem jako Aladin s lampou v ruce,
ktery zacina tusit, ze ziskal klic ke skrytym pokladum, popisuje své pocity v knize Tajuplné
détstvi (2012). Zde zacind dlouha cesta spécht, které jsou dnes Marii pfipisovany. Jeji zacci
se zmé&nili k nepoznani. Casa dei Bambini — Dum déti se stal Castym cilem navstévnikd, ktefi

se prijeli podivat na usmévavé, disciplinované a ukaznéné déti (Montessori 2012).

Zanedlouho se pocet téchto domt rozrostl. Marie ukon¢ila svou uditelskou univerzitni ¢innost,
dale pracovala jako détska Iékarka. Formou prednasek, kongresi, publikaci nebo
mezinarodnich kurzii pedagogického vzd€lavani a podnikdnim zahrani¢nich cest vSak
pokracovala v rozvoji svych pedagogickych ideji. V roce 1909 vysla jeji prvni kniha. Mezitim
se vénovala rozSifeni své pedagogické pilisobnosti na déti starsi, Sesti- az dvanactileté, kde

ziskala inspiraci k sepséani dalSich pedagogickych spist (Ludwig 2008).

V nasledujicich letech, a viilbec po zbytek zivota, se Marie vénovala rozvijeni svého ptistupu
ke vzdélavani zaméteného na déti. Prednésela, psala ¢lanky aknihy a vytvofila program
pfipravujici ucitele pro Montessori metody. Prostfednictvim jejiho usili a praci jejich

néasledovnikil je Montessori vzd&lavani dnes celosvétové uznavané?.

2 Montessori vyu¢ovaci proces neni nijak chranén patentem a neplati pro n&j zadny piedepsany vzor, proto neni
ani ve vSech zafizenich a zemich totozny a vychovatelim je umoZnéno bez omezeni vyuzivat jeho prostfedkd.

Aby vsak jméno této vzdélavaci filosofie nebylo zneuzito a dGvéra vetejnosti nebyla ohrozena Skolami, které nazev

11



Jako vetejné znama osobnost Marie pfemyslela také nad otazkou Zenskych prav. Vyjadiovala
se o potieb¢ lepsich pfilezitosti pro zeny a byla povazovana za vedouci zensky hlas nejen

v Italii (American Montessori Society).

Vroce 1929 spomoci svého syna zalozila Mezindrodni montessoriovskou spolecnost
(Association Montessori Internationale — AMI), kterd méla za cil koordinaci vymény zkuSenosti
mezi narodnimi sdruzenimi a usmériiovani jejich aktivity. Spole¢nost organizovala vzdélavaci
kurzy, které pomahaly rozsifovat Montessori myslenky. Marie byla v téchto ohledech velmi
piisnd, chtéla vzdelavat ve své metodé ucitele sama a k privrzenctim, ktefi s tim nesouhlasili,
se chovala odmitavé. To vedlo k tomu, Ze jeji ¢innost byla omezovana a béhem 2. sv. valky
v nékterych zemich skoncila Gplné. V Némecku dokonce probihalo vetejné paleni jejich knih

(Rydl 1994).

V roce 1936 se Marie piestchovala do Barcelony, kde referovala o nabozensko-pedagogickych
pokusech. Zila v dobé valky a politickych konfliktd. Napadlo ji tedy angaZovat se také ve

vychové k miru a navrhovala realiza¢ni formy kosmické vychovy (Ludwig 2008).

Po $panélské obcanské valce byla nucena z Barcelony uprchnout a usadila se v Nizozemsku.
Zde nasla velky pocet ptivrzencl. Pracovala neunavné i ptes pokrocilé stafi a podnikala dlouhé
a namahavé cesty, mj. také do Indie, kde v této dobé jiz piisobilo silné montessoriovské hnuti.
Zde kvili valecnému stavu béhem 2. sv. valky musela ziistat n¢kolik let. Tento ¢as Marie
vyplnila tvorbou podstatné ¢asti svého pozdniho dila. Po vélce ji byl umoznén névrat domt do
Nizozemska. Marie nasla nékteré odptlrce svych nazord, ale predev§im mnoho sympatizantt
a také pokracovatelli. Jejim vrcholnym ocenénim byla v roce 1950 Nobelova cena miru za

celoZivotni zasluhy (Rydl 1994, s. 85).

Posledni chvile zivota Marie Montessori prozila na zahradé v domeé svého pritele v Noordwikj
an Zee, vesnici na nizozemském pobiezi, diskutujic se svym synem o potencidlni cesté¢ do
Afriky. Bylo ji feceno, zZe vzhledem k jejimu véku pro ni jiz tak daleké cesty nejsou vhodné
a prednasky by misto ni mél pfevzit n€kdo jiny. Zemftela o hodinu pozdéji ve v€ku 81 let. Dnes

je pohibena na Rimském katolickém hibitové v Noordwijk (Cavendish 2002).

Montessori nesou bez ptijmuti tohoto ptistupu, vznikla specialni sdruzeni, kterd se snazi zabranit zneuziti nazvu
Montessori a dohlizi na dodrzovani platnych zakladi Montessori didaktiky (Rydl et al. 2007, s. 44).
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3 Nékteré principy Marie Montessori
Pokud bychom se chtéli fidit metodami Marie Montessori, zaméfime se na tfi oblasti vychovy.

Je to samotné dite, samoziejme v poptedi. Nasi pozornosti ov§em nesmi uniknout ani prostredi,
ve kterém je dit€ vychovavano a v neposledni fadé nesmime zapomenout na nas — osoby, které
dité vychovavaji, které mu chtéji v jeho vyvoji pomoci. Je nutné zménit na§ dosavadni pohled
na pomoc a postupovat tak, abychom opravdu pomadhali a nevytvareli pro dit¢ pouze shluk
piekazek, tieba v dobré vire. Diky bedlivému pozorovani svéfenych déti mohla Marie sbirat

zkusenosti pro svou pozd¢jsi praci. Objevila tak nové nahlizeni na détské chovani.

vvvvv

osobnost, ne na vychovnou metodu. Snazila se pomoci ditéti dosdhnout vlastni nezavislosti.
V kazdém ditéti nachazela urcity zakédovany postup, plan vlastniho rozvoje a sily, které tento
rozvoj uskuteétiuji. Dité ma vlastni potfebu se ugit. Ukolem dospélého je poskytnout mu pomoc
a podporu pii realizaci zakodovaného planu a respektovat zasadu tcty pred svobodou ditéte
a jeho spontannimi projevy. Dospély se musi vyvarovat zasah, které brani ditéti ve svobodném

rozvoji (Sebestové a Svarcova 1996, s. 11-12).

Nasledujici ¢ast prace se dotyka nékterych principii vytvorenych Marii Montessori. Jako
stézejni je spatfovana role vychovatele a jeho (ne)zasahovani do déni ve tfid¢, a dale prostiedi,
které vyhovuje rozvoji ditéte. Toto okoli (vychovatel i prostiedi) ditéti preddva dilezitou
zpetnou vazbu, hodnoti jeho préci a Usili a umoziiuje mu tak pfipravit se na zivot za Skolnimi

dvermi.

3.1 Normalizace

Plan vyvoje jedince se uskuteciiuje prostiednictvim vrozené vnitini energie. Pti uvoliiovani této
energie a uskuteCniovanim spontdnni aktivity vyvoj vede k utvafeni svobodné lidské bytosti
Montessori normalizaci. Jde o proces, pomoci néhoZ se déti piizplisobi svému okoli a dosahnou
s nim harmonie a rovnovahy. Normalizace funguje béhem vstFebdvacich let (od narozeni do
Sesti let) a pomaha détem dospivat. Postavi-li se uvolilovani vnitini energie ptekazka, dochéazi
k abnormélnimu vyvoji, tj. k porucham vyvoje osobnosti. Touto piekaZzkou muze byt
1 poskytovani pfili§ mnoho podpory ze strany dospélych. Proces normalizace nelze urychlovat,
pokud nechceme, abychom zménili dospivani ditéte z radostného na otravné. Dité potom mulzZe
kapitulovat pfed svymi problémy, pokud opakované prohrava (Rydl et al. 2007, s. 33-34;
Zelinkova 1997, s. 20).
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3.2 Senzitivni obdobi

Podle Rydla miizeme senzitivni faze ¢i obdobi charakterizovat jako obdobi zvlaStni vnimavosti
fungujici béhem ptedskolni vychovy. Senzitivni faze zalind pomalu, postupuje do svého
vrcholu anéasledné odezniva. Trva tedy jen urCitou dobu aje tfeba ji vyuzit, protoze
v odpovidajici fazi je dit€¢ nejlépe pripravené piijmout a zvladnout urcitou zkuSenost nebo
dovednost. Jakmile je rutina dokonCend anovad schopnost osvojend, citlivé obdobi konci
a nasleduje nové. Nekteré faze se mohou piekryvat a probihat soucasné. Vychovatel ma dité
znat natolik dobfe, aby rozpoznal, ve které fazi se dité nachazi a poskytnul mu pfipravené

prostredi. Nasledujici vycet fazi Rydl (2007, s. 30-31) podrobnéji rozepisuje:

— cit pro ad a poradek,

— citlivost vnimani,

— citlivost pro fe€ a jazyk,
— citlivost pro chiizi,

— citlivost na malé véci,

— citlivost pro v¢lenéni do spolecnosti.

Citlivé obdobi spolupracuje s tzv. absorbujici mysli. Déti do veéku Sesti let ziskavaji informace
z okoli nejvice. Podobné jako sucha houba ve vod¢ dité nasava (absorbuje) podnéty, které
k nému prichéazeji. Tento proces muze byt nevédomy, kdy déti ptijimaji veskeré podnéty bez
jakychkoli pfedsudkii. V proces védomy se pfemeéiuje po tretim roce, kdy déti zacinaji své
dojmy rozebirat. Po Sestém roce se hbitost, se kterou déti informace pohlcuji, ztraci (Rydl et al.
2007, s. 28-31). Vychovatel je pfipraveny, aby nasel chvili, kdy se absorbujici mysl a citlivé
obdobi sttetnou a ptipravil v tuto chvili prostfedi stimulujici sebevzdé€lani ditéte (Rydl et al.

2007, s. 41).

3.3 Polarizace pozornosti
Marie si v Domé déti vS§imla podivuhodného chovani malych déti, které se dokazaly tak

soustfedit na n&jakou &innost, Ze ji opakovaly dlouhou dobu bez zjevného preruseni.’ Po dalsim

3 Marie uvadi ptiklad ttileté hol¢icky, ktera byla nadchnut4 jednou z pomiicek ve tfidé. Vytahovani a zasouvani
valeckl do otvort ptislusné velikosti ji dokazalo zaujmout po prekvapivé dlouhou dobu, dokonce natolik, Ze
nevnimala okoli kolem sebe. Nevsimala si hry ostatnich déti, dokonce ji nevyrusilo ani pfesunuti ji samotné

s valecky na jiné misto. Poté, co hol¢icka skoncila se zasouvanim valecku, bylo v jeji tvari vidét uspokojeni

a radost jako u clovéka, ktery si zrovna pordadné odpocinul. Tento jev je jesté pozoruhodnéjsi proto, Ze je
vSeobecné znamo, ze tiileté dité jinak snadno pfechazi mezi jednim a druhym predmétem, kdy je tékavé

a nevydrzi chvili posedét (Montessori 2012, s. 101-102).
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pozorovani Maria zjistila, Ze toto ponoieni se do urcité aktivity neni vyjimkou u jednoho ditéte.
Dé&ti maji schopnost nenechat se né¢im vyrusit pfi vytvoreni hluboké vazby na dany predmét.
Po vykonani této cinnosti a dostatecného nasyceni jsou déti vyrovnangjsi a veselejsi

(Montessori 2012, s. 101-102). Tento jev Maria pojmenovala polarizace pozornosti.

Barbieru (2016) poukazuje na jednotlivé faze prace. Pfed samotnou soustiedénou praci trva
&innosti je jeho pozornost stale intenzivngjsi a piechazi do fize velké prace. Ukolu se nevzdava,
dokud nedojde k iplné nasycenosti. Ve fdzi doznivani* se koncentrace snizuje a dité uklidi
pomucky. Pokud se povede ze soustiedéné prace vytvorit zvyk a cyklus se dokon¢i, rovnovaha
je zachovana, chovani ditéte je stabilizované. Dité je spokojené, protoze dokoncilo tikol pomoci
svych vlastnich sil. Postupné se stalo cilem, aby byla tato polarizace pozornosti posilovana ve

vSech tiidach Montessori $kol, pficemz je podminkou pripravené prostiedi (vizte kapitolu 3.5)

Aby vychovatel vzacny okamzik soustiedéni neporusil, mé byt napomocen pouze v okrajovych
fazich. Je mozné namifit dit€ ur¢itym smérem, pokud si nevi rady s vybérem pomfticek. ProtoZe
dit¢ dlouho pozoroval, ma ptehled o jeho schopnostech a moznostech a podle vlastniho uvazeni
mu nabidne pomucku. Pokud ji dit€¢ jesté neznia, mize mu ucitel pomoci tzv. prezentaci
vysvétlit, nejcastéji individudlng, jak s predmétem zachazet. Bere ohled na vék ditéte a podle
toho voli vyklad struéné;jsi ¢i detailnéjsi. Postupuje od shora doll a zleva doprava, coZ pozdéji
pomaha ditéti pfi Cteni a psani. Kazda tato prezentace ma jakysi predmét zajmu, ktery ,,donuti*

aktivitu zopakovat (Barbieru 2016).

Neni Zadouci, aby ucitel jakkoli zasahoval do faze velké prdce, naopak se stava jeho tikolem
chranit dité pfed vyruSenim, aby chvile koncentrace nebyla zni¢ena. Na nic uz se ditéte nepta,
nechvali ho ani nekara. Jeho aktivitu sleduje zpovzdali, nenapadné. Ve fazi doznivani dité¢ mize
a nemusi pozadovat potvrzeni spravnosti, zhodnoceni své prace. Zde by vychovatel opét mél
byt ndpomocny. MéEl by tedy reagovat pouze ve chvili, kdy je o pomoc pozadan (Rydl 1999,
s. 45-47).

3.4 Vychovatel

Maria Montessori rozd€luje ¢innost ucitele/vychovatele na tii faze (2003, s. 184-191):

1. pfiprava a peCovani o tfidu,

2. pecovani o sebe sama,

* Podle Sebestové a Svarcové (1996, s. 12) téz faze nacvicovanti, velké prace a kontemplace
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3. pomoc ditéti — pokud jsou splnény predchozi dvé faze, déti samy zacnou projevovat

zajem o poznavani.

Ucitel se stard o pracovni atmosféru v udrzované tiid¢ (vizte kapitolu 3.5). Kouzlo spociva

v Cistoté, poradku a klidu tridy.

Sam ucitel ptlisobi pfitazlivé, ma klidné vystupovani, je Cisty a upraveny, jeho pohyby jsou
jemné a elegantni. Musi se naucit déti ,,svadét” pfijemnym prostfedim isvym vlastnim
vzorovym chovanim, byt pokorny a uznavat své chyby. Je ptikladem pro vSechny déti v feseni

problémti, form¢ vyjadiovani, oblékani, chlizi. Takto détem predvadi pozitivni postoj ke svetu.

Hlavni role ucitele je vidéna v nendpadném vedeni a taktni pomoci. U¢itel respektuje dité pti
praci, nerusi ho, neopravuje, je vzdalenym pozorovatelem, schopnym vzdy ditéti poradit,
pokud o to bude pozadan. Pfimé zasahovani do détské ¢innosti je odmitano. Rozhodovani ditéte

stoji nad plany ucitele, coz vyzaduje z jeho strany rozvinutou schopnost trpélivosti.

Ucitel je schopny odlakat déti také od nevhodného chovani, pobavit je a zaméstnat napf.
vypravénim piibéhi, ptipravou hry, zpivanim pisni, vyuzitim fikanek nebo basnickami. Je jako
plamen, ktery vSechny posiluje svym teplem, oZivuje prostor a zve ke hie (Montessori 2003,
s. 185). Vede d¢ti k tomu, aby nerusily ¢innost druhych, a naopak tuto préci respektovali

(Montessori 2003, s. 184-191).

Pti drobnych konfliktech nechava déti jednat samostatng, vyckava, zda nedojde k vyfeseni.
Nevhodné chovani se netrestd, je jemné a pratelsky odstraiiovano. Na zlobivé dité se pohlizi
jako na ,,nemocného®, kterému je tfeba pomoci. Jediné chvile, kdy dospély zasahuje do ¢innosti

déti, je v piipadé nebezpeéi a destruktivniho chovani ditéte (Sebestova a Svarcova 1996, s. 49).

