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MOZE SA UCITEL MATEMATIKY NAUCIT
KVALITNE FORMATIVNE HODNOTIT?

VERONIKA HUBENAKOVA, DUSAN SvEDA!

,Formativne hodnotenie je srdcom efektivneho vyucovania“
(Black & Wiliam, 1998), teda vyucovania, ktoré je zamerané na
porozumenie. Podla uhla pohladu je formativne hodnotenie do-
plnkom resp. opakom sumativneho hodnotenia. V literature sa
pre nich bezne pouzivaji pojmy hodnotenie ucenia (assessment of
learning) — pre sumativne hodnotenie a hodnotenie pre ucenie (as-
sessment for learning) — pre formativne hodnotenie. Obidva druhy
hodnotenia st dolezité a maji vo vyucovani svoje miesto, ale ich
ciel, sposob, nacasovanie a interpretacia su rozliéné. Sumativne
hodnotenie udeluje body, zaradzuje do klasifika¢ného stupiia, po-
rovnava so Standardom resp. s referen¢nou uroviiou danej skupiny.
Formativne hodnotenie poskytuje spitnt vizbu, dodava aktivity
na zlepsSenie ucenia, pozoruje, podporuje a ocenuje progres jed-
notlivca.

Kedze je vyskumne potvrdené, Ze formativne hodnotenie po-
zitivne ovplyviiuje ucebné vysledky ziakov, ma zmysel sa zame-
rat na jeho rozvijanie v uéitelskej praxi. O formativnom hodno-
teni hovorime, ak ho poskytuje ucitel ale aj v pripade Zziackeho
sebahodnotenia a rovesnicke hodnotenia. My sa vSak zameriame
iba na ucitelovo formativne hodnotenie. Robime tak s presvedde-
nim, ze kvalitné sebahodnotenie a rovesnicke hodnotenie mozu
vychadzat iba z kvalitného formativneho hodnotenia poskytova-
ného uéitelom. N&S pristup k tejto problematike chceme predstavit
v predlozenom ¢lanku. Verime, Ze nase pohlady podnietia ucitelov
k sebareflexii, k pozvaniu kolegov na vlastné hodiny za uc¢elom po-
skytnutie spétnej viizby, ze ucitelov inspiruju k tomu, aby svoju

1T4to praca bola podporovana Agenturou na podporu vyskumu a vyvoja
na zaklade Zmluvy ¢. APVV-0715-12.
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vlastn prax formativneho hodnotenia robili vedome a zédmerne.
V dalom texte budeme mat na mysli formativne hodnotenie po-
skytované uditelom, i ked bude skratene spominané iba formativne
hodnotenie.

Teoretické zaklady

Kvalitné (formativne) hodnotenie vyzera z pohladu réznych teore-
tickych pristupov k uceniu a vyucovaniu roézne. Z toho dévodu je
potrebné jasne vymedzit, z akého teoretického ramca vychéadzame.
Vyskumy, medzindrodny trend vo vyucovani a osobné preferencie
autorov jednozna¢ne poukazuji na badatelsky orientované resp.
objavné vyucovanie, ktoré je v kontraste s tradicnym, direktiv-
nym resp. transmisivnym vyucovanim. Rozdiel medzi nimi spoc¢iva
uz v zakladnom rozdiele medzi tedriami, z ktorych vychadzaju,
a to behaviorizmom (pre tradié¢nt vyucébu) a konstruktivizmom
(pre badatelsky orientované vyucovanie). Cielom behavioristicky
zalozeného vyucovania je, aby si ziaci paméitali poznatky a do-
kazali predviest konkrétne procedtry. Ziaci st takpovediac tré-
novani k rieSeniu uréitych problémov urcitym spdsobom. Z toho
dévodu je behavioristické hodnotenie zamerané na vykon a dosi-
ahnutie majstrovstva. Na druhej strane, centrom konstruktivistic-
kého vyucovania je stimuldcia myslenia ziakov, vyuzivanie pristu-
pov a metéd zameranych na rieSenie problémov, ziskanie priamej
skiisenosti s vedeckou pracou. Ziaci st vedeni k nachadzaniu vlast-
nych rieseni, dokonca k tomu, aby sami prinasali problémové situ-
acie. To znamenad, Ze konstruktivistické hodnotenie sleduje proces
a uroven myslenia, ocefiuje progres (Pupala & Osuska, 2000).