Neéktefi odbornici se vénovali vytvoteni charakteristiky vychovatele nového typu podle Marie
Montessori a shrnuji jeho vlastnosti do ne€kolika ptehlednych bodl. Tak napt. v souladu se

Zelinkovou (1997, s. 73) bychom mohli udat patero hlavnich roli vychovatele:

1. Vychovatel je sluzebnikem — podporuje nezdvislost ditéte, podnécuje détskou
aktivitu, nevnucuje se.

2. Vychovatel je vyhledavacem senzitivnich obdobi ditéte, které respektuje.

3. Vychovatel je pomocnikem (pokud je o pomoc pozadan), oporou, ptitelem.

4. Vychovatel je vedoucim a organizatorem — usmérituje spontanni aktivitu ditéte

a navozuje proces jeho koncentrace.
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5. Vychovatel je iniciatorem détské svobody — vytvari a podporuje prostredi, kde se

dit¢ mize svobodné rozvijet.

Déle Everhardova shrnuje tkoly vychovatele do 12 bodii (dle projevu Marie Montessori
v Barceloné r. 1933)°. Pfesto, Ze jsou pokyny uréeny pro uditele mateiské §koly, miizeme je

povazovat za zavazné téz pro ucitele déti starSich.

3.5 Piredem pripravené prostredi

Panuje v§eobecné piesvédceni o tom, Ze déti jsou hluéné. Marie Montessori piispéla k tomu, ze
dnes vime, ze déti umi byt mnohdy tissi nez nékteti dospéli. Zjistila, ze déti pracuji a citi se
1épe, pokud je tfida klidné a tichd a ¢innost zaki neni nijak ruSena. Maria zacala ticho ve svych
ttidach trénovat. S détmi praktikovala rGznd cviceni ticha, kterd byla piekvapivé dobie
pfijimana. Jednim takovym cvicenim bylo Septané volani jmen déti, které mély nasledné za
ukol co nejtiSeji k vychovateli pfijit. Takto se zaroven testovala ostrost détského slySeni

(Montessori 2012, s. 105).

Montessori tfidy nabizeji ucebni prostfedi ptizptisobené ditéti. Prostfedi, které je neménné,
poskytuje staly styl prace, ve kterém déti zacnou rozumét svétu, a nakonec se v ném budou
schopny orientovat (Rydl et al. 2007, s. 46). American Montessori Society se na svém webu
rozepisuji nad Gpravami tfidy. V Montessori tfidé najdeme prostor pro skupinovou €innost
stejné tak, jako prostor pro samostatnou praci. Nékter¢ ¢asti mistnosti jsou oteviené a prostorné,
uzpisobené pro praci vyzadujici vice mista. Déti pracuji u stoleckt nebo na zemi, kde si mohou
rozloZit koberce a vyhranit si tak svlij pracovni prostor. Typické fady lavic chybi. Na zdech
spiSe neZ pohadkové plakaty, visi obrazky z muzei nebo fotografie, a hlavné malby samotnych
déti. Police a skiin¢ nabizeji pomucky, ze kterych si dit¢ miize vybrat predmét ke kazdé Casti
kurikula. Ttida ma také misto pro relaxaci a uvolnéni, tichy koutek nebo stll s vybranymi
pfedméty (napi. vaza sedmikrasek, nebo kulaté akvarium s rybickou), slouzici k navozeni
meditativnich mySlenek. Nikdy nechybi ¢teci koutek, kde si dit¢ miiZe ¢ist, anebo poslouchat
pred¢itani vychovatele. Ttida samoziejmé musi byt Gtulnd, dobfe zorganizovana, upravena
a vybavena pfijemnymi vécmi jako jsou polstarky, kvétiny, barevné koberecky. VSe méa pomoci

ditéti pfipadat si dobfe, témef jako doma.

Kazda tfida je ptizpisobena potiebam déti. Predskolni tfidy zahrnuji mensi zidle, stoly,

umyvadla, ¢teci koutek s malym gaucem, nizké police, predméty ptizpiisobené vysce ditéte, to

¢ Podrobngji Everhardové (2008, s. 38)
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vSe, aby byla podporovana jeho nezévislost a zlepSovani motoriky. U starSich déti najdeme
vetsi nabytek, stoly pro skupinovou praci, pocitac, interaktivni tabuli nebo misto pro laboratorni

prace.

Klid, poradek, nenasilné¢ plsobeni vychovatele avolny pfistup k pomlckam zajisti
v Montessori tfidach celkovou piijemnou atmosféru. To je také zéklad pro z vnéjsku

nevynucenou disciplinu, kterd ve tfidach panuje (American Montessori Society).

Stejné jako v kazdé jiné Skole, také déti v Montessori tfidach maji urcitd pravidla. To, co
v tomto ptipadé plati pro déti, plati i pro vychovatele. Jeho tikolem je pfedem prostiedi vytvorit
a udrZovat. Starat se o Cistotu tfidy a organizovanost vSech pomicek a o jejich navrat na
spravné misto, tak, aby byly pfistupné kazdému ditéti. ZajisStovat nové pomiicky, pokud jsou
vSechny moznosti vyuziti dosavadnich vycerpané. VSichni ve tfid¢ dbaji na rostliny, pfipadné
chovana zvitata. Déti po tfidé nebehaji a vSichni navzajem se respektuji. Slibené se musi vzdy

dodrzet (Montessori 2003, s. 184—191).

3.6 Didakticky material
Ve vychovném systému Marie Montessori se vyuZziva zakladnich oborti (Sebestova a Svarcova

1996, s. 20):

1) Cviceni praktického Zivota — cviceni rozvijejici navyky, které déti budou potiebovat po
cely zivot. Zahrnuji cvieni zaméfujici se na péci o vlastni osobu, péci o okoli
a prostiedi, ve kterém se dit¢ pohybuje ana cvieni vénujici se jedndni s lidmi
a zdvortilostnimu chovani.

2) Smyslovy material — je uréen pro n&kolik oblasti vnimant, které popisuje napf. Sebestova
a Svarcova (1996, s. 30-32).

3) Rec.

4) Matematika.

5) Kosmicka vychova — v kosmu (obraz celistvého okolniho svéta) vSe podléha urcitym
zakonlim, jez ¢lov€k nema pravo porusovat, ale ma se chovat jako souc¢ast tohoto celku.
Kosmické vychova poskytuje ditéti pfedstavu o souhte Zivé a nezivé pfirody a ¢loveka.
Tyto védomosti o svéte déti ziskavaji diky predmétim jako jsou napt. zemépis,
astronomie, biologie, dé&jepis, fyzika, chemie apod. Souhru piirody povazovala
M. Montessori za vysledek pisobeni bozi sily. Jako soucést kosmické vychovy je

povazovana téz tzv. vychova k miru, ktera ma zabranit vzniku konfliktl mezi dospélym
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a ditdtem, ke kterym dochdzi kvali vyuzivani silngj§i pozice dospélym (Sebestova

a Svarcova 1996, s. 48).

Kazdy obor obsahuje zédkladni demonstracni cviceni, kterd maji svlij jedine¢ny zptisob uzivani
a jsou pripravend pro uréity vékovy stupen ditéte. Cilem pomuicek mize byt osvojovani nové
slovni zasoby, splnéni konkrétniho ukolu ¢i pfiprava na dalSi ndro¢néjsi ¢innost. Material je
predvadén ditéti v daném potadi, je viem piistupny, lakavy a vybizi k aktivité (Sebestova
a Svarcova 1996, s. 20). Ugitel nevnucuje montessoriovskou sadu pomiicek détem, pokud na ni
nejsou jesté fadné pripraveny, tedy diive, nez si osvoji schopnost soustfedit se pii cvicenich
praktického Zzivota. Pokud si dit¢ vybere pomicku, kterd je vhodnéjsi pro starsi vékovou
kategorii, ucitel tuto zvidavost nezmafi, ale prizptisobi praci s pomiickou tak, aby odpovidala
moznostem ditéte (Rydl et al. 2007, s. 41). Ukdzalo se, Ze si déti s velkou oblibou berou
pomiucky opakovanég, naopak nekteré z nich nechévaji bez povSimnuti i po znovuvysvétleni
jejich vyuziti. To vedlo Marii k promyslenéjsSimu vybéru predmétt tak, aby byly pfiméiené
détskym potiebam a k odstranéni vSeho pfilis slozitého, co by mohlo brzdit zajem a sousttedéni

deéti (Montessori 2012, s. 103—104).

Material v sobé ma zahrnovat kontrolu chyb. Kontrola nésleduje po vykonani tkolu a dava
ditéti konkrétni zpétnou vazbu, zda véc byla dobte provedena. Miize byt uskuteénéna samotnym
ditétem, kdy dité¢ chybu objevi a snaZi se ji opravit nebo vyuzitim feSeni na opacné strané
nékterych pomiicek, ptipadné pomoci kamarada. Ucitel do kontroly zasahuje az jako posledni.
Diky kontrole chyb v materidlech se dit€¢ u¢i chyby nachazet a pozdé¢ji je zpracovavat

a odstrafiovat samo (Sebestové a Svarcova 1996, s. 20).

3.7 Slozeni tridy

Déti, které ptichazi do Skol, maji rozdilné domaci prostiedi, rizné domovy, ziji v riznych
socidlnich irodinnych podminkéach. Predpokladanou Zadosti pedagogli je moznd to, aby
vSechny déti byly stejné, aby se na né€ dal praktikovat stejny ucebni plan, stejné tkoly, stejna
vychova. Maria Montessori ovSem védéla, ze tento postup nikdy nebude uskutecnitelny
a naucila se vyuzivat pravého opaku. Socialni integrace je pro ni diilezita, coz dokazuje mj. také

to, Ze jeji tfidy jsou zaloZené na principu heterogenity.

Rydl uvadi, Ze v€kové miseni umoznuje vytvorit mezi détmi ve tiidé veEétsi prostor pro
kooperaci. Béhem chvile volné prace dit€ miize kontaktovat kamarada a pomoci mu, nebo si
nechat pomoct od n¢j. DéEti si mezi sebou informace a zkusSenosti ptedavaji jednoduseji, protoze

ve svém mysleni maji blize k sobé nez k dospélym. Pozorovani starSich déti vzbuzuje zéjem
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o nové¢ budouci tkoly, mladsi déti se diky tomu dfive zajimaji o ¢innosti, které¢ bychom od nich
jesté neocekavali. Starsi déti naopak pii pomoci mladSim musi své znalosti srozumitelné predat,
zaroven se tak upeviiuje jejich porozumeéni dané latce, schopnost empatie a trpélivosti. Navic
je posilovan jejich pocit odpoveédnosti a také jejich vlastni sebevédomi ve chvili, kdy mohou
vysvétlovat ostatnim pro né diive slozité postupy. Ziskavaji poznatky o sobé samych. Déti
s postizenim byvaji zatazeny do tfidy k té€ ¢asti déti, ke které nalezi podle svych schopnosti,
podobné¢ jako déti nadangjsi (Rydl 1999, s. 17-19). Ostatni zaci si tak uvédomi, Ze je mezi nimi

nejen vékovy rozdil, ale Ze kazdé dit€ ma jiné potieby a schopnosti (Rydl et al. 2007, s. 54).

Déti na prvnim stupni by mély byt obvykle v Montessori tfidach rozdélené na skupiny slozené
ze tii roc¢nikl, tedy Sesti- az osmileté a deviti- az jedenactileté, samoziejm¢ s ohledem na
pravidla ptislusné zemé. Ve tiidé by mél byt zastoupen dostateény pocet déti stejného véku,
aby se mohly tvofit v€kove 1 pohlavné stejné skupiny, které si mezi sebou mohou vyménovat

zazitky (Rydl 1999, s. 17-19; Montessori 2012, s. 152—-156).

Heterogenni sloZeni tfidy napomahd vytvareni vazeb mezi détmi navzajem a zéroven takitikajic

vylucuje zasah dospélych do détskych aktivit, opét v duchu Montessori metody.

3.8 Svoboda volby

Projevem lidské svobody je spontanni aktivita, ta poté tvoii vychodisko pedagogické prace,
jakozto zaklad vzdélavani. Svobody dit¢ dosahne tehdy, mtize-li se vyvijet dle svych vnitinich
zakonu (Zelinkova 1997, s. 19-20). Téz polarizace pozornosti nemuize byt uskutecnéna, pokud

nedojde k svobodné zvolené ¢innosti (tamtéz, s. 26).

Svoboda a disciplina jsou podle Montessori dvé strany jedné mince, jedno bez druhého nemutize
existovat. Disciplina je chapéana jako aktivni proces, kdy ¢lovék ovlada sebe sama, tedy je to
Jistd podrizenost a poslusnost vnitrnimu veliteli, ktery reprezentuje sveédomi (...). Byt
disciplinovany znamena umét porucit sam sobe. Ke svobodeé a discipline musi dité dospet
viastni aktivitou, dobrovolné prijimat omezené. Poslusnost nelze vyzadovat tvrdosti, ale je treba

pomoci ditéti k ni dospét (Zelinkova 1997, s. 24).

Kdyz uditelka v Domé¢ déti nechala jednou omylem odemcenou skiiii s pomickami a déti do ni
tak poprvé mély pfistup samy, braly si véci a zacaly s nimi pracovat tak, jak byly zvyklé. Uz
znaly predméty dostatecné dobtfe na to, aby si mohly rozhodnout samostatné, jaky z nich si
zvoli a po pouziti ho uklidit. S touto zkuSenosti ptichdzi Montessori princip svobodné volby

(Montessori 2012, s. 102).
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Plati pravidlo, ze dité se nejlépe uci to, co se zrovna ucit chce, proto je volna prace zékladni
ucebni formou Montessori. Je chapana jako prdce na sobé samém, jako zakladni potreba
kazdého cloveka, jako to, co dnes oznacujeme pod pojmem sebeutvareni (Rydl et al. 2007,
s. 18). OvSem funguje jen za ptredpokladu, Ze je pozitivni a tvoiiva, tedy neomezovana. DéEti se
mohou volné pohybovat, spolupracovat, vénovat se ¢innosti, kterou si vyberou, ovSem nemaji

volnost marnit ¢as (Rydl et al. 2007, s. 36).
Diky svobodné volbé déti:

— udi se vytvorit si svllj nazor, samostatné¢ se rozhodnout, argumentovat a budovat si
systém svého kritického mysleni, které je stézejni v dobé, kdy dochazi ke konfrontaci
déti i dospélych s televizi a dalsimi médii, pfes néz jsou jim vStépovany ,,spravné
nazory“, které pfijimaji za své (Ludwig 2008, s. 16-17);

— voli si samy s ¢im chté&ji pracovat, s kym (zda budou tikol fesit samostatné, Ci si nechaji
poradit), kdy se do tkolu pusti a jak dlouho u n¢j zlstanou. Volny pohyb a moznost
spoluprace podporuje piirozenou pritbojnost ditéte, aby se mohlo zapojit do hovoru
s ostatnimi a v¢lenit se tak do spole¢nosti (Rydl et al. 2007, s. 48);

— procvicuji si chovani respektu k druhému a k jeho ¢innosti, schopnost samostatné fesit
konflikty domluvou se spoluzaky (Ludwig 2008, s. 27);
je podpoteno jejich soustifedéni a chut’ do prace;

— uci se, Ze nemohou mit v§echno hned, musi vyckat, aZ bude pomiicka volna.

4 Skolni hodnoceni
Tato prace si neklade za cil opakovat Ctenafi vy€erpavajici vycet definic Skolniho hodnoceni

z dé&l riznych odbornikid. Domnivam se, Ze spojeni definic Slavika, Kolafe a Cabalové by
mohla ¢tenare uspokojit: skolni hodnoceni zahrnuje vsechny hodnotici procesy a jejich projevy,
které bezprostredné ovliviuji Skolni vyuku nebo o ni vypovidaji (Slavik 1999, s.23-24).
Konkrétnéji se Skolni hodnoceni vztahuje zejména k vyucovani a hodnoceni zaki (Kolar 2012,
s. 48), podava informaci o pribéhu vyuky a jejich vysledcich a miize byt zaméteno na vykon
zéka a jeho miru védomosti, tedy pfedevsim na vysledky, anebo na ¢innost a usili zaka, tedy na

cely proces jeho vyuky a uéeni’ (Cabalova 2011, s. 160).