7 toho vyplyva, Ze pri zmene vyucovania z tradicného na béa-
datelsky sposob musi ucitel zmenit aj sposob hodnotenia. AvSak
,paradoxne, hodnotenie a instrukcie st ¢asto vnimané izolovane
v Case aj v cieloch® (Graue, 1993, cit. podla Shepard, 2000: s. 4).
Nemozeme vyuzivat konstruktivisticky pristup k vyucbe a po-
nechat si v tom istom case behavioristicky pristup k hodnote-
niu. Také hodnotenie sa perfektne hodi k behavioristickej vy-
ucbe a v nej plni svoje ciele. V konstruktivistickom vyucovani
potrebujeme vyuzivat hodnotenie, ktoré je primerané tomuto spo-
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sobu vyucby, jeho cielom a poziadavkam. Kedze konstruktivistické
vyucovanie postupne pretvara prekoncepty (prvotné predstavy)
a miskoncepcie (chybné predstavy) na zrelé a korektné predstavy
o pojmoch, je potrebné neustale zistovat trovern porozumenia. To
je presne Uloha formativneho hodnotenia. Vyskumne (Hubena-
kové, 2016) sa ukazalo ako praktické rozdelit celt prax forma-
tivneho hodnotenia na dve velké oblasti, a to proximélne forma-
tivne hodnotenie a inStrumentalne formativne hodnotenie, ktoré
podrobne rozoberieme v nasledujucej ¢asti ¢lanku.

Proximalne formativne hodnotenie

Proximaélne formativne hodnotenie prebieha vo verbalnej komuni-
kécii so Ziakom prostrednictvom kladenia otézok a reakcii ucitela
na ziakove podnety a spravne ¢i nespravne odpovede. Mdzeme ho
chépat ako formativne hodnotenie ,tu a teraz“. Je velmi spon-
tdnne, ale napriek tomu je moZné, aby sa naiitho uditel pripra-
vil. Rubriky, ktoré sa vo vyskume k dizertacnej praci autorky
(Hubenidkova, 2016) ukazali ako funkéné, su: frontdlne kladenie
otazok, kladenie otazok konkrétnemu ziakovi, kladenie otazok ku
konceptualnej ulohe, kladenie otazok k typovej ulohe, reakcia na
spravnu odpoved, reakcia na nespravnu odpoved a reakcia na pod-
net ziaka. Tieto rubriky nasledne uvedieme (tab. 1-7) a pri niek-
torych poskytneme aj komentér resp. priklad z praxe.?2 Rubrikou
rozumieme tabulku, ktora hierarchicky usporadiva tirovne, a teda
uroven 0 je kvalitativne nizSie nez Groven 1 atd.

Opakom frontélneho kladenia otazok je kladenie otazok jednot-
livim ziakom alebo mensim skupindm. Rubrika poukazuje na to,
ze frontalne kladenie otdzok nie je vhodné pre badatelsky oriento-
vané vyudovanie. Dovody, nad ktorymi by sa mal ucitel zamysliet,
st nasledovné:

kovnejsi, a teda tempo osvojovania nového poznatku je na-
stavené ,na maximum“. Je zrejmé, Ze pre pomalsich Zia-

2Vzhladom na uéel élanku vsak neuvedieme vietky detaily. V pripade za-
ujmu o dalsie informécie, prosime, kontaktujte autorov.
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Uroven | Opis

0 Ucitel kladie otézky frontélne aj pri osvojovani no-
vého uciva a Casto sam odpovedd, vysvetluje odpo-
vede.

1 Ucitel kladie otazky frontalne aj pri osvojovani no-

vého uciva a malokedy odpovedd, vysvetluje on sam.

2 Uc¢itel nekladie otazky frontdlne pri osvojovani no-
vého uciva a odpoveda, vysvetluje on sdm.

3 Ucitel nekladie ot4dzky frontdlne pri osvojovani no-
vého udiva a neodpovedd, nevysvetluje on sam.

Tab. 1: Rubrika frontalne kladenie otdzok

kov je takto vedené zavadzanie novych poznatkov analogické
pasivnemu poctuvaniu vykladu. Pri¢om pozor, pomalsi ziak
nemusi nevyhnutne znamenat, %e nie je schopny dosiahnut
dobré vysledky v matematike. Je potrebné mysliet na to, Ze
niektorym ziakom sa velmi fazko premysla a podava vykon
v prostredi skolskej triedy na aktualnej hodine.

. Aktivita pozndvacieho procesu lezi ovela viac na uditelovi.
Totiz ked ucitel kladie otdzky naraz celej triede, dava jasne
najavo, o ¢om je potrebné premyslat, a casto sa cely po-
zndvaci proces z0Zi na sériu otdzka — odpoved — potvrdenie
odpovede — otdzka — odpoved — potvrdenie odpovede. ..

. Formativne hodnotenie konkrétnych Ziakov je obmedzené
len na tych, ktori reaguji na otazky a na tych, ktori s
ochotni priznat, Ze nie¢omu nerozumeju. Tu nejde len o rych-
lost, spominant v prvom bode, ale aj o miskoncepcie a tiro-
ven prekonceptov, ktoré ziaci maji. Praca s miskoncepciami
a prekonceptmi je Specifikom vyucovania zalozenom na prin-
cipoch konstruktivizmu, ku ktorému bédatelské vyudovanie
celkom urcite patri.

. Pre pasivnych zZiakov je to ide4lna moZnost, ako sa skryt za
aktivnych spoluziakov. Doslova si pockat na fazu, v ktorej
je problém vyrieSeny, a rieSenie zapisat do zoSita.
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5. Frontalne kladenie otédzok moze ucitela tlacif k tomu, Ze
svoje otazky zodpovedd sam, ak nem4 dost trpezlivosti poc-
kat na odpoved ziaka. Uroveil 1 v uvedenej rubrike teda ne-
znamena, ze otazka vbbec nebola zodpovedand, ale Ze bola
zodpovedand niektorym zo ziakov.

Vyskum, ktory bol zamerany na presvedcenia slovenskych uci-
telov matematiky o konstruktivistickom vyuc¢ovani (Huberidkova
& Sveda, 2013), poukézal na klti¢ovi tilohu presvedéeni ucitela pri
vybere otézok, ktoré kladie svojim ziakom. Ukazuje sa, ze uditel sa
¢asto vzda vytvarania tlaku na porozumenie u svojich ziakov len
na zaklade presveddenia, Ze tito Ziaci nie st dost talentovani na
to, aby otazky na porozumenie pochopili a ocenili. Z toho dévodu
chiapeme vytvaranie tlaku na porozumenie len u slabsich zZiakov
za vySSiu uroven formativneho hodnotenia. NavySe, takto vytva-
rany tlak nepriamo pdsobi aj na talentovanych ziakov, ¢o opa¢nym
smerom neplati.

Uznévame, Ze tlak na porozumenie méze byt dost nejasny po-
jem. AvSak jeho konkrétna podoba je rozpracovand vo vsetkych
ostatnych rubrikidch. Jeho opakom je tlak na vybavenie si algo-
ritmu.

Uroveti | Opis

0 Ucitel vytvara tlak na porozumenie len frontalne,
popripade u spolupracujucich ziakov, ktorych nie je
vécsina.

1 Ucitel vytvéra tlak na porozumenie len u talentova-
nych ziakov.

2 Ucitel vytvara tlak na porozumenie len u slabsich
ziakov.

3 Ucitel vytvara tlak na porozumenie aj u talentova-

nych aj u slabsich ziakov.