7 Podle tohoto hlediska miizeme rozlisit transmisivni anebo konstruktivni model vyucovant.
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Kolaf se domniva, ze hodnoceni je ve tfid€ nezbytné, jelikoz je spojeno s prozitky tspéchu, zak
tak zjist'uje, zda a do jaké miry dosahuje pozadavki. V ptipadé absence hodnoceni se zak Spatné
orientuje ve svych vysledcich a mtlize si stanovovat nerealné pozadavky nebo si miize ptipadat
uciteli Ihostejny (Kolat et al. 2001, s. 110—111). Kolaf spolu se Sikulovou popisuje experiment,
hledajici vztah mezi podobou hodnoceni a miry motivace zaka (a tim i1 nartstu ucebni aktivity).
Experiment dokazal, Ze pfi negativnim hodnoceni nedochézi k takovému poklesu aktivity jako
pfi zadném hodnoceni, a tim potvrzuje pozadavek potfebnosti hodnoceni (Kolat a Sikulova

2009, s. 19-20).

Slavik (1999) poznamenava, ze zadna podoba hodnoceni neni sama o sobé Spatnd, protoze
zalezi hlavné na zpusobu a souvislostech jejiho pedagogického vyuziti. Posudky ucitelii jsou
jako siil v polévce — mohou vyucovani dodat chut, ale také ho ucinit nepoZivatelnym

(Ziegenspeck 2002, s. 8).

Kolaf dale upozoriiuje, ze konstatovanim selhani zZakovi nepomahéme. Cilem hodnoceni neni
zjistovat pocet chyb, ale rozpoznat, pro€ se jich zak dopustil a jak méa postupovat, aby jim
predesel. Dat najevo, ze problém hledame v ¢innosti, ne v zakovi (Kolaf et al. 2001, s. 110—

111).

Jak ucitel mize nalozit s vlastnim hodnocenim a jaké dalsi typy hodnoceni mize vyuzivat, je
popsano v nasledujici ¢asti. Nejprve se prace vénuje hodnoceni obecnému — jeho funkcim,
fazim a typtim. Déle pfechéazi ke konkrétnim formam hodnoceni, z nichz nejvétsi prostor nalezi

sebehodnoceni, vrstevnickému hodnoceni, slovnimu hodnoceni a okrajové téZ klasifikaci.

4.1Funkce $kolniho hodnoceni

Pti kazdém tkonu, ktery jako ucitelé ve Skole podnikdme, bychom si méli byt védomi toho,
jaky cil sledujeme. Také Zdkovskym hodnocenim se snazi u€itel dosdhnout urcitych cilti. Podle
toho, jakého charakteru cil je, rozliSujeme funkce hodnoceni. Mnohdy ptevlada jedna funkce
nad ostatnimi, které ji pouze dopliiuji. V souladu s dal§imi odborniky Kolaf a Sikulové (2009,

s. 45-56) stanovuji n€kolik hlavnich funkci hodnoceni:

— Motivacni je nejvice vyuzivanou funkci hodnoceni. Diky ni se zvySuje ¢i snizuje
motivace v ucebnich procesech. Souvisi velkou mérou semociondlni strankou.
i1 chovani. Ndrocnost na sebe sama se zvySuje po uspéchu a klesa po neuspéchu
(Ziegenspeck 2002, s. 40). Ziegenspeck dale varuje, Ze ucitel si musi byt védom toho,

ze pokud se netspéchy zaka kumuluji, jeho radost z u¢eni bude narusena a divéra ve
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vlastni sily utlumena (Ziegenspeck 2002, s. 38-39). Toto dopliuje: jednorazova vytka
nebo chvala pozitivné ovliviuji vykon zdka. Stala kritika vede k rapidnimu poklesu
vwkoni’, naproti tomu stald chvila zpravidla nevede k dalsimu zkvalitnéni vykonu
(Ziegenspeck 2002, s.40). Ucitel si musi byt védom, za jakych podminek jeho
hodnoceni bude pozitivni motivaci a za jakych ne, protoze ne vzdy je pravidlem, ze
prozitek tspéchu vede k vétsi snaze a vy$simu ucebnimu vykonu;

— informativni poskytuje zakiim i rodi¢im zpétn¢ informace o sprdvném ¢i chybném
vykonu zaka, ucitel v nich miize vidét vysledek své prace. Aby bylo pro Zaka hodnoceni
informaéné hodnotné, ucitel provadi tzv. obsahovou analyzu vykonu'®. Takové
hodnoceni vyhodné sméfuje spise k celému procesu zdkova uceni nez k jeho vysledku,
komunikace mezi zZdkem a ucitelem zpeviuje jejich vztah;

— regulativni vede k regulaci dalsi u¢ebni ¢innosti Zaka. Hodnocenim ucitel sméruje zéky
ke kvalitnéjsimu vykonu;

— vychovna vede k formovani pozitivnich vlastnosti a postoja zak;

— prognosticka — predpovida na zaklad¢ poznani zaka a jeho moznosti jeho dalsi studijni
perspektivu;

— diferenciacni roz¢lenuje zaky do urcéitych vykonnostnich skupin. Nevyhodou zlstava

hrozba ,,Skatulkovani* a stigmatizace zakd.

4.2 Nékteré typy hodnoceni

Ucitel ma ve tfidé moZnost vybrat z nékolika typ hodnocenti, které se daji realizovat v rliznych
formach. Kazdy z typti hodnoceni ma sviij smysl a o¢ekava specialni zachazeni pii vyucovani.
Slavik rozliSuje hodnoceni bezdééné azdmérné, sumativni a formativni, normativni
a kriteridlni (Slavik 1999, s. 33—40) tak, jak je struéné popséano nize.

4.2.1 Bezdécné hodnoceni

Zak si v§ima nejen zdmérnych (umyslnych) projevii hodnoceni ucitele, ale také bezdécnému
hodnoceni, které je spontanni, citové a ucitel si jej neuvédomuje. Mize jit o pokynuti, usmev,
odmitavé gesto apod. Podle toho, jakd emoce v bezdéném ucitelové hodnoceni pievazi se

utvoti celkovy obraz tohoto hodnoceni. Miizeme ho oznacit za holistické neboli povsechné, tedy

% Tento jev bychom mohli ptipodobnit fenoménu zndmému jako naucend bezmocnost, tedy k chovani pasivnimu,
rezignovanému, které je disledkem vnitiniho piesvédceni, Ze neexistuje zadny zplsob, jak pied neptijemnymi
zazitky uniknout (Plhakova 2004, s. 185).

10 Poda zakovi informaci o viech zvladnutych oblastech, sdéli mu rezervy v jeho pracovnich postupech, piip.

zaméti se na otazku, jak praci zlepsit.
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takové hodnoceni, které je zaloZzené na celkovém dojmu z objektu hodnoceni, které se da
vyjadrit slovy ,,libi — nelibi‘.
4.2.2 Zamérné hodnoceni
Zameérné hodnoceni probihd pod kontrolou védomi a vile. Da se analyzovat (zaméiuje se na
vybrané dil¢i vlastnosti objektu a neposuzuje tento objekt jako celek) a formalizovat (zafixovat

do srozumitelné formy, zaznamenavat, uchovavat, zpracovavat; napft. u skolni klasifikace).

4.2.3 Sumativni hodnoceni
Sumativni (shrnujici) hodnoceni ma za cil ziskat celkovy findlni pfehled o dosavadnich

vykonech. Poté podle n€j mtize byt zak zatazen do urcitych skupin, coz je vyZzadovano napf.
u pfijimaci zkousky na vysokou skolu.

4.2.4 Formativni hodnoceni

Formativni hodnoceni poskytuje pribéznou zpétnou vazbu, tedy vybizi ke zlepSeni zapocaté
¢innosti a slouzi k fizeni vzdélavani a vychovy zaka, podporuje jeho dilci efektivni uceni. Podle
Kratochvilové (2011, s.27) je formativni hodnoceni pro zdka vyznamngj$i, protoZze mu
poskytuje okamzitou zpétnou vazbu, je-li kvalitni, pomah4 mu dosahnout vyty&enych cilt!!.
4.2.5 Normativni hodnoceni

U normativniho hodnoceni se stava meétitkem, podle kterého je rozliSovan lepsi vykon od
horsiho, socidlni norma, stanovena vzhledem k urcité skupiné zakti. Vykon jedince je tedy
poméfovan s vykony ostatnich, kteii plnili stejny tikol'2.

4.2.6 Kriterialni hodnoceni

U kriteridlniho hodnoceni je métitkem splnéni vikolu, pfi¢emz nezéalezi na tom, zda byl splnén

1épe ¢i hiife, neZ tomu bylo u ostatnich zakd.

V odborné literatufe (Zormanova 2014, s. 207-208; Cébalova 2011, s. 161; Kolaf a Sikulova
2009, s. 32-37) se setkdvame se Sirokou nabidkou riznych dalSich typl hodnoceni, z nichz

n¢které pro doplnéni rovnéz uvadim:

— diagnostické se zamétuje se na odhaleni ucebnich potizi zaka;

' Stary a Laufkova (2016, s. 12-21) chapou formativni hodnoceni jako odkaz ke slovesu ,,formovat®, tedy jako
kazdé hodnoceni, které prinasi uzitecnou informaci o aktualnim stavu védomosti a dovednosti zdka, pti¢emz
samoziejmé plati, Zze poskytované informace musi jako relevantni povazovat isam zak. Diky formativnimu
hodnoceni se ve tfid¢ zlepSuji vysledky, pracovni klima a Z4ci se uc¢i pfijimat hodnoceni jako pfirozenou soucést
Zivota.

12 IndividudlIni vztahovou normou pak Stary a Laufkova (2016, s. 15) mysli situaci, kdy vykon zdka
porovnavame s jeho vykonem piedchozim
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— interni neboli vnitini je provadéné ucitelem, ktery ve tfidé bézné uci;

— externi neboli vnéjsi je provadéné osobami stojicimi mimo Skolu;

— neformalni ma za cil pozorovat vykony zaka pfi jejich béznych ¢innostech ve tiide¢;

— formalni pfichazi po pfedchozim upozornéni zakil, ze bude provadéno, zdkovi se tak

nabizi moznost pfipravy;

4.3 Formy hodnoceni

Formu hodnoceni tato prace vniméa dle Kolafe a Sikulové (2009, s. 77) jako vnéjsi projev
hodnoticiho procesu, tedy zptsob, jakym vyjadiujeme hodnotici posudek. Formy hodnoceni
zavisi na konkrétni situaci, pfedstavuji Sirokou Skdlu moznosti. Kratochvilova (2011, s. 33)
uvadi napt. hodnoceni verbalni (Ustni, pisemné), nonverbalni (gesta, mimika, pohyb, nazor),
¢iselné (klasifikacni stupnice, body, procenta), grafické (obrazky, grafy, symboly, barvy atd.).
Pro tuto préci bude stézejni slovni hodnoceni a hodnoceni znamkami a déle sebehodnoceni a

vzajemné hodnoceni.

4.3.1 Sebehodnoceni
Se vstupem do skoly ptichdzi nové prostiedi, spoluzaci, nové zazitky. Dité si v tuto dobu

hodnotici procesy spiSe neuvédomuje. Po prvnich tydnech si zacne vSimat klicové role
hodnoceni, které se stava i hlavnim obsahem komunikace mezi rodi¢i a ucitelem. Rakousova
podotyka, ze cilem Skoly je vSak mj. usilovani o nezévislost Zaka v Zivoté dospélého, o jeho
rozvijeni v autentickou osobnost. Hodnoceni bohuzel zlstadva vyhradné pedagogickym
nastrojem ucitele na dlouhé Skolni roky (RakouSova 2008). N&kteti odbornici tedy nabadaji
k &aste¢nému piesunu zodpovédnosti hodnoceni pravé do rukou zéki. Zaci by méli $kolnimu
hodnoceni rozumét a uvaZzovat o ném atéZ ho co nejlépe podle svych moznosti ovladat.

V souvislosti s tim je prosazovano tzv. sebehodnoceni'? (Slavik 1999, s. 111-112).

Prichiv Pedagogicky slovnik definuje sebehodnoceni jako jednu z vychovnych metod, diky niz
si zak konfrontuje svuj pohled na sebe sama, své vykony s pohledy vyucujicich, spoluzdku

a dospiva (zpravidla) k redlnéjsimu sebepojeti (Pracha et al. 2013, s.258).

Pomoci sebehodnoceni se zdk u¢i poznavat sebe sama, samostatné rozhodovat, obhajovat
a vysvétlovat sva jednani (Cébalova 2011, s.169). Sebehodnoceni mize byt vnimano jako
zpétna vazba ,,sob&* stejné tak, jako rodi¢tim a uciteliim, vybizet zéka k pfemysleni o vlastnich

pokrocich nebo rezervach a o ziskanych zkuSenostech, aby si na tomto zakladé stanovil nové

13 podle Slavika (1999) téz autonomni hodnoceni, tedy takové hodnoceni, které Zik sam zviadad, jemuz do

potrebné miry rozumi a které dokaze vysvétlovat nebo pripadné obhajovat.
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osobni cile (Kolat a Sikulova 2009, s. 151). Hodnoti-li Zak sam sebe, citi zvySenou
zodpovédnost za svou praci. Samotnd existence sebehodnoceni se pro né¢j mize stat motivaci
do zapoceti dalsich Ginnosti (Slavik 1999, s. 134). Kolat a Sikulova (2009, s. 152) rozepisuji

nekteré dalsi piinosy sebehodnoceni.
Rakousova (2008) shrnuje ptinosy do tii zakladnich funkci sebehodnoceni.

— informativni pomaha zadkovi uvédomovat si proces svého uceni a vysledky, kterych
dosahl, funguje jako zpétna vazba pro ucitele 1 rodice;

— diagnosticka umoziuje uciteli stanovit pedagogickou diagnozu (zakovo sebevédomi,
ucebni styl a ptic¢iny uspéchu ¢i netispéchu);

— vychovna formuje pozitivni vlastnosti a postoje zaka, je stimulem pro dal$i rozvoj jeho

osobnosti a impulzem k dalSimu poznani.

Krom¢ vyhod, kterymi sebehodnoceni disponuje, Slavik varuje, Ze pouze ,pfinést™
sebehodnoceni do tfidy neni vzdy zarukou uspéchu. Prvnim podminkou je, aby metodu
sebehodnoceni zvladal sam ucitel. DalS§im, neméné dillezitym krokem, je nasledné pouceni
zéaka, tedy jakysi ,,vycvik hodnotitela®. Ti by méli védét, co nova forma hodnoceni obnasi a jak
se s ni bude ve tfidé pracovat. Laufkova a Stary (2016, s. 35) se pfidavaji a upozornuji na to, ze
pokud ma byt sebehodnoceni smysluplné, je nutné z néj vytvofit planovanou a systematickou

¢innost, ktera bude béZnou soucésti vyucovani.

Dale je tfeba zaméfit se na hrozbu nerealistického sebehodnoceni 74k, tedy na ptiliSnou kritiku
nebo naopak absenci sebekritiky (Rakousova 2008). U¢itel se stava vzorem hodnoticiho, ktery

zaci napodobuji a uci se tak kriticky nahlizet na své vykony (Slavik 1999, s. 136).

Béhem sebehodnoceni téz nestaci, aby zak dokazal objektivné posoudit vlastni vykon. Zpétna
kontrola, k niZ jsou Zaci vedeni, se téZ neobejde bez vyhledavani chyb, tedy vseho, co se
odchyluje od nejlepsiho postupu nebo vysledku, tj. od hodnoty. Chyba je dnes vnimana jako
néco nezadouciho, $patného. Cim vice chyb, tim horsi znamka. Ukolem uéitele je zménit tento
typicky pohled zdkl 1rodi¢d. Chyba nemd vyvolavat tzkost ze socidlnich dusledkd.
PoukéZeme-li na ni, dostavame se blize k pfedpokladané hodnoté. Pomoci chyby nalézdme
spravnd feSeni. Chceme-li dosdhnout néjakého cile, objeveni chyby musime brat v tivahu.
Chyba je ukazatelem zvladnuti uc¢iva. Pii praci s chybou muzeme vyuzit po vzoru Slavika

(1999, s. 137) ¢tytbodového navodu Kulice:
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1. Vyhledat chybu (detekce) — Zak si péstuje nadvyk zpétné kontroly vlastni prace
a vyuziva dosavadni znalosti.

2. Ur¢it typ chyby (identifikace) — je chyba ndhodn4, nebo ukazuje na urcitou zakonitost?
Je zavazna pro feSeni ukolu, ¢i spiSe nepodstatna? Dopustil se ji pouze jednotlivec, nebo
je spole¢na pro celou skupinu?

3. Vysvétlit chybu (interpretace) — zjiSténi pfi¢in vzniku chyb. Pro¢ se zdk chyby
dopustil?

4. Napravit chybu (korekce) — nejde pouze o opraveni chyby, ale o zamezeni jejiho

opakovani.