Tab. 2: Rubrika kladenie otézok konkrétnemu ziakovi
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Uroven | Opis

0 Ucitel okamzite kladie otazky, ktoré z konceptuéalnej
tlohy robia sériu typovych tloh.

1 Ucitel nechéva ziakom priestor na premyslanie, ak
neuspeju, robi z tlohy sériu typovych tuloh.

2 Utitelove ot4dzky nedegraduju konceptudlnu tilohu na
typovi.

3 Ucitel vedie ziakov k tomu, aby si sami kladli otazky

k danej tlohe.

Tab. 3: Rubrika kladenie otazok ku konceptualnym tloham

Pri tejto rubrike uvedieme priklad, ako uditelka nevyuzila po-
tencial konceptualnej tlohy, ktora mé nasledujiice znenie:

Uloha. Dany je obdlznik ABCD. V jeho vnitri je bod X, ktory
rozdeli dany obdlznik na 4 trojuholniky BCX, CDX, DAX
a ABX. Ich obsahy st postupne 4, 14, 15 a ,,7“. Aky bude obsah
trojuholnika ABX?

Rozhovor ucitelky so ziakmi v triede:
U1: Nejaky konstruktivny napad? (kratka chvila bez napadov)
71: Alebo tak, ze... (#iacka hovori nejaky napad, ale v ruchu ho
ucitelka nezachyti)
U2: Tak ked toto (strana BC) je b, kolko je toto (strana AD)?
72: Tiez b.
U3: Ako vypocitame obsah trojuholnika AX D?
73: b krat vyska.
U4: Ako vypocitame obsah trojuholnika BC X?
74: b krat ta druhd vyska.
U5: Z tohto (na tabuli: W) uz vieme, ¢o to je?
75: (b-a)/2.
76: A teraz spravime to isté.
U6: Ked obsah zelenych ¢asti (trojuholniky ADX a BCX) je 19,
kolko je obsah nezelenych ¢asti (trojuholniky CDX a ABX)?
Z7: Tiez 19.
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UT7: Takze obsah trojuholnika ABX je kolko?

78: 5.

Ucitelka zacala takmer okamzite menif konceptualnu tilohu na
sériu typovych tloh, ktoré boli analogické tlohe Vypocitaj obsah
trojuholnika, ak poznds dizku jeho strany a vysky. Navyse nedoslo
k Ziadnemu zovSeobecneniu. Ak sa takjto sposob rieSenia tloh
vyskytuje systematicky, u ziakov zrejme vytvara presvedcenie, ze
matematika je len o rieSeni iloh a zapamitani si algoritmov.

Uroven | Opis

0 Ucitelove otazky k tilohe st zamerané na vybavenie
si algoritmu resp. spravnej odpovede.

1 Ucitelove otazky k tlohe sii zamerané na porozume-
nie algoritmu.

2 Ucitelove otazky k tlohe si zamerané na §irSie poro-
zumenie.

3 Uc¢itel vedie ziakov, aby sami kladli otazky k danej
ulohe a hladali na ne odpovede.

Tab. 4: Rubrika kladenie otazok k typovej tlohe

Uroveti | Opis
0 Ucitel potvrdi sprévnost odpovede.
1 Ucitel pozaduje vysvetlenie odpovede, rieSenia.
2 Ucitel kladie zneistujtce otdzky zamerané na odha-
lenie moznych miskoncepcii.
3 Uc¢itel poskytuje ziakovi dalsiu aktivitu, ktorou moze
prehibit svoje porozumenie.

Tab. 5: Rubrika reakcia na spravnu odpoved
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Tu uvadzame priklad z hodiny v trefom ro¢niku na gymna-
ziu, ktorym chceme poukézat na moznost nestandardnej reakcie
na spravnu odpoved. Totiz vo vyskume sa nam ukdazalo, Ze naj-
dastejsie ucitelia reaguju na spravnu ziacku odpoved jej potvrde-
nim. AvSak to u ziakov vytvara presvedcenie, Ze tloha je vyriesend
spravne az vtedy, ked to uéitel potvrdi. V tomto priklade ucitelka
vedie rozhovor so ziakom Dominikom, ktory matematiku neoblu-
boval a mal z nej zlé znamky. Rozhovor sa viaze k nasledujtcej
ulohe:

Uloha. V triede je 30 ziakov. Piati ziaci triedy mali na kon-
coronom vysvedceni z matematiky trojku, ostatni ziaci triedy
jednotku alebo dvojku. Priemer znamok z matematiky vsetkych
Ziakov triedy na koncoroénom vysvedéeni bol 1,9. Zistite, kolko
ziakov triedy malo na koncoro¢nom vysvedceni jednotku z mate-
matiky.

D1: Pani uéitelka, mam to spravne? (Ukazuje na vysledok.)

Ul: Neviem.

D2: Neviete?

U2: No, vy ste to riesili, vy mate vediet, ¢i je to spravne. Ako to
mam vediet ja? Ako ste to riesili?

D3: No tak priemer sa rovna 1,9 a to je sucet vSetkych znamok
delene 30. A ten sicet vSetkych znamok, no tak piati mali trojku,
tak som tu dal 3-5 a neviem, kolki mali jednotku, tak som tu dal
1-z a ostatni mali dvojku, takZe to je (30 —5 —x), to st vSetci bez
tych, ktori mali trojku alebo jednotku. No takze (30 — 5 — z) - 2,
lebo oni mali dvojku. A to je stéet zndmok. Este to treba vydelit
tou 30. A z toho mi vyslo z = 8.

U3: Takze méate to spravne?

D4: Ano, mam.

Dominik v tomto momente zazil autonémiu pri rieSeni tlohy
z matematiky a ucitelka pozorovala jeho nadSenie aj napriek tomu,
7e matematiku nema rad.
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Uroven | Opis

0 U¢itel ozndmi spravne rieSenie.

1 Ucitel poziada iného Zziaka o spravnu odpoved.

2 Ucitel sa pyta dalSie otdzky toho istého ziaka.

3 Ucitel poskytuje ziakovi tlohu / aktivitu zamerant

na objavenie chyby.

Tab. 6: Rubrika reakcia na nespravnu odpoved

Uroven | Opis

0 Ucitel ignoruje otazky a podnety ziakov.
1 Uc¢itel odpovedd na otdzky a podnety Ziakov.
2 Ucitel vedie ziaka k tomu, aby sdém odpovedal na nim

polozZenu otazku alebo podnet.

3 Ucitel vytvara zo ziackej otazky, podnetu diskusiu
medzi ziakmi.

Tab. 7: Rubrika reakcia na podnet ziaka

InStrumentalne formativne hodnotenie

Instrumentalne formativne hodnotenie zahfna teoretické kon-
Strukty ciele, nastroje formativneho hodnotenia ziaka a spétna
véizbu. Pri in§trumentalnom formativnom hodnoteni ucitel vyko-
nava aktivity vyslovne s ciefom formativne hodnotit (zistif ak-
tudlny stav, poskytnaf spitnd viizbu, navrhnit dalSie postupy
vo vyucovani, popripade vytvorit priestor na rovesnicke hodno-
tenie a sebahodnotenie). Vyuziva pri tom vopred pripravené na-
stroje, napriklad formalnu komunikécie cielov (kontrolné zoznamy,
rubriky, pojmové mapy, . . . ), malé pisomné prace, ktoré nie si ,na
zndmky*, ale ucitelovi i ziakovi poskytnt informéciu o aktudlnej
arovni poznatkov, zruc¢nosti... oproti pozadovanému Standardu.
Rubriky merajtce kvalitu inStrumentélneho formativneho hodno-
tenia si tieto: formélna komunikdcia cielov, matematicky obsah
hodnotiaceho nastroja, diagnosticky potencial hodnotiaceho na-
stroja a obsah spétnej viizby (tab. 8-11).
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Uroven | Opis

0 Ucitel obéas spomenie, ¢o by mali Ziaci vedief na
konci vyucovacieho celku.

1 Uc¢itel poskytne ziakom kontrolny zoznam alebo
rubriky, cez ktoré jasne Specifikuje ciele vyucovacieho
celku na prvej irovni osvojenia.