Kuli¢ ovSem upozoriiuje na to, ze charakter jednotlivych fazi a jejich vyuziti zalezi na typu

udiva.

K rozvoji sebehodnoticich ¢innosti mize dochéazet priabézné. Pti pritbézném sebehodnoceni zak
kontroluje sam sebe, svlj vykon analyzuje, hledd chyby, ptfipadn¢ opravuje feSeni. Zde je
vhodné, aby mél k dispozici vzor, se kterym miize své vysledky srovnat nebo ptipadnou pomoc
ucitele. Na prubézné sebehodnoceni navazuje sebehodnoceni zavérecné, které je shrnujicim

pohledem Z4ka na svou praci za del3i ¢asovy usek (Kolaf a Sikulova 2009, s. 152)'.

Capek (2015) poukazuje na rozsahly vybér forem sebehodnoceni. Jsou to kupf. dotaznik,
grafickeé listy €1 zdkovské knizky. Obsahem mohou byt osnovy, otazky, vyroky apod. Jednotlivé
body, kterymi je zak veden k vlastni reakci, mohou byt ptfedstavovany pouhymi otazkami
s odpovéd'mi ano/ne nebo také dopliovanim koncii vét ¢i hodnotici Skalou, pii které zak

rozhoduje, nakolik souhlasi s poloZenym vyrokem a odpovéd’ zaznamenava.

Vsechny typy hodnoceni mohou byt obohaceny komentarem ucditele (ptip. rodict). Ucitel
vyzdvihuje uspé$né zvladnuté Cinnosti, ptip. naznacuje, jak postupovat a cemu se vénovat dal.
Srovnavani vlastniho hodnoceni s pozndmkami okoli umoZiiuje ditéti brat v ivahu vice pohledi

a uéi ho vidét objektivnéji svou vlastni osobu (Capek 2015, s. 552).

Jak pisemné, tak i Gstni sebehodnoceni 1ze prezentovat prostfednictvim rtiznych metod (Kolaf

a Sikulova 2009, s. 147):

14 Dalgi typy sebehodnoceni popisuje Zormanova (2014, s. 219-222).

27



— Hodnotici komunika¢ni kruh — Zaci sedi v kruhu spolu s ucitelem a sd€luji své pocity,
doprovazejici vykonanou ¢innost. Jejich komentare se tykaji toho, co Zaka bavilo, co
mu pfipadalo pouéné, co by zménil. Zaci si dale vymezuji osobni cile, planuji innost
do dalsiho obdobi apod.

— Sebehodnotici listy zahrnuji otazky, jez se ptaji na riizné oblasti vyuky. MlZou se tykat
prace samotného zéka nebo zahrnovat soudy kazdého ze ¢lenti pracovni skupiny.

— Dopis sobé mize byt adresovany samotnému zakovi, nebo i uciteli ¢i rodicim a odrazi

pohled Zzéka za delsi casovy tsek.

Zakovské portfolio
Zakovské portfolio je usporddany soubor praci Zdka sebranych za urcité casové obdobi,

slouzici k oceneéni jeho usili a tviirc¢ich uspéchii. Zahrnuje napt. pracovni listy, eseje, projekty,
vytvarnd dila, fotografie, pisemné prace, domaci tkoly, referaty aj. Portfolio zachycuje nejen
Skolni préci, ale téz Zakovu osobnost — podava obrazek o jeho dalSich aktivitach, zkuSenostech
a zajmech (Cabalova 2011, s. 171). Souasti portfolia miize a nemusi byt komentaf uéitele nebo
rodici jako kupt. poznamka o dilezité myslence, napadu, nebo chovani zaka (Slavik 1999,

s. 106).

Portfolio je metodou pro navozovani hodnoticich aktivit samotnych zakii a stava se tak
prostfedkem jejich sebehodnoceni. Zak se zamysli nad kvalitou svych vykont a na zakladé
ur¢itych kritérii vybird do portfolia prace, se kterymi se chce pochlubit. Dostava tak
dlouhodobou zpétnou vazbu o svych slabych i silnych strankach, pokrocich, pfip. rezervach

(Kolaf a Sikulova 2009, 5.147).

Portfolio poméaha Zdkim zvySovat jejich sebevédomi a zlepSovat organizac¢ni schopnosti
a rozhodovaci dovednosti. Mohou si do n¢j zaznamendvat plan jejich budouci prace, cilové
body, které maji splnit a rizné poznamky k nim. Jednotlivé prvky portfolia tak mapuji urcité
motivacnim prvkem napt. pfi procviCovani c¢teni a psani, kdy je vzZdy urCity pokrok

pozorovatelny (Dotson a Henderson 2009).

Portfolio ddle umoZiiuje uciteli v§imat si urCitych ucicich strategii v portfoliu zaznamenanych,
které vyhovuji tomu kterému Zzakovi a zlepSovat tak své postupy v dal§im vyucovani.
Nespornou vyhodou portfolia je individudlni pfistup ke kazdému zakovi. Porovnava se pouze
jeho diivéjsi prace s novéjsi, nikoli s pracemi dalSich déti. Takovyto pfistup je pro slabsi zaky

nebo pro zaky se specialnimi vzdélavacimi potiebami kli¢ovy (Smith et al. 2003).
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Pokud ucitel hodla vyuzit metody portfolia, musi piedem urcit, co do néj ma byt ukladano, kym
a kdy a vymezit tak zakladni cile a kritéria jeho hodnoceni, ktera poté slouzi ke komplexnimu
posouzeni zédkova tvarciho chovani. Musi mit také na paméti, ze proces tvorby produktu je

povazovan za pedagogicky cennéjsi nez vysledky ulozené v portfoliu (Slavik 1999, s. 106).

Podle Capka (2015, s. 552) portfolio neni zménou, ale pouze doplnénim uréitého zptisobu

hodnoceni uéitele. Capek rozliduje nasledujici typy portfoli:

— Hodnotici portfolio se vyuziva predevsim pfi diskuzi s rodi¢i. Ucitel sdm provede
selekci produkt zaka a vyuzije je pro souhrnné hodnoceni. Pokud je takové portfolio
predlozeno rodi¢iim na tfidnich schtizkach nebo konzultacich, umoznuje jim nahled do
déni ve trid¢ a zaroven zdiiraziluje prednosti jejich ditéte.

— Predmétové portfolio je shroméazdénim produktii v rdmei jednoho pfedmétu, ¢ehoz se
ujima ucitel, piip. s pomoci zéka.

— Sbérné portfolio nebo téZ pracovni portfolio neprochazi Zadnou diikladnou selekci. Je
tvoteno ucitelem nebo zaky a zahrnuje vétSinu zakovskych praci.

— Ucitelské portfolio si zaklada ucitel a napliuje ho svymi pozndmkami. Mlize obsahovat
jeho pfipravy na vyuku a reflexe k ni a rizné vyuzité materidly. Diky vybéru stéZejnich
praci slouZzi ucitelské portfolio jako indikétor ¢innosti ucitele.

— Vybérové portfolio predstavuje soubor uspésnych produktti zaka a tvoti sbirku téch
nejlepSich praci. MliZe byt také piedloZeno rodiciim na tfidnich schizkach, kdy poméaha
zviditelnit zakav pokrok.

— Elektronické portfolio je sbirkou praci v digitalni podobé&. ZjednoduSuje komunikaci
1 naslednou spolupraci ucitele a rodice. Ne vzdy ovSem digitalni podoba kupft. urcitého

vytvarného dila vyvola stejné pocity jako kdyz toto dilo skutecné drzime v ruce.

Neni pravidlem striktné pouzivat pouze jeden typ portfolia. Pfi,,smichani“ vice typl se s détmi
muZe tvofit napf. sbérné portfolio, ze kterého maji nasledné na konci roku mozZnost vybrat
pouze ty nejlepsi prace a ,,ptretvofit™ ho tak na portfolio vybérové. Ucitel ¢i Zaci si sami zvoli,
podle ¢eho portfolio usporadaji. Kromé rozliseni podle predmétii se nabizi také usporadani dle
jinych tematickych oblasti (napf. samostatné a skupinové prace, pracovni listy, ilustrace,

sebehodnoceni apod.).

Jiné rozd¢leni portfolii prfedklada Kost'alova (2008, s. 90):
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— portfolio pracovni — sbirka praci, kter¢ si zvoli kazdy zak podle toho, jak jsou pro n¢ho
vyznamné. Reflektovanim své prace a naslednym vybérem polozek se zaci uci sledovat
svij pokrok;

— portfolio dokumentaéni obsahuje n¢které prvky spole¢né vSem zakiim, které umoziuji
jejich porovnani. Ucitel do zarazovani praci do jisté miry mize zasahovat, pridavat

n¢které polozky, urCovat, jaky prvek bude v§em spolecny.

4.3.2 Vzajemné hodnoceni
Je-li ucitel schopen ve tfid¢ vytvofit dobré socialni klima, mize zatradit do vyuky vzajemné

hodnoceni mezi zaky. Pfi spole¢né praci se mohou mezi sebou hodnotit celé jednotlivé skupiny

nebo konkrétngji ¢lenové téchto skupin (Kolat a Sikulova 2009, s. 147).

Pfed zavedenim vzajemného hodnoceni ucitel nejprve seznami zaky s postupem
a s hodnoticimi kritérii, aby méli jasnou piedstavu, co se od nich o¢ekava. Soucasti pouceni je
téz ,,vycvik socialniho chovani®, pfi kterém se Zaci uci zvlddat emociondlni slozku svého
hodnoceni, byt tolerantni k ndzoru druhych, umét vyslechnout a zvazit tento nazor atd. Takové
dovednosti ve vysledku vedou k vytvotreni atmosféry spoluprace, vzajemné duvery a respektu

mezi détmi navzajem i mezi nimi a jejich ucitelem (Slavik 1999, s. 136).

7k se diky vzajemnému hodnoceni u¢i komunikovat se svymi spoluzaky a pouzivat adekvatni
hodnotici jazyk. Jeho soucésti je dodrzovani sluSnosti a ohleduplnosti. Hodnoceni je Casto
prijimano 1épe od spoluzaki nez od vyucujiciho, vztahuje se nejen k vysledkim, ale téz
k pracovnimu postupu a Z4ci se tak uc¢i ocenit praci druhého. Zaroven pfemysleji o své vlastni
praci a hledaji v ni slabé 1 silné stranky. Odbornici poukazuji na diileZitost respektovani priority
pozitivniho hodnoceni (vizte kapitolu 4.3.3). Po ném nasleduje komentai k nedostatkiim prace,

ktery je dopInény o navrhy ke zlepseni (Kolaf a Sikulova 2009, s. 149).

Ucitel neni jedinym aktérem hodnoceni, dokonce se nemusi ti€astnit hodnoceni viibec a diskuzi
pouze moderuje. OvSem po celou dobu plati pravidlo, ze Zadny zak by do hodnoceni nemé¢l byt
nucen. Pohled Zaka je rozsifen o nazory jeho vrstevnikd. To vede k tomu, Ze se zaci snazi d¢lat

préci nejlépe, jak ji umi, a ne pouze pro spokojenost uéitele. (Capek 2015, s. 568).

Existuji rizné formy vzajemného hodnoceni. Kromé tstniho hodnoceni patfi mezi tradi¢ni
pisemné formy napt. dotaznik nebo hodnotici listy. Zpétnou vazbou pro ucitele mize byt kniha
dotazii a ptani, kam zaci formuluji pfipominky nebo otazky k ucivu, k organizaci Skolnich
praci, ke vztahim ve tfidé apod. (KolaF a Sikulova 2009, s. 147). Né&které z moderngjsich

technik predstavuje Capek (2015, s. 567-571):

30



— Hodnoceni pomoci kritérii, za jejichz splnéni se udéluji body nebo plus/minus.

— Spolu s barvami jsou Ctyfem zaktim piidéleny rtizné ukoly. Prvy vyzdvihuje pozitiva
vykonu spoluzaka, druhy se zaméfuje na rezervy, treti poukazuje na praktické pfinosy
prace, ctvrty vyhledava c¢asti, které do sebe nezapadaji. Samoziejmé je na uciteli, co
bude ta ktera barva symbolizovat. Ucitel do hodnoceni jinak nezasahuje, pouze hlida,
aby se zaci drzeli své role.

— 'V galerii se zaci vydavaji na obhlidku vykonu ostatnich a diskutuji nad nimi. Galerie
muze vystavovat vytvory z hodin vytvarné vychovy, vyukovy list, graf nebo diagram,
plakat apod. Zaci pracuji ve skupinach nebo po dvojicich, délaji si poznamky a pipisuji
komentéfe k jednotlivym diliim. Nakonec se zastavi u vlastni prace a srovnaji ji s tim,

co vidéli a s pozndmkami, které jim zanechali spoluzaci.

4.3.3 Slovni hodnoceni
Jak pravi Cabalova (2011, s. 166), slovni hodnoceni je formou kvalitativniho hodnoceni. Jedna

7o~

se 0 posouzeni zakova chovani, jeho dosazené urovné, postoju k uceni, snahy a usili, vyjadiené

formou slovni zpravy, nikoli znamkami.

Slovni hodnoceni mtize byt uplatiiovano prubezné ustné (ve vyucovani, na tfidnich schiizkach,
konzultacich) a pisemné (do notysku, dopis od ucitele) anebo jako zdverecné pisemné

hodnoceni ve formé vysvédceni (Matasova 2006, s. 12).

Slovniho hodnoceni se uziva témé&f v celé Evropé¢ umladSich zakl, v nékterych zemich
dokonce ina vysSim stupni (severské zemé, Austrilie). Pfedmétem hodnoceni jsou zde
predevsim kompetence ditéte, jeho postoje a dovednosti (napt. kooperace, tfidéni informaci),

nikoli pouze znalosti (Cihalova a Mayer 1997, s. 27).

Dle Kostalove (2012, s. 137-142) je vyhodou u#ustniho slovniho hodnoceni pro ucitele
ptileZitost bezprostiedné sledovat Zakovo porozuméni studované latce a diky tomu usmérnovat
jeho uceni. V pfipad¢ konzultace zdka s ulitelem jsou Zakovi soukromé sdélovany rady,
objasnéni a doporu¢eni nalezeni spravnych cest v oblasti u¢eni. Uginné je nechat zaka
samostatn¢ rozhodovat misto toho, abychom ptesné tidili jeho postup a na cesté k vysledku
zéka tak trpelivé doprovodit. Konzultace by mély probihat nerusené€, na neutralnim miste,
béhem sezeni ve stejné Urovni, piipadné istejné strané stolu, ¢imz se je navozen pocit
spoluprace, nikoli kontroly. Konzultace se konaji (pokud to aktudlni situace umozni) na

pozéadani zaka a (pokud je to nutné) s moznosti pravidelného opakovani. Konzultovat se Zadkem

1ze vyvoj jeho prace, stav prace, hledani tématu a obsahu prace 1 chovani Zaka a jeho dasledky.
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Konzultace se mohou uskute¢nit i v malé skupiné v ptipadé€, ze zaci pracuji na spolecném
projektu. Po dokoncéeni prace miize nésledovat hodnotici konzultace, kdy se hodnoti kvality
a nedostatky vysledného produktu a formuluji se spole¢né dalsi cile. K nékterym konzultacim
muze dojit téZ mezi zdkem, ucitelem a rodi¢em. Pii vSech typech konzultace ucitel vystupuje

jako naslouchajici a vyckavajici, jako nékdo, kdo poskytuje zpétnou vazbu.
Pisemné slovni hodnoceni dava uciteli prilezitost vice prozkoumat aktualni zakav vykon.

Cil slovniho hodnoceni shrnuje v nékolika bodech Slavik (1999, s. 132). Slovni hodnoceni mé
slouzit jako zpétna vazba, informace o tom, zda jde zak spravnym smérem. Poskytuje moznosti
citlivého sdé€leni zdkovi 1 jeho rodi¢lim miru Skolnich uspéchi, pfidava informaci o okolnostech
zékova jednani, a navic nabizi vysvétleni jeho pfedpokladanych pficin, vCetné nahledu do
budoucna s pokyny, jak se situaci nalozit. Pfesto, ze slovni hodnoceni mize byt uréeno téz
rodicim zdka, sdélované informace maji slouzit ptredevsim zakovi samotnému (Novackova

2006, s. 3).

Drive, nez k realizaci slovniho hodnoceni ve tfid¢ ucitel pristoupi, je nutné se s touto formou
nejdiive seznamit prostudovanim ptislusné literatury a nasledné informovanim rodici. Pfechod
od klasifikace ke slovnimu hodnoceni musi byt zaveden téz po ,,vycviku zakt“. Ucitel se snazi
snizit ve védomi Zakl tictu ke zndmce a piesveédcit je o cené skutecnych a trvalych védomosti,

které mohou byt kdykoli prokazatelné (Cihalova a Mayer 1997, s. 47-49).