2 Ucitel poskytne ziakom materiél, cez ktory jasne Spe-
cifikuje ciele vyucovacieho celku na prvej a druhej,
popripade na tretej trovni osvojenia.

3 Ucitel navySe vytvara vzhladom na komunikované
ciele priestor na rovesnicke hodnotenie ziakov alebo
na sebahodnotenie.

Tab. 8: Rubrika formdalna komunikacia cielov vyudovania

Ucitel modze mat akékolvek vyucovacie ciele — od naudenia al-
goritmov, cez porozumenie matematike az po rozvijanie kompe-
tencii ziakov, ale pokial nepresved¢i svojich ziakov, Ze toto je ich
spolo¢ny ciel, vyucovanie bude velmi naroénou ¢innostou. Ugitel
potrebuje inspirovat svoju triedu, a to nie je mozné bez jasnej
komunikacie cielov. Navyse, ,vyjasnenie a zdielanie u¢ebnych za-
merov a kritérii ispechu” je jednou z piatich stratégii efektivneho
formativneho hodnotenia (Wiliam, 2007: s. 1054). Benefity jas-
ného uréenia cielov podla Chappiusa et al. (2012) podporia rolu
uditelov, ziakov aj rodi¢ov v procese vzdelavania:

e Ucitelia vedia, ¢o maji uéit, ¢o hodnotit, aké aktivity plano-
vat. Mozu sa vyhnat ,,preberaniu vSetkého* na tkor ucenia,
mat schopnost interpretovat a pouzit vysledky hodnotenia.
Ciele im poskytna systém na sledovanie a zaznamenavanie
informécii a spolo¢ny zéklad pre spolupracu s dalsimi uci-
telmi.

e Ziakom jasné ciele umoznia pochopit, za ¢o si pri svojom
uceni zodpovedni, poskytni im priestor na poskytovanie
spétnej vizby. NavySe pripravia ziakov na sebahodnotenie,
urcovanie ¢iastkovych cielov, sledovanie, reflektovanie a zdie-
lanie vlastného progresu.



MOZE SA UCITEL MATEMATIKY NAUCIT KVALITNE... 93

e Rodi¢ia, ktori poznaji, aké ciele ucitel mé, moézu pomoct
svojim defom doma a lepSie pochopia znamky. NavySe to
umozni konkrétnejsiu diskusiu na rodicovskych zdruzeniach.

(Chappius et al., 2012: s. 74)