Obsah slovniho hodnocenti je v této praci rozdélen do tii oblasti: oblast jazyka, zahrnujici formu,

kterou je hodnoceni napsano, vlastni obsah a celkové vyznéni zpravy.
A) Oblast jazyka

Slovni hodnoceni obsahuje jasné, strucné a jednoznacné sdéleni bez gramatickych chyb, které
vyzni srozumitelné pro zaka 1 pro rodice a je bez vyjimky pravdivé, nejlépe podlozené (Slavik

1999, s. 132-133).

Je realizované pomoci deskriptivniho (popisného) jazyka, jehoZ uZivame téz pii slovnim
hodnoceni Ustnim. Pfi popisné mluvé se mluvéi soustied’uje na ucebni tkoly, okolnosti
asituace, zéka neklasifikuje. Vyhyba se piivlastkiim ,sSikovny“, ,,dobfe vychovany*,
,»problémové dité* apod. Nepodporuje myslenku, ze hodnota osobnosti ¢loveéka zalezi na jeho
uspéchu (Cangelosi a Koldinsky 2006, s.93-94). Popisny jazyk podava informaci na
pozorovatelné skutecnosti a nezahrnuje subjektivni interpretace, jako napf. emocionalnich

stavu ditéte (Novackova 2006, s. 4).
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Podle Slavika (1999, s. 132—133) toto sdéleni nemusi pouzivat ptili§ kvétnaty sloh. Sleduje
stdle stejna kritéria oznaCovand stejnymi slovy, aby bylo srovnatelné s predchozim
a nasledujicim, nicméné dodrzuje jistou bohatost vyjadiovani s cilem piisobit kultivovang.
Novackova (2006, s.4) souhlasi pouze do jist¢ miry a upozoriuje, ze je vhodné slovni
hodnoceni pfizplisobovat osobni situaci zéka, aktudlnim podminkam a vSimat si také rozdilu
hodnoceni, jakoZzto pfilohy ke zndmkam, a naopak hodnoceni, jez zndmky pfimo nahrazuje,
ptip. pracuje-li pfitom ucitel jeSte¢ s portfoliem. Pro zdliraznéni zodpoveédnosti zdka se

Novackova (2006, s. 4) ptiklani k adresovani slovniho hodnoceni jemu.

Mat’asova (20006, s. 12) varuje pted pouzivanim nekonstruktivnich vyrazii (nedovedes, neumis)
a formulaci, které neddvaji najevo zlepsSeni (je typické, ze neumis...). Dale pted vyrazy
posméchu, ironie, sarkazmu atd. Slovni hodnoceni nema piehdnét ani zveliCovat. Vyhyba se
odbornym terminim. Z vyse uvedeného vyplyva, Ze variabilita slovniho vyjadieni umoznuje

pribliZit se individualité zaka (Kolaf a Sikulova 2009, s. 89).
B) Vlastni obsah

V hodnoceni je dilezité neopomenout uziti priority pozitivniho hodnoceni, tj. sdéleni vychazi
z pozitivnich prvkl zadkova vykonu. Obsahuje uznani zdka. Oceiiuje jeho odvedenou praci, to,
co se mu povedlo, ¢emu vénoval své usili a snahu. Teprve na tomto zéklad€ stavi analyzu
nedostatkdl a rezerv. Tyto nedostatky se nekritizuji. Vénuje se taktéz pri¢indm neuspéchu
a doporudeni k jejich eliminaci (Capek 2015, s. 504-506). Neplati, e hodnoceni musi byt
pouze kladné: Pozitivni hodnoceni neznamend nevsimat si negativnich projevii, chyb
a prohvesku proti pravidliim. Bude ov§em motivacné vyhodnéjsi analyzovat je na pozadi toho,
co zak zvladl, dokazal, co jiz umi (Kolar et al. 2001, s. 93). Hodnoceni sdélované rodi¢cim muize
obsahovat informace ponékud zmirnéné, ovSem nikdy nezatajuje vazné skute¢nosti. Nedostatky
popisuje pouze tehdy, je-li piedpoklad pro jejich odstranéni, nesnizuje se k stézovani si rodi¢im

na jejich dité (Cihalova a Mayer 1997, s. 34-38).

Podle Schimunka (1995, s. 13) by mélo slovni hodnoceni obsahovat nejen hlavni dovednosti,
ale také zachycovat vykony v oblastech jinych. Zaméfit se na zv1asStni zaliby a schopnosti zéka

jako vyrazu zajmu o dit€. Hodnotit také:

- chovani pfi uceni (zpisob dosahovani popisovanych vysledki, pfipravenost a postoj
k uceni);
- socialni chovani (souziti se spoluzdky a dospélymi, komunikace, schopnost kooperace);

- individualni zvlastnosti, pokud jsou vyznamné (napt. prevazujici nalady).
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C) Celkové vyznéni

Je tieba pamatovat na to, ze cilem slovniho hodnoceni (a jakéhokoli hodnoceni ve Skole) neni
hodnotit zdka (jeho osoby nebo vlastnosti), nybrz jeho praci, tzn. je popisem prubchu
a vysledkt uceni. Osoba zdka, jeji kvality ¢i nedostatky, se nijak do hodnoceni nepromita.

Celkov¢ slovni hodnoceni podporuje rozvoj déti a probouzi v nich dalsi aktivitu. Je z n¢j citit
porozumeéni pedagoga a jeho snaha zdkovi pomoci. Bere cile zéka jako spolecny ukol, k jehoz
vyfeseni se ve spolupraci se zakem blizi. Takové hodnoceni zéka nestresuje, naopak pifinasi
povzbuzeni do dalsi prace (Capek 2015, s. 504-506). Slovni hodnoceni podporuje ziskavéani
védomosti, jakoZto prostiedku rozvoje zakovi osobnosti, nikoli jako cile vyu¢ovani (Cervenka

1994, s. 11).

Soucasti hodnoceni neni srovndvani osoby zaka s druhymi, jelikoz tento krok muze zaka
ohrozovat a stavit hodnoticiho do pfili§ mocenské pozice (Novackova 2006, s. 1). S tim souvisi
téz absence jakychkoli jmen spoluzakti (Novackova 2006, s. 10). Cervenka (1994, s. 23) viak
dopliuje, Ze existuji oblasti, kde by déti mély byt hodnoceni podle stejného méritka, a témi jsou
lidské kvality jako vytrvalost, pratelstvi, laskavost, altruismus, trpélivost, schopnost spoluprace

apod., tedy v ptipad€ hodnoceni vlastnosti, které ptispivaji k lepSimu zvladdani Skolnich ukol.

Dilezitym prvkem slovniho hodnoceni je uznani z4ka'®. Slovni hodnoceni zajistuje proziti
kladného pocitu tispéchu z dobte vykonané prace i1 slabsim zakim, ¢imZ vytvaii podminky pro
dalsi uspéch. Ucitel se zamétuje na nalezeni startovnich mozZnosti ditéte a stanoveni redlnych,
konkrétnich a ditétem splnitelnych cilii (Cihalova a Mayer 1997, s. 28-40). Vyse zminéni

autofi predstavuji pet skupin slovniho hodnoceni:

béZna poznamka;

— dokoncené Zakovy prace, pracovni etapy, ¢innosti;
— pisemna nebo Ustni informace podavana rodi¢tim;
— pololetni a vyro¢ni slovni hodnoceni;

— diagnostické hodnoceni (1997, s. 30).

Kolat a Valisova (2009, s. 180) dale upozoriiuji na to, ze v procesech hodnoceni by zak mél
pocitit osobni ucast ucitele od radosti z uspéchu az po rozmrzelost pri nedostatecnosti Zaka,
zpiisobené jeho nedbalosti, nezajmem nebo neochotou. Ovsem v souladu s J. Novackovou

(2006, s. 4) si myslim, ze pochvaly typu ,,To jsi mi udé€lal radost™ jsou spiSe manipulativni

15 Cihalova a Mayer (1997, s. 43) poukazuji na rozdil mezi uzndnim, jez probiha mezi spolupracovniky a
chvalou, ktera je zpravidla zprostfedkovana nadfizenym podiizenému.
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a vedou k tomu, ze se dité snazi zavdécit svému okoli uspechy v uceni a spojuje je s radosti,
kterou nékomu tak zpisobilo. Zak by se mél ucit pro uceni samotné, pro radost z vlastniho

pokroku, nikoliv pro radost ucitele.

Slovni hodnoceni s sebou piindsi nékolik nespornych vyhod, nicméné je to velmi slozita forma
hodnoceni. Jak uvadi Sikulova a KolaF (2009, s. 89-90), pokud ma byt slovni hodnoceni
kvalitn¢ zpracované, vyzaduje po ucitelich velké mnozstvi ¢asu. Uc¢itel musi své zaky velmi
dobfe znat aformulace v hodnoceni peclivé promyslet, nepouzivat klis¢, pouze
nepfevypravovat znamky. Musi si dat pozor na jasnost svych vyroku, aby nezplsobil

nespravnou interpretaci u zakt nebo jejich rodicl aj.

Pro doplnéni uvadim alternativni Zakovskou kniZku jakozto piiklad dokumentu, kde mtze byt
slovni hodnoceni realizovano. Alternativni zdkovské knizky — obsahuji vétsinu polozek jako
klasické zakovské knizky, ale navic jesté specidlni stranky, vénujici se cilim vyuky, obsahu
vyucovani, informace o vzdélavaci planu, tydenni nebo mési¢ni plany prace, véetné vysledki
vyuky. PouZzivaji Casto rtizné typy hodnoceni, napi. je soucasti vymezena plocha pro slovni
hodnoceni ucitele a reakci rodict. Kromé tohoto typu v nich najdeme vyjadieni pokrokd ve
vyuce riznymi zpusoby (schody, grafy, procenta atd.). Autorky publikace upozoriuji na to, ze
sebehodnoceni v zdkovské knizce mlze byt pouze formalni a nemusi mit dopad na charakter

vyuky, domadci pfipravu nebo postoj ke Skole (Viktorova a Smetackova 2014, s. 28-30).

Dalsim doprovodnym dokumentem muze byt $kolni notysek. Dokumentuje na rozdil od
zakovské knizky menSi vyukové etapy apomdha tak k pribéZznému utvafeni arozvoje
osobnosti. Toto ovSem plati pouze v piipade€, ze notysek neslouzi pouze k psanému zadavani

ukola od uditele.

4.3.4 Klasifikace
Jsem si védoma sloZitosti problematiky klasifikace ve Skolach, a proto si tato prace nedava za

cil rozebrat tuto otdzku do podrobnosti, spiSe jako vyzdvihnout hlavni klady a zapory systému
znamkovani a uvést tak nékteré diivody odklonéni se od klasifikace ve Skolach, vyuzivajicich

alternativni prvky vyuky.

Klasifikaci mizeme chépat napt. podle definice Zormanové (2014, s. 210) jako hodnoceni
vzdelavacich vysledkit a chovani zZakii vyjadiené kvantitativné hodnoticim stupneém: znamkou

1-5.
Tucek uvadi, ze stupnice vznika jako obdoba praptivodni formy Skolniho hodnoceni — lokace,
kdy byli Zaci hodnoceni ptfidélovanim piednich a mén¢ piednich mist (v ucebné, v tfidnim
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katalogu...). Nyné¢jsi pocet stupniii se utvortil z n€kolika diivodd. Pouze dvouclennd stupnice
vyjadiuje jen jednoduché hodnoceni ano x ne, kdy zistava sporné, zda se vibec da mluvit
o hodnoceni. Stejné tak stupnice velmi pocetné se nedoporucuji. Optimalni se jevi byt stupnice
0 4 az 7 ¢lenech, piic¢emz je vhodné mit stupnici o lichém poctu ¢lenti, protoze hodnota v sudé
stupnici se vzdy pfiklani k jednomu z pola vice. Zakladnim Clenem stupnice byl ptivodné
sttedni ¢len, protoze se vychazelo z predpokladu, ze prospéch je rozlozen podle Gaussovy
ktivky a z pozadavku, aby se vyucovani fidilo podle primérnych zakt. Poté stupnice, at’ slovni
nebo ¢iselnd, umoziuje piesnost, srozumitelnost a srovnatelnost zhodnoceni. Vyjadiuje potadi,

nikoli velikost rozdili mezi stupni (Tucek 1966, s. 9, 66—67).

Podle Slavika (1999) se podoba stupni — znamek méni s jejich cilem. Pokud bereme znamku
7 hlediska formativniho, je lehce dostupnou informaci pro zaky i rodi¢e. Znamka diky svym
¢iselnym vlastnostem dovoluje srovnavat riznd hodnoceni mezi sebou. Kazdy si dokaze
predstavit, kde se znamka pohybuje vramci dané stupnice, poskytuje rychlou orientaéni
hodnotu. Je snadné ji porovnat s minulymi znamkami zaka, s dal$imi zaky ve tfidé nebo se zaky
z jinych Skol, napt. pii pfijimacich zkouSkach. Pfi slovnim popisu by porovnavani bylo
74kl mezi sebou. Znamkovat se da t€z podle individudlni normy zejména u déti se specialnimi
vzdélavacimi potfebami, pro néz se zpracovavaji individudlni vzdélavaci plany. Takové

hodnoceni srovnava vykony jednotlivce s jeho vlastni normou.
V souladu s citovanymi autory spatiuji klady klasifikace v nasledujicich bodech:

— Dobra znamka je symbolem uspéchu, a tedy 1 motivaci pro dalsi praci.

— Tvorba klasifikace zabird méné casu, neni tak naro¢na, jako peclivé sepisovani slovniho
hodnoceni. Pro ucitele je také pomtickou pro osvézeni paméti. Pokud je znamka
doplnéna urcitym slovnim komentdfem kupt. v ucitelové zapisniku, slouzi jako
vzpominka pro ucitele.

— Plni funkci dokladu vysledku zkousek a je prostiedkem ke sd€lovani a predavani téchto
vysledkt dale (Capek 2015, s. 496-499).

— Rodice jsou na znamky zvykli. Podle Dvotékové (2011, s. 261) by zruSeni klasifikace
bylo ptekrocenim dlouholeté tradice nasi skoly.

— Forma hodnoceni klasifikace je piehlednd, srozumitelnd. Porovnava minuly vykon se

soucasnym vykonem (Kratochvilova, s. 40).
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V soucasnosti se stale vice poukazuje na negativni disledky zndmkovani. Z nich nékteré

popisuji nize:

— Znamka nam dava informaci pouze o poradi v ramci stupnice. Rika jen to, v jaké
vzdalenosti od vynikajiciho nebo naopak nepftijatelného p6lu hodnot se zakiv vykon
nachdazi v urc¢itém obdobi.

— Protoze jedna zndmka nikdy nezahrne cely dynamicky proces uceni zéka, omezuje se
pouze na posouzeni jeho vykonu a vysledku prace, coz je neptipustné vzhledem k dalSim
faktortim, které ucitel musi brat v uvahu (Cabalova 2011, s. 166). Znamka je z tohoto
hlediska oznaceni statické a neukazuje perspektivu.

—  Zéci se udi pouze pro ziskani dobré znamky, coz mnohdy nedéla problém. Nadangjsim
zakam staci kratkodoba ptiprava, pokud viibec néjaka a dostavaji stejnou zndmku jako
zaci, kteti piipravé vénovali mnohem vice Casu a usili. Klasifikace v tomto piipadé
nevyzaduje pracovat na hranicich svych moznosti, a tedy nezahrnuje v sobé faktor
vynalozené snahy (Dvotakova 2011, s.252). Vyborné znadmky v zacich mohou
vzbuzovat fale$ny pocit, Zze umi vSechno anic dal$iho se uz ucit nemusi (Stary
a Lautkova 2016, s. 15). Pokud se dit¢ nenauci stavét své sebevédomi na jinych pilifich,
potfebuje znamky k tomu, aby si jimi potvrzovalo vlastni kvality. Témto détem staci
odvést vykon ohodnoceny jednickou, nezélezi jim na zlepSovani svého osobniho
maxima, k tomu jim chybi motivace. Zajem o znamky je tak siln€j$i nez zijem
o poznavani a hledani odpovédi na otazky (Kostalova et al. 2012, s. 35).

— Ziskani souhlasu rodicii k udélovani slovniho hodnoceni mtze byt slozité, bez znamek
pro né Skola prestava byt Skolou. Hlavné pro rodi¢e nadanych déti je sbirani jedni¢ek
potvrzovanim, ze je jejich dité nejlepsi. Pokud n€kdo se slovnim hodnocenim souhlasi,
byvaji to rodiCe déti, které maji ve Skole problémy (Dvotrakova 2011, s. 261).

— Znamky mezi détmi vyvolavaji soutéZivost (mezi spoluzaky, uciteli, tfidami, Skolami
1 rodi¢i) se vSemi jejimi klady 1 zapory (Tucek 1966) a podnécuji k obchazeni pravidel
(opisovani a dalsi drobné podvody).

— Ucitel by jisté rad hodnotil mnozstvi aspektii od védomosti a dovednosti zka, ptes jeho
chovani ve tfidé a komunikaci s dalSimi spoluzéky 1 s ucitelem, az po jeho motivaci
k uceni a k ostatnim ¢innostem. Pokud mluvime o hodnoceni védomosti, nelze fici, ze
znamka nam pokazdé podava zkreslenou nejednoznacnou informaci. Kdyz bychom

vS$ak chtéli zaradit do svého hodnoceni také zékovu pili, tvofivost, vytrvalost, snahu, tak

prosté Cislo zkratka neni schopné v§e pojmout. Stejné tak znadmka netiké nic o tom, co

37



dit¢ skuteéné dokazalo, piip. na ¢em je tieba jestd pracovat (Kolai a Sikulova 2009,
s. 85-86). Dale je nedostatecnou informaci o podminkach, pti kterych zék pracuje
(Capek 2015, s. 496-499). Jestlize znamka takto vyznivd pouze jako zobeciiujici
informace, miize vést ke Spatné interpretaci at’ uz rodi¢i nebo samotnym zikem
a zptisobuje tak mnohdy zmateni (Kolaf a Sikulova 2009, s. 85).

Jednim z nejvétSich zaporti znamkovani je stres, ktery je jimi uzakl vyvolavan.
Znamky se stavaji ,,jamou a kyvadlem*, stadlou hrozbou po cely den ditéte. Vztah
ke znamkdm muize piejit az k postoji stagna¢nimu, vytvari se bezmoc, nasledna apatie
a frustrace pii dlouhodobém neuspéchu. Pokud se k tomu v§emu ptida také nepochopeni
ze strany rodiny, neni vzacnosti, aby se d¢ti bali kvili svému Spatnému hodnocent jit
domt. Rodice pfisuzuji zndmkam casto velkou vahu. Jejich obvyklou otazkou je spise:
,Jakou znamku jsi dostal?* nez ,,Co nového jsi se dozvédel?* Za znamkami nevidi
dovednosti, ale zivotni perspektivy svych déti. Kazdy rodi¢ samoziejmé nereaguje
stejn¢ (agrese, domluva, hostilni reakce, pochopeni, pomoc), ale ve vSech ptipadech
hodnoceni ovliviiuje socialni postaveni jejich déti a piedstavu rodiny o budoucnosti

jejich ¢lent (Capek 2014, s. 105-108).
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II. Prakticka cast

1 Cil vyzkumu

Cilem mé prace je popsat jednotlivé formy hodnocenti, které se objevuji v konkrétni Montessori
tiidé. Pfi popisu téchto forem vychdzim z terminologie v kapitole 4.3. Terminem Montessori
trida pojmenovavam tfidy, v nichz se zaci uci podle Montessori systému vychovy a vzdélavani,
piicemz se muze jednat o tfidy, které se nachazeji v Montessori skole nebo o tfidy v ramci

béznych skol.

V souladu s teoretickou ¢asti prace je cilem vyzkumu popsat piedevsim formy sebehodnoceni
zaku, vetné vyuzivani portfolii, vzajemné hodnoceni mezi zaky, slovni hodnoceni a uzivani
odmén a trestl, prubéh kontrolovani chyb a vyuziti klasifikace. Prace si bude vSimat
konkrétnich situaci, pfi kterych pani ucitelka uvedené formy pouziva a kdy se jich naopak

vyvaruje.

Vzhledem ke stanovenym ciliim byla pro praci zvolena vyzkumna otazka: ,,Jakych podob

nabyva hodnoceni v konkrétni Montessori tiidé?*

2 Popis pribéhu vyzkumu a vyuzité metody
V souvislosti s uvedenou vyzkumnou otazkou byla pro tento vyzkum urena metoda

pozorovani. Po dobu péti breznovych dni, pokazdé ve sttedu, bylo realizované zicastnéné
a pfimé pozorovani v konkrétni tfidé prvniho stupné vyuZivajici prvky Montessori. Pozorovani

probihalo od za¢atku vyuky, tedy od 8 hodin do konce dopoledni vyuky.

S pani ucitelkou jsem se prvni den svého pozorovani seznamila poprvé a vzhledem k tomu, Ze
béhem vyuky ani na jejim konci nebyla piileZitost pfiblizit pani ucitelce divod mé navstévy,
zlstala jsem tento den pouze u pozorovani bez moznosti dopliiujicich odpovédi. Na svém
stanoviSti v rohu mistnosti jsem do vyuky nijak nezasahovala — stejn¢ jako béhem zadné ze
svych navstév. V pribéhu vyuky jsem se snazila zaméfit svou pozornost na chvile, kdy pani
ucitelka tfidu hodnoti. OvSem vzhledem k vedeni vyuky dle principti M. Montessori nelze

zpozorovat takové ptipady Casto.

Druhy den jsem se stala pozorovatelem prezentaci prectenych knih nékterych prvindkti v elipse.
Ocekavala jsem, ze budu svédkem proneseni pochval ze strany pani ulitelky. Ta vSak kazdé
dit¢ pouze podrobila n¢kolika otdzkdm, vztahujicim se k cetbé knihy. Timto postupem se
snazila dovést dité napt. k odpovédi na otazku, pro¢ byla dané kniha nevhodna ke ¢teni nebo

jak pfisté volit 1épe. Nasledn¢ zapsala splnéni utkolu do zakovské knizky. Po zhlédnuti
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prezentaci jsem si uvédomila, ze podobné funguje ustni hodnoceni vétSiny aktivit v této tiide,
tedy jsem si béhem nasledujicich tfech dnli pozorovani zacala v§imat naopak situaci, kdy pani

ucitelka zaky nijak nehodnoti ptesto, ze bych to v danou chvili o¢ekavala.

Po prozkoumani didaktickych pomiicek jsem se uchylila k prolistovani zakovskych portfolii,

od nichz jsem ocekévala bohaty zdroj informaci o sebehodnoceni zakd.

Vzhledem k nedostatecnému mnozstvi materidlu, ktery jsem pozorovanim ziskala, jsem se
rozhodla vyuzit metody rozhovoru s pani uclitelkou. Tti, pfiblizné¢ hodinové rozhovory, se

uskutecnily po skonceni vyuky v dobé volného ¢asu pani ucitelky.

Rozhovor €. 1 zahrnoval mj. ivodni informace, kdy jsem pani ucitelce blize ptedstavila svou
praci a ona mi sdélila, jak se dostala k alternativnimu Skolstvi. Nasledné jsem se rozhodla
pfistoupit k prvni otdzce velmi zeSiroka. Otazka zné¢la: ,,Jaké formy hodnoceni ve tiidé
vyuzivate?* No, my v Montessori vlastné moc nehodnotime, hlavné se snazime, aby se déti
hodnotily samy. Abych pani ucitelku navedla ke konkrétnim formam hodnoceni, postupovala
jsem dale podle p¥ipravenych otazek. Casto pani ugitelka odbogila k jiné formé hodnoceni,

ktera ji napadla, takze jsme se n¢kolikrat vracely zpét v pribéhu dalsich dvou rozhovorda.

Pfi tfetim rozhovoru mi bylo dovoleno nahlédnout do Sanont se sebehodnoticimi listy a pani
ucitelka odpovédéla na mé dopliujici otazky, tykajici se predev§im konkrétnich situaci, pfi
kterych se jednotliva hodnoceni uskutecniuji. Tyto rozhovory se tak staly nejvétsim zdrojem
informaci a zaroven stéZejni metodou mého vyzkumu, jelikoZz mi podaly uceleny piehled
riznych forem hodnoceni, jejich vyznamu ve vyuce a divody, pro¢ je pani ucitelka do vyuky

zaCletiuje nebo naopak vynechava.

Vyhodnocovani a interpretace Setfeni prob&hly prostfednictvim analyzy rozhovort, nahranych
na nahréavaci zatizeni (diktafon) a mych pisemnych poznamek, které jsem si zaznamenavala do
seSitu v prubehu pozorovani. Vyslednd zprava obsahuje charakteristiku dané Montessori tfidy

ro~or

a popis vyuzivanych forem hodnoceni zaki.

3 Trida
Protoze se jednotlivé formy hodnoceni izce vztahuji k ¢innostem zaka ve tfid€, povazuji za

potifebné nastinit studijni plan a téz prabéh jednoho vybraného dne, straveného v této tiide,

predstavujiciho stru¢né rtizné aktivity zakda.
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Ttida je vedena pani ucitelkou, ktera se pohybuje v oblasti Skolstvi po cely Zivot. U¢ila nejprve
na zakladni Skole, ale kdyz ji kazdodenni rutina omrzela, rozhodla se po matetské dovolené

vyzkouset alternativni skolstvi.

Ttida zahrnuje zéky ze tii ro¢nikl (prvni, druhy a tfeti), ktefi v sestavé tiiroci funguji prvnim
rokem. Béhem vyuky jednotlivé roéniky stfidavé prichdzi a odchazi na rtizné predméty
(anglictina, télocvik apod.) a pocet déti ve tfidé je tedy proménlivy. Pani ucitelka pii vyuce
spolupracuje s asistentkou. Rozvrh zahrnuje u vSech ro¢nik Cesky jazyk, matematiku,

kosmickou vychovu, vytvarnou vychovu, hudebni vychovu, anglicky jazyk a t€lesnou vychovu.

Ttida je prostorna a pomyslné rozdélena na dvé ¢asti. Prvni umoziuje posezeni v lavicich,
druhd je vybavena kobercem, na némz maji déti moznost si roztdhnout své mensi barevné
koberecky a na nich nasledné¢ pracovat. Mistnosti dominuje skiin, kde jsou ulozené didaktické
pomucky v deskéch, kapsach, kosiccich ¢i dfevénych krabickach. Kazda police skiin€ obsahuje
pomiucky pro jeden ze tii ro¢niki, dale uspotadané tak, aby lezely na Stitkem oznac¢eném miste.
Zbyvajici misto ve skifini je ur€eno pro portfolia a seSity déti. V mistnosti nechybi ¢tenaisky

koutek. Celé tfida je ozdobend vytvory déti.

3.1 Pribéh vybraného dopoledne
V osm hodin rano byla zahajena dopoledni vyuka. Pani ucitelka shrnula latku, kterou se tfida
zabyva a zvIast’ se pozastavila nad ucivem kazdého ro¢niku. Pfipomnéla, jaké cile si pfedchozi
den spolecné stanovili a co je ¢eka dnes, nasledné€ nechala tfidu volné pracovat a udrZzovala nad
ni staly dohled. Nezasahovala ovS§em do prace déti zbyte¢né. Kazdé dité¢ za ni mohlo béhem

hodiny pftijit a pozadat o pomoc a zpetnou vazbu, ¢ehoz mnozi vyuzivali.

Déti po celou dobu pracovaly samostatné nebo se o probihajici aktivité tiSe dohadovaly mezi
sebou a vzijemné si pomahaly. Pokud bylo tfeba tfidu utiSit, zazvonila pani ucitelka na
zvonecek. Za celou dobu nebyl slysSet kiik, ptikazy a zdkazy. Podnéty pani ucitelky zlstavaly
na bazi doporuceni a rad. Vystupovala velmi pfijemné a vstticné. Ze vzajemné komunikace

bylo patrné, ze déti k ni maji kladny vztah.

3.2 Studijni plan
Kazde dit€ postupuje podle svého vlastniho studijniho planu, ktery tvoii zdklad uciva a pottebné
minimum, jehoZ by mélo byt dosaZzeno, ale 1ze ho individudlné pfizpGsobovat. Vzhledem
k tomu, ze hodiny nejsou striktné oddé€lené, kazdé dité pracuje na svém studijnim planu podle

vlastnich moznosti. Déti, které zlistavaji pozadu a nestihaji studijni plan plnit mohou vyuzit
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nabidky pani ulitelky pfijit po vyucovani, ¢i praci doplnit doma. Toto uspotradani tak kazdému

umoznuje, aby pracoval ve svém vlastnim tempu.

Studijni plan je vypracovany na kazdy tyden a zéci si jej lepi do svych Deniki, které mj.
obsahuji dilezité svatky v ramci celého roku, narozeniny blizkych osob. Déti si zaznamenavaji,
co zvladly a jak se jim pracovalo, jaky je budouci plan. Idedlni je zhodnotit kazdy den, ovSem
to se z casovych divodit nedad zvladnout, Denik slouzi tedy k zaznamenavani uplynulych

udalosti ptiblizné po tydnu.

4 Vysledky vyzkumu a jejich interpretace
Tato kapitola navazuje na teoretickou cast a zastavuje se u vlastnich forem hodnoceni, ktera

byla pfi vyzkumu zpozorovana. Odpovida tak na vyzkumnou otdzku. Tyto formy jsou
v kapitole uspotfddany podle struktury v teoretické casti. Obecnd charakteristika forem
hodnoceni jiz neni znovu pfipominana. Diraz je kladen pfedev§im na vyjadieni pani ucitelky

a jeji zdvodnéni uzivani forem ve vyuce.

4.1 Sebehodnoceni

Sebehodnoceni probiha v zavislosti na aktualnim déni ve tfidé, kromé toho pfiblizné po dvou
mésicich. Takové sebehodnoceni ma pisemnou formu vypliovaciho listu. Tento list je ¢asto
obménovan a doplnovan pani ucitelkou, ktera reaguje na zaky a ptizplisobuje ho podle potieby.
Od hodnoceni pomoci malovani nebo vybarvovani obrazki se pani ucitelka zdrzuje, jelikoz
zaujmou spoustu ¢asu, ktery mize byt vyuzit 1épe. Psané ¢i vypliovaci hodnoceni je rychlé,
jasné a splituje ucel stejné. Obsahuje nékolik otazek, pfipravenych ,,na miru* kazdému ro¢niku

a muze tedy vypadat rlizné.

— Hodnotici list se fadky a nadpisem ,,Sebehodnoceni, ktery umoziiuje volné rozepsani
o ¢emkoli, co zak povazuje za dulezité (pro starsi ro¢niky). K tomuto textu se nasledné
vyjadiuje ucitel a rodi¢. Podobné¢ mlze byt vybér omezeny predmétem, kdy se zak
rozepisuje o vlastnich dovednostech v konkrétnim predmétu.

— Hodnotici list s moznosti otevienych odpovédi (napft. pro treti tfidu otazky: Jak se mi
vedlo v 1. pololeti, co bych zménil ajak, plnim domaci tkoly, dodrzuji pravidla
chovani, jsem se svou praci spokojen, které projekty se mi libily atp.)

—  Skalové hodnoceni — nejéast&ji s moznostmi umim — potiebuji cvigit — neumim, piip.
vétSinou — nékdy — zfidka — nikdy anebo Skéla podobna znamkam (vyborné — velmi
dobfe — dobife — castecné — doucim se). Takové hodnoceni uz odpovidd na otazky

tykajici se konkrétniho uciva. Tento typ pani ucitelka vyuziva nejcastéji, protoze je pro
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zéky srozumitelny a zaru€uje soustiedéni se na problematiku sebehodnoceni, pficemz

se zak nemusi starat o to, zda pise kupft. bez gramatickych chyb.

Podobné hodnotici listy dava pani ucitelka také rodi¢im a zaroven ona sama list vyplni.
Nasleduje spolecna diskuze a porovnavani jednotlivych pohledd. Na otazku, jak moc je kazdy
uhel pohledu odlisny, poukazuje ucitelka na vek déti. Mladsi déti maji Casto pocit, ze zvladaji
nazor se piiblizuje nadzoru ucitelky. Pfi tomto postupu je ovSem nejdilezitéjsi pohled ditéte. Jak

pani ucitelka popisuje: My vime, jak co zvladaji, my je hodnotit nepotrebujeme.

Jistou dal$i formou sebehodnoceni je vS§imani si zvladnuté prace. Dité by si mélo kazdy den
(coz se ovSem stiha zvladat malokdy) uvédomit, co se mu podatilo, v ¢em postoupilo, co se
naucilo. Toto zpétné zhodnoceni se nejcasteji odehrava na konci tydne a nechybi pii ném
stanoveni si dalSich cild na tyden nasledujici. Takto se dit¢ uc¢i dlouhodobému planovani uz od
prvni tfidy. K optimélni rovnovdze mezi stanovenim cile a jeho dosazenim se dit¢ dostava

kolem 4. az 5. ttidy.

Hodnoceni sebe sama neziistava pouze na papite, ale toto téma rozevira také diskuze v elipse
utvoiené détmi na koberci. Elipsa je ptilezitosti povédét si vzajemné nejen néco o ucivu nebo
o druhém spoluzadkovi, ale téZ o sob&. Takova elipsa reaguje na aktualni situaci ve trideé.
Uskuteéfiuje se tedy napf. po ukonéeni projektu, delsi prace, série tikoll ¢i bézného dne. Zak
ma moznost fici, co se mu povedlo a na ¢em jest¢ bude tfeba zapracovat. Kromé ujasnéni si
mnozstvi odvedené prace a zvladnutého uciva takto zak zjisti, jak je na tom v porovnani
s ostatnimi. OvSem zde funguje srovnani tak, aby ditéti neubliZilo a ma pouze informacni
hodnotu. Dité kupf. zjisti, Ze zvladlo za den dva tkoly a nékomu jinému se jich podatilo osm.
To mtze byt z riznych divodu — ditéti bylo Spatné, ,,nemélo den®, vice nez praci se vénovalo
vyruSovani ajinym cinnostem apod. Takovéto srovnani tedy mé roli malého majacku

poukazujici na okolnosti, za jakych dité kol provadélo.

4.2 Portfolio

Portfolia funguji jako soubor praci zakt. Jsou uloZena tak, aby na n¢ dosahlo i to nejmensi dité

a mohlo ho kdykoli vyuZit.

Zahrnuji préce, které zak béhem vyucovani vytvoii. MiiZze se jednat o pracovni listy, malé
knizecky o nékolika strankach, obsahujici tkoly, které maji spolecné téma, kratké pisemné
prace. VSechny listy si zdk do portfolia zaklada bud’ pribézné anebo po vétSich kusech a delsi
dob€. Snahou je vytvorit u zaku navyk pravidelného pridavani praci do portfolia, aby se mohli
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nad kazdym listem pozastavit a uvédomit si probranou latku, coz by s casovym odstupem bylo
méné prospesné, jelikoz uz by si zak nemusel ukoly pamatovat a zakladani listit by ziistalo na

mechanicke urovni.

Portfolia jsou formalné rozdélena tvrdym papirem podle pfedmétl. Zahrnuji tak ¢ast pro
matematiku, cCesky jazyk, anglictinu akosmickou vychovu. V kazdém tuseku jsou
nashromdazdéné vsechny prace za dané pololeti. Zavér portfolia je vénovany mistu pro domaci

ukoly.

Koncem roku si zéci své prace svazuji do vétsi knihy a zbavuji je folii, které nasledné opét
mohou pouzit dal$i Skolni rok. Ziskaji tak pamatku na sva Skolni 1éta, kterd jim muze slouzit

jako dokumentace o jejich vyvoji.

Protoze ve vyuce je jiz velké mnozstvi ¢asu vénovano sebehodnoceni zéka, diskuzi o jeho
uspésich a budoucich planech, neklade si portfolio za cil znovu zadkovy prace blize prochéazet,
ale slouzi jako uschovna a sbirka toho, co za dany rok vykonal. Z tohoto divodu mu také neni

vénovana dal$i pozornost.

Zci si nevybiraji své oblibené prace a nedochazi k dalsi selekci napt. téch nejlepsich dél, které
se nasledné predkladaji rodi¢im. Tento fakt jsem zpocatku povazovala za nedostatek, ovSem je
tteba si uvédomit, ze dit¢ (a kazdy ClovEék) je formovan vSemi svymi zdzitky a zkuSenostmi.
Pro jeho Zivot je tedy dulezité nejen to, co se mu povedlo, ale také to, z c¢eho se mohl poucit, co
se nezdafilo. Pfi hlub§im zamysleni bych navrhovala kompromis — umoznit détem vybrat (pfi
urcité prileZitosti) z portfolia prace, které pro n€ néco znamenaji bez ohledu na to, zda byly
uspésné nebo ne. Takovou praci miiZze byt jak oblibeny obrazek, list s prvnim napsanym psacim
pismenem anebo série pokusi feSeni ptikladu, ktera nakonec vedla ke spravnému vysledku
a pochopeni daného jevu. Vyfazenim nelsp&$nych praci se zbavujeme dokladu o naSem
postupu, o usili, které bylo zapotiebi k dosazeni cile (onoho vybraného pracovniho listu, ktery
uz je bez chyby). Zaroven vyfazenim takovych praci botfime ideu M. Montessori, fikajici, Ze

chyba neni Spatna. Vytazenim chyb bychom tuto ,,Spatnost* jen zdlraznili.

Portfolia jsou jako celek predkladana na tfidnich schiizkach a o konzultacich, kde si mize rodi¢
prohlédnout prace svého ditéte a spolecné s ucitelem nad nimi diskutovat. Dilezitou roli hraje
portfolio také pro pani uclitelku, ktera jej vyuziva pii psaci shrnujicich hodnoceni. V§ima si
toho, kam dité postoupilo, ptip. jaké typické chyby se un¢j stale objevuji. Je tedy cennym

materidlem pro upomenuti si klicovych fazi vyvoje zakovskych praci.
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Na bézné Skole se Casto zak se svym testem vidi naposled pii jeho vypracovavani. Nékdy ucitel
testy pfinese opravené a zaci se mohou na znamku podivat. Ale kolik z nich se skute¢né
pozastavi nad chybami a premysli, jak se jich zbavit? Z tohoto hlediska vidim obrovsky klad
v portfoliich a moznosti uschovavani si vSech praci, na které¢ se zak mize kdykoli podivat

a pozastavit se.

4.3 Vzajemné hodnoceni
Hodnoceni mezi zéky probihd nejCastéji ustné a prolina se celym vyucovanim. Pii feSeni
kazenskych problému se vyuziva elipsy, kde ma kazdé dit€ moznost fict sviij nazor. Dle pani
ucitelky se zaci neboji nahlas promluvit a sdélit kamaradovi, co se mu libi a nelibi. PovétSinou
se zduraznuje pravidlo ,,Nedélej jinému to, co nechces, aby se délo tob&*. V tomto piipadé tedy
jde o hodnoceni situace, ve které se konflikt objevil ahledani feSeni, jak ho odstranit.
Hodnoceni tykajici se vyuky téz patii do elipsy. Nejvyraznéji se projevuje pii reflexi po urcité

skupinové ¢innosti, napt. po projektu ¢i delsi praci.

Postup je nésledujici: Jest€¢ pied zapocetim samotné prace pani ucitelka s détmi hovoii
o pravidlech, ktera se budou muset dodrzet a o kritériich, které se budou pozd¢ji hodnotit.
Vysvétli se plan pracovniho postupu a cil, ke kterému se bude spole¢né smérovat. Nasledné se
rozdeli role. Déti pracuji velmi ¢asto dohromady napfi¢ ro¢niky. Vycet roli zahrnuje napft.
Mluv¢iho, Ilustratora, Pisatele, Vyhledavace apod. Nékdy pani ucitelka rozhodne, kdo bude mit
ve skupiné jakou roli, nékdy tento Ukol ponechava na Zacich samotnych. Role vétSinou
vyplynou ze schopnosti jednotlivych déti. Napft. je predem déno, Ze Pisatel by mél byt nekdo,
kdo umi psat, tedy zak navstévujici druhy a vyssi ro€nik. Role kreslife tedy pada na prviiaky.
Zaroven jak Zaci postupuji do dal§iho ro¢niku, jejich role se méni a oni mohou byt pySni, Ze uz
se stavaji Pisatelem. Po urceni roli, zadani pokynil a dotazech je prostor pro samotnou praci. Po
uplynuti stanovené doby se prechazi ke spolecné reflexi. Projekty se predstavi a vSichni se
podileji na kontrole splnénych kritérii, vyplyvajicich ze zadani. Navazujici sada otazek smétuje
k atmosféte pti praci. Dit€¢ ve skupince se u¢i pojmenovavat priabéh prace z mnoha uhla.
Stézejni otdzka zni: ,,Jak se ti ve skupiné pracovalo a proc?* Spolu s hovoficim Zakem si
pozitiva a negativa uvédomuji také ostatni ¢lenové skupiny a ucitelka. Pro vSechny je takové

hodnoceni zpétnou vazbou, kterd pomaha ke zlepSeni atmosféry pti dalsi skupinové praci.

Z hodnoceni Casto vyplyva, Ze pokud se skupince pracuje Spatné€, je to kvili nespolupraci
nekterého ¢lena. Pokud se zjisti, ze Kuba nepracoval, protoze se v roli ilustratora necitil dobfe,

jelikoz neumi kreslit piili§ hezky, je to pokyn pro pfisti projekt — ulozit Kubovi jinou ¢innost,
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ve které by se citil 1épe a mohl skupiné ptispét svym dilem. Pokud Ondra nepracoval a vénoval
se jinym ¢innostem, déti s nim piisté nebudou chtit byt ve skupince, coz vede k pozitivni zmeéné

Ondrova chovani.

Ze zkuSenosti pani ucitelky ma kritika déti navzajem pozitivni vliv a feSeni problému se potom
nemusi opakovat. Je to néco jiného, nez kdyz je hodnotim ja. Déti se z poznamky kamarada
opravdu pouci a pochopi, co délaly Spatné a pristé uz to neudélaji. Také se nauci prijimat

kritiku od jinych, nez je autorita ucitelky, coz se jim bude hodit po cely Zivot.

Ve ttid€¢ se neuskutecniuji zddnd anonymni hodnoceni, psané dopisy nebo viibec vzajemné
hodnoceni pisemné. Za jedinou formu pisemného vzdjemného hodnoceni miizeme povazovat
vzajemné opravovani pracovnich listil, které funguje nejlépe mezi dvéma zaky, kteti ucebni
latku zvladaji, ptipadné mezi zakem, ktery si tuto latku osvojil a zdkem, ktery k této fazi zatim
nedospél. Prdace se nevymeénuji mezi dvema slabsimi zaky, protoze ti by si mohli chyby jeste vice

prohloubit a neopravili by si prace spravné.

4.4 Slovni hodnoceni
Tvorbé slovniho hodnoceni se vénuje hlavné ugitel. Zaci mohou své pocity reflektovat
v denicich, pfi volném psani nebo Gstné€ ptimo na hodiné. Pani ucitelka pise slovni hodnoceni
do zakovskych knizek kazdé ctvrtleti. Zde se objevuji také organizaéni informace pro rodice.

Druhym zdrojem slovniho hodnoceni je pololetni vysvédceni.

Slovni hodnoceni by mélo slouzit hlavné zdkovi, aby si on sdm uvédomil vlastni uspéchy
a nedostatky, proto ho pani ucitelka piSe formou dopisu adresovaného ptimo zakovi. Zde jej
oslovuje a mluvi k nému ve druhé osob&. Hodnoceni obsahuje vzdy informaci o tom, co dité
zvladlo a na éem ma piipadné vic zapracovat. TéZ nechybi konkrétni rada, jak postupovat. Cést
slovniho hodnoceni se vénuje také chovani Zaka. Popisuje, jak se mu dafi byt aktivni ve
skupinové praci, jak pracuje béhem dne pii vyuce, zda se dokaze soustredit, zda vyrusuje, jaky
ma vztah ke spoluzakim. Je nutné nezamlZovat informace i kdyz jsou neprijemné, nezatajovat

rodiciim pravdu, protoze potom se nic nevyresi.

Jelikoz zaci stravi pomérné€ hodné ¢asu hodnocenim sebe sama béhem vyuky a od pani ucitelky
dostavaji pravidelnou zpétnou vazbu, informuje takové hodnoceni, dle mého nazoru, hlavné
rodice. Mnohdy se stava podnétem k tomu, aby rodic zpozornél a dostavil na konzultaci. To se
od ucitelky vyzniva. V tomto sméru je slovni hodnoceni vyhodou, jelikoz pomahé udrzovat

kontakt mezi rodi¢em a ucitelem.
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Naopak velikou nevyhodou zistava rozdilna interpretace. Casto se setkdvdm s rodici, kteii
vyznam slov nechdapou stejné jako ja. Kdyz se s nimi potom setkam osobné a jejich diteé
nechvalim, jsou zaskoceni, anebo naopak ocekavaji pokarani a dockaji se uznani. Néktera
slovicka jako ,,vétSinou, trosku, jemné, nékdy* atp. mohou byt piehliZzena ¢i naopak nechténé
zduraznéna. Rodice potom zlstdvaji zmateni pii pievadéni slovniho hodnoceni na znamky,
protoze si vysledky ptedstavovali jinak. Viastné je uplné nejlepsi, kdyz rodice prijdou na
konzultaci osobné avse se muze vysvetlit. A pravé ktomu prichodu je , ,donuti* slovni
hodnoceni. Je skoda, zZe systém je nastaven tak, zZe rodice jsou nuceni prejit na znamky a zacit
je driv nebo pozdéji resit napr. pri prechodu jejich deéti na stredni skoly. Za znamky jsou
u prijimacich zkousek body navic. Bohuzel i rodic, ktery znamky bézné neresi, je donucen se
prizpiisobit.

Hodnoceni — volné psani

V Montessori tfid¢ je bézné propojovat latku z predméti navzajem a nevénovat se jednotlivym
tématim izolovan¢, pficemz dulezitou roli hraje navaznost téchto témat na kazdodenni
prakticky zivot. Proto se pfi vyuce Casto naskytne mnoho podnétii k diskuzi. Déti radi promluvi
o jejich proziti Véanoc, o tom, jak se oni v rodin€¢ snazi Setfit vodu nebo tfidit odpad, chté&ji
projevit svilj nazor na to, pro¢ vcera pii vyucovani jejich kamarad tolik zlobil, mluvi o tom, Ze
jsme kazdy jiny a je tfeba se navzajem tolerovat. Nékdy se stava, ze na delsi povidani v hoding
nezbyva Cas apani ucitelka by nemohla vyslechnout vSechny déti. To je prileZitost
k ,,vyhlaSeni* volného psani. Déti se chopi papirt a tuzek, mohou zhodnotit situaci podle sebe,
napsat vSe, co zrovna maji na srdci, pficemz nemusi myslet na pravopisné chyby a na uhledny
krasopis. Pani ucitelka si poté prace preCte a do dalsi hodiny vybere n€které nejzajimavejsi,
jimiz celou debatu nasledné¢ zakonci. I takovym zptisobem déti mohou hodnotit nékteré situace

ve tiidé.

4.5 Pochvaly a tresty
Heslo M. Montessori (2003, s. 175) zni: ,,Nesmi se odménovat ani trestat”. V tomto duchu se
déti uci pracovat také v Montessori tfidach. Pochvalnych vét se uziva v minimalnim mnoZzstvi.
Nazor ucitele zde neni dalezity. Jeho tkolem je pfivést dit€ k tomu, aby se dokazalo zhodnotit
samo. Dité pfedstavuje praci a pojmenovava to, co se mu podatilo. Protoze uzivani pochval
neni v Montessori tfidé zvykem uz od pocatkll, détem tyto pochvaly nechybi a neocekavaji je.
Tady casto vidime deti, které prichdzeji z Montessori materskych skol. Pochvaly nevyZaduji.
Naopak déti z beéznych materskych skol na pochvalu cekaji a jsou smutné, pokud ji neobdrzi.

Diky této metod€ zaci nepracuji pro pochvalu od druhych, ale pro svou vlastni radost
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z vykonang prace, pro pochvalu, kterou si ud€li sami. Neni treba vysvétlovat, Ze pokud ma skola

vvvvvv

Podobné¢ jsou v Montessori tiidach vylou€eny tresty v tradi¢ni formeé. Opisovani stokrat t€¢ samé
véty, traveni volného cCasu ,,po Skole“, poznamky v zdkovské knizce, kiik. Nic z toho

nenajdeme, protoze ucitelé v Montessori tiidach si nachéazi alternativni formy zvladani kazné.

Opisovani neni Casté, jelikoz je détem vstépovano, ze pracuji kvili sobé. Protoze se neboji
znamek, opisovat se nesnazi. Pokud pani ucitelka jednostranné opisovani praci, ve kterych
potfebuje zhodnotit, zda zak ucivo opravdu sam zvlada, zpozoruje, ,.trest” neda najevo. Pristé
nejdiiv zadd prace jednomu a po odevzdani zada totéz druhému zakovi. Déti nejsou rozsazovani
z vile pani ucitelky. Vice je kladen dlraz na to, aby si Zdk vyruSovany pii praci kamarddem

situaci uvédomil a umél odejit a ,,rozsadit se* tak sam.

Pani ucitelka ovSem zdlraziuje, Ze kazenské problémy netesi Casto. Veétsinou staci si s ditétem
jednou situaci rozebrat a pristé uZ nic neudela. Situace se rozebira nejCastéji v elipse
v pfitomnosti vSech déti, pfipadné s danym zédkem o samoté. Tvoii se obraz situace, kdy doslo
k poruseni kazné. Jsou otdzani vSichni ucastnici konfliktu, kazdy ma moznost nastinit sviij tthel
pohledu. Poté pani ucitelka vysvétli, pro¢ reakce n€kterého z zakl nebyla Zaddana a snazi se o to,
aby ,,rozsudek* pochopil hlavné dany zak. Neékdy si ucitelka pfivola na pomoc ostatni ze tfidy
s otazkou, jak by méla byt situace vytesena. Pokud se situace peclive rozebere, Zak pochopi, co
udélal Spatné, pristé to nezopakuje. Casto je piipominano, ze druhym neéinime to, co se nelibi
nam. Pani ucitelka se pta, jak by se Zak citil, kdyby bylo ubliZovano jemu, kdyby se mu stalo
totéz, co provadél on nékomu jinému. Casto déti nechava, aby konflikt vyfesily mezi sebou
a vice nezasahuje. Takto kazenské problémy zlistavaji za zdmi $koly a nejsou do nich vtahovani

rodice, pokud to neni nezbytné nutné.

Zajimala jsem se déale o to, jak je moZné, ze déti poslouchaji, kdyZ nad nimi chybi stalé
nebezpeci zndmek a poznamek. Pani ucitelka s usmévem odpovida, ze pokud déti pochopi, co
ud¢laly, nemaji diivod to dé€lat znovu. Je nutné problém vychytat hned na zacatku. Potom uz

bice zkratka nejsou treba.

Pani ucitelka ptikyvuje na mou otdzku, zda zaci opakuji od ni slySené véty pfi jejich béZném

rozhovoru. 4Ano, takhle pozname, Ze si zvyk opravdu vstipili a pochopili jeho smysl.

4.6 Kontrola chyb

Z4ci kontaktuji u¢itelku bdhem prace v hodiné pouze v nékolika ptipadech:
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e fesi organizacni véci (odchod na obéd nebo na jinou hodinu apod.);
e potiebuji poradit, jak se pracuje s didaktickou pomuckou;
e samotnym se jim nedaii vyiesit konflikt, ktery mezi nimi vznikl;

e potiebuji poradit, jak postupovat v uloze dal.
Od toho se castecné odviji nékolikero zptisobt kontroly.

4.6.1. Ustni hodnoceni pani uéitelky
Pani ulitelka sama od sebe vykony zakti nehodnoti. Nesdé€luje jim spravny vysledek. Pokud je

pozadana o pomoc s ukolem, snazi se zaky otazkami navést, aby odpoveédéli sami. Cilem je,
aby Zaci pochopili, jak se k vysledku dopracovali a tento postup dokazali pouzit v dalsi, tomu

podobné situaci. Takto funguje kontrola Ustni.

4.6.2 Kontrola s piredlohou
Zaci maji k dispozici vzorové sesity. Jedna se o sesity, které jsou piedvyplnéné a obsahuji

spravné vysledky cviceni. Poté, co dité vypracuje jednu stranku ze svého pracovniho seSitu, ma
dovoleno se dojit na tuto stranku podivat do vzoru. Samo si opravi chyby, které najde a v§ima
si, jaky jev mu déla potize. Ucitelka peclivé hlida, zda déti nechodi vysledky dopisovat jesté
pted vlastnim vyplnénim cvi€eni. ProtoZze vSak déti nemaji strach z netspéchu a ze Spatné

znamky, nemaji diivod podvadeét.

Po delsi dob€, napt. po probrani jednoho useku ucebni latky, pani ucitelka kontroluje zdkovské
pracovni seSity a opravuje chyby, kterych si Zaci nevSimli. Aby to nebylo tak jednoduché, déla
vzdy znacku (napf. &arku) na konci fadku, kde se chyba vyskytuje. Zak ji poté musi vyhledat

v celém radku.

Pokud chce ucitelka postoupit k dalsi kapitole, snazi se, aby kazdy zak danou latku zvladl. To
se velmi dobfe pozna b&hem hodin. SlouZi ji také pracovni seSity, kde je vidét, jak moc Zak
chyboval. V tomto ohledu se nezaméiuje na jednotlivé chyby, nepocita je, neni dilezité, zda
jich ma zak ve sloupecku s dvaceti priklady dvé anebo pét, v§imé si vSak celkového dojmu.
Dtlezitd jsou hlavné komplexni cviceni, které dobtfe prokazi znalost latky. Jde napft. o slovni
ulohy v matematice. Nebazirujeme na kontrole kontrol, nechceme déti znechutit nekonecnymi

opravami.

Stoprocentné individualni pristup samozrejmé neni zcela mozny, pokud si vSimnu, Ze je néjaké
dité pozadu, ma mozZnost se mnou ziistat po vyucovani a ucivo procvicovat, pripadné je

zapotrebi promluvit si s rodici.
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Potize v kontrolovani prace ditétem se mohou vyskytnout u zakl se specifickymi poruchami
uceni, kterym se chyby nehledaji snadno. Poté je nutné kontrolovat spolecné s ucitelkou a také
mluvit o tom, jaké chyby jsou typické. Spolecné se snazi latku doudit individualné v ramci
volnych chvili béhem vyuky, ptipadné po ni.

4.6.3 Kontrola spoluzaky

Dalsi moznosti kontroly jsou spoluzaci. Velké mnozstvi ukolt fesi déti spole¢né a skupinove
se spolu radi. Jak jiz bylo zminéno v kapitole 4.3.2, Zaci si nékdy mohou opravovat i cviceni

mezi sebou.

4.6.4 Kontrola pomoci didaktickych pomiicek
Béhem prace v hodin€ se vybiraji takové aktivity, pii kterych déti snadno poznaji, kde chybu

udélaly. Didaktické pomicky jsou soucdsti kazdého tydenniho ucebniho bloku. Kontrola
u didaktickych pomtcek probihd riznymi zpusoby, velmi casto jedna pomtcka slouzi pro
procvicovani vice véci, a zdroveil umoziuje vicero moznosti kontroly, jako napi. na obrazku
¢. 5. Pro nazorngjsi ukazku bylo utvofeno nékolik skupin a vybrany nékteré konkrétni

didaktické pomicky:

a) Kontrola podle obrazového vzoru — V didaktické pomiicce z obrazku ¢. 1 Zaci prvni
tiidy vybiraji na malych ¢tvereccich takova slova, ktera vidi ve velké tabuli. Zaroven si
uvédomi, jakou obojetnou souhlasku ve spojeni s ,,&* slovo obsahuje. Pokud postupuji
spravné, vznikne jim pohadkovy obrazek, podle n¢hoZ si mohou sviij postup
zkontrolovat. V pomticce na obrazku €. 2 maji zaci pfifadit dfevinu a pro ni typicky plod
¢i kvét. Podle vzorového obrazku si vysledky zkontroluji. U nasledujici pomticky si zaci
prvni tfidy rozdéli pruhy s pismeny dle barev na zadni strané€, tak od sebe odlisi

jednotliva slova. Nasledné pismena skladaji tak, aby vzniklo celé slovo. Obrazek ¢. 3

naznacuje moznost zavére¢né kontroly, kdy vznika obrazek zivocicha.

Obrazek ¢. 1 — Skladani obrazku Obrazek ¢. 2 — Prirazovani rostlin Obrazek ¢. 3 — Pruhy pismen
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b) Kontrola podle psaného vzoru — Zaci druhé ttidy doplnuji paroveé souhlasky a vysledek

si kontroluji s pfedepsanym vzorem.

Obrdzek ¢ 4 — Dopliovani hldsek
c) Kontrola podle shodné barvy — pomiicka pro zaky druhé tfidy pomaha procvicovat
jednak sklddani jednotlivych CtvereCkl z riznych odvétvi svéta kolem nas (stromy,
jména, mésta, staty...) dle abecedy a jednak pfifazovani slov podfazenych ke slovu
nadirazenému. Ke kontrole zatfazovani slov do skupin je vyuzito barevné odli$nosti, ke

kontrole spravnosti slov sestavenych podle abecedy slouZi vzorovy text na tabulce.

Obrazek ¢. 5 — Serazovani pojmii

d) Kontrola pri hrani konkrétni hry — pro zaky, kteti se snazi zvladnout ¢teni je vhodné

ptitazovani slovo + obrazek ve formé konkrétni zndmé hry, napt. Domina.
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Obrdzek ¢. 6 — Domino

4.6.5 Kontrola domacich tikoli
Doméci tkoly pani ulitelka zadavd malokrat, pouze pokud citi, Ze je tieba latku procvicovat,

napf. pfi procvi¢ovani nasobilky nebo vyjmenovanych slov. Domaci ukoly nejsou zadavany ze
dne na den, aby jejich vypracovani nebylo narusené z rodinnych diivodu, které se nedaji odlozit.
V tydennim planu tak zaci najdou napt. zadani ,,kazdy den ptecti jednu stranku z knizky* nebo
,»kazdy den vypracuj jedno cviceni z pracovniho seSitu“. Na konci tydne se ocekava, ze bude
tedy precteno 7 stranek a vypracovano 7 cviceni. Jak si tuto praci dité rozlozi, je na ném.
Doméci ukoly jsou pouze dopliikem, nikoli ndhradou vyucovani. Zpravidla se nekontroluji,
pokud to neni nezbytné nutné. V zavéru pololeti si Zaci mohou porovnat pocet vypracovanych
domadcich kol které jsou zalozeny v portfoliu. Pocet zaloZenych tikold pani ucitelka zmifuje

ve slovnich hodnocenich, zv1asté pokud je tento pocet vyrazné nizky.

4.6.6 Kontrola testovanim
Pojem ,.testy* Zaci viibec nepouZzivaji a dle ucitelky nejsou potfeba. Ona sama vi, jak na tom

déti pfiblizné€ jsou. Déti se to o sob& dozveédi z mnozstvi slovnich hodnoceni a kontrol béhem
vyucovani, které jim jsou k dispozici (vzorové seSity, kontrola u didaktickych pomtcek).
Dalsich testu neni tireba. Po probrani vetsiho useku uciva (vétsinou po uplynuti ctvrtleti)
dostavaji deéti pracovni listy, které se vsak neznamkuji. Slouzi jako informace o tom, co jim jesté
nejde, ne jako informace o poctu chyb. Pti vypliiovani vétSich pracovnich listi pani ucitelka
nevyzaduje dodrzovani pfesného ¢asového limitu. Doba pro praci se mize (v ramci moznosti)

prodlouzit dle potieby déti. Je tak odbouran stresujici faktor a zaci pracuji v klidu.

Déti jsou od zacatku vedeny k tomu, Ze znamky nejsou vsechno a pokud je nékteré z nich hnano
touhou dostavat stdale jen jednicky a byt perfektni, pokusim se ho uvolnit. Protoze je vsak déti
treba pripravit na znamkovaci systém, ktery je ceka na stiedni Skole, u starsich déti zavadime
informaci o poctu oprav. Ve ctvrté tride se zacind zminovat pocet chyb a body. V paté tride se

dostavame ke znamkovani. Vzhledem k tomu, zZe deti jsou uz zvyklé znamky neresit, neboji se
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Jjich a jsou pro né opravdu pouze informaci, co je treba jesté zviadnout a doplnit. Nejde o honbu

za jednickami.

4.7 Hodnoceni v jinych hodinach

Hodnoceni ve vSech hodinach probiha podobnym zptisobem — tradi¢ni znamkované hodnoceni

neni souc¢asti vyuky.

Hodiny anglického jazyka jsou koncipovany hravé a zabavné, jsou spise ,,povidaci®. Je tieba,
aby se déti nejdiive rozmluvily. Cast vyuky probiha s rodilou mluvéi, ktera déti nauéi slovni
zasobu k danému tématu. Béhem dalsi casti vyuky tato pani ucitelka vstupuje do bézného
vyucovani a mluvi na déti pouze anglicky, zatimco tfidni pouziva CeStinu. Takto se vyuka
anglictiny spojuje napf. s vytvarnou vychovou a vyuziva se aktudln¢ naucena slovni zasoba
i prakticky. Tteti ¢ast vyuky anglictiny probiha tradi¢né s ¢esky mluvici pani ucitelkou, kde

maji déti vétsi moznost se ptat a probirat jev, kterému nerozumi.

S piekvapenim jsem se dozvédéla, ze ani hodiny télesné vychovy nejsou pojaty tradi¢né.
V nizsich ro¢nicich se déti uci pracovat s riiznymi pomutickami a zdokonaluji se v ¢innostech
jako je strefovani se micem do koSe, uziti badmintonové rakety, gymnastika apod. Neni v nich
zdmérné vzbuzovana soutézivost pii hrani spole¢nych her. To pfichazi az ve vyssich ro¢nicich,
az kdyz jsou zakladni ukony nacviCeny. Pani ulitelka se snazi vymytit typické ,,ja jsem lepsi
nez ty*“, zaméfuje se spise na to, co kazdé dité individualné zvladlo, co se v hodiné naucilo a

v ¢em se zlepsilo.
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Zavér

Bakalarska prace se ve své teoretické Casti zabyva pedagogikou Marie Montessori a jejimi
hlavnimi principy, a dale je vzhledem k potiebam praktické ¢asti pojednano mj. o formach
hodnoceni ve Skole. Cilem prace bylo popsat jednotlivé formy hodnoceni v konkrétni tfidé
vyuzivajici Montessori prvky. Jako hlavni vyzkumna metoda bylo zvoleno pozorovani tiidy

a polostrukturovany rozhovor s tfidni pani ucitelkou.

Vyzkumna otazka ,Jakych podob nabyva hodnoceni v konkrétni Montessori tfidé?* je

zodpovézena v praktické ¢asti prace vyctem vyuzivanych forem hodnoceni a jejich popisem.

Sebehodnoceni zZakii je stézejni formou hodnoceni v navstivené Montessori tiid¢. Probiha
ptedevsim pomoci hodnoticich listd, které po vyplnéni souhrnné odpovidaji na otazku ,,Co jsem
zvladl a co jsou zatim mé slabsi stranky*‘. Hodnotici listy mize vyplnit také rodic ¢i ucitel a tyto
rozdilné nazory se nasledn& porovnaji. Cim je dité starsi, tim realisti¢t&jsi je pohled na jeho
schopnosti. Zvladnuté ucivo se planuje a zhodnocuje v Denicich, kde maji Zaci ptedlozen
tydenni studijni plan. Sebehodnoceni mtze probihat té€z Gistné€, napt. v ramci elipsy. Portfolio,
jakozto forma sebehodnoceni, je vyuzivana okrajové aslouzi piedevSim k zakladani

zakovskych praci.

Vzajemné hodnoceni Zakii probiha pii prezentacich projekti a skupinovych tkold, nejéastéji
v elipse, a ptispiva k tomu, aby se zaci naucili ptijimat kritiku a rady okoli a uznavat své chyby.
Rovnéz slouzi k tomu, aby ziskali ndhled okoli na svou praci, a naopak uméli objektivné

zhodnotit praci spoluzaka.

Ustni slovni hodnoceni je co nejvice opro§téno od pochval a trestil. Pani u¢itelka se pokousi
dovést zaka otazkami k tomu, aby se zhodnotil sdm. Pokud nastane kazenisky problém, pani

ucitelka vysvétli, pro¢ je takové chovani nevhodné a snaZi se, aby si déti chybu uvédomily.

Na zaklad¢ praci uloZenych v portfoliu a celkové aktivité Zaka pti vyuce pani ucitelka zhotovuje
pisemné slovni hodnoceni, kde poukazuje na zvladnuté ucivo zéka, na jeho silné stranky
a upozoriiuje na nedostatky, ke kterym doplituje navrh dal§iho postupu. Zaroven je takové
slovni hodnoceni informaci pro rodi¢e. Zaci realizuji pisemné slovni hodnoceni pii volném

psani.

Chyba v Gloze neni povaZzovana za negativum, naopak slouzi k tomu, aby si zdk uvédomil, kde
se vyskytuji nedostatky v u¢ivu a mohl je doplnit. Snahou pani ucitelky je, aby zaci dokdzali na

své chyby pfijit sami, a to pomoci riznych metod, pfedevSim jsou to vzorové pracovni sesity
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a didaktické pomticky, zahrnujici kontrolu chyb. Misto testl se vyuzivaji pracovni listy, které

slouzi hlavné pani ucitelce jako informace o zvladnutém ucivu zéka.
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