Uroven | Opis

0 Ulohy v néstroji st formulované nekorektne.

1 Ulohy v nastroji st formulované korektne a st len na
prvej trovni osvojenia.

2 Ulohy v néstroji st formulované korektne a st len na
prvej a druhej trovni osvojenia.

3 Ulohy v néastroji st formulované korektne a st na
prvej, druhej a tretej Grovni osvojenia.

Tab. 9: Rubrika matematicky obsah hodnotiaceho nastroja

Chceme tu zdoraznif to, ¢o tvrdia Harlenovéd a Jamesova
(1997): nejasné prepojenia a hranice medzi formativhym a su-
mativnym hodnotenim spdsobuji skodu v pouzivani obidvoch.
Préve pri hodnotiacich néstrojoch moze vzniknif nezelany zméi-
tok. Totiz mnoho nastrojov je rovnako dobre vyuzitelnych aj pre
formativne aj pre sumativne hodnotenie. Zavisi na nacasovani,
sposobe vyuzitia a ocakdvanej informadcii, ktort maju ucitelovi
poskytniif. Preto je velmi dolezité, aby uditel aj jeho Ziaci mali
jasno v tom, ¢o je cielom aktudlneho hodnotenia. Je dobré si uve-
domit, Zze préve systematickym formativoym hodnotenim moze
uditel ziakom vyslat velmi (¢innd spravu, ze matematike je po-
trebné porozumiet, Ze matematika nie si len pocty. Stuhlasime
s citdtom Swana a Burkhardta (2012): ,To ¢o testujes, je to, ¢o
dostanes.“ Z toho dévodu mozeme hodnotiace nastroje povazovat
za implicitn(i komunikaciu cielov, ktord z velmi jasnych dévodov
ovplyviiuje ziacke ufenie viac nez ich explicitné vyjadrenie. Ak
maji ziaci skisenost, ze je hodnoten4 len schopnost zopakovat na-
cvideny algoritmus, mnohi budi doma len nacvicovat algoritmy.
Ak sa zafne vyzadovat a hodnotif porozumenie, buda sa snaZit
porozumiet. Ak sa zac¢ne hodnotif exaktnd matematickd komu-
nikéicia, buda sa udit exaktnej matematickej komunikécii. Z toho
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dévodu by (rovnako ako pri explicitne formulovanych cieloch) mal
ucitel pri hodnoteni zahfiat vSetky trovne osvojenia. Jednotlivé
urovne osvojenia si vymedzené nasledovne (Cirjak, 1983):

1. Groven osvojenia — Vnimanie, pochopenie a zapaméitanie
jednoduchych matematickych faktov, terminolégie, frazeo-
l6gie, symboliky, algoritmov a pod. nevyhnutnych k rieseniu
tloh zakladného typu.

2. Uroven osvojenia — Zbehlosti, pouzitie vedomosti v typovo
zname;j situécii, v rieSeni dloh podla vzoru.

3. uroven osvojenia — Tvorivd aplikdcia vedomosti v typovo
neznamej problémovej situécii, transfer vedomosti.

Uroveti | Opis

0 Ulohy nekoresponduji tizko s cielmi vyucovania.

1 Ulohy koresponduji s cielmi a je mozné ich vyriesit
aj v pripade, ze ziak mé miskoncepcie v danej oblasti.

2 Ulohy koresponduju s cielmi a nie je mozné ich ko-
rektne vyriesit, ak mé ziak miskoncepcie, ale nie je
mozné rozlisit, aké.

3 Ulohy korespondujt s cielmi a na zaklade riesenia
tloh je mozné rozlisit medzi miskoncepciami, ktoré
ziak ma.

Tab. 10: Rubrika diagnosticky potencial hodnotiaceho nastroja

Uroven | Opis

0 Ucitel informuje ziaka len sumativne (pocet bodov).

1 Ucitel poskytuje ziakovi informéaciu o spravnosti,
resp. nespravnosti odpovedi.

2 U¢itel informuje ziaka o spravnom vysledku a posky-
tuje vysvetlenie.

3 Uc¢itel informuje Ziaka o spravnom vysledku, posky-
tuje vysvetlenie a aktivity na zlepSenie porozumenia.

Tab. 11: Rubrika obsah spétnej vizby
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Kvalitna spitna vizba moze motivovat ziakov k uéeniu. Mo-
tivacia je podla M. Hejného prvym krokom v procese ucenia.
Definuje ju ako ,napétie medzi existujiucim a ziadanym stavom*
(Hejny & Littler, 2007: s. 15). Formativne hodnotenie je tou ak-
tivitou uditela, ktord ma takéto napitie vytvarat, pretoze priamo
poukazuje na medzeru medzi existujicim a ziadanym stavom. Na-
vysSe, ,ak je hodnotenie vyuzivané vhodnym sposobom, potom
moze motivovat neochotnych, ozivit odradenych a takto zlepsit,
nie len jednoducho merat, vykon“ (Chappius et al., 2012: s. 1).

Pri hladani charakteristik kvalitnej spéitnej viizby je dobré na-
hliadnut do oblasti socidlnej a pracovnej psycholégie, kde sa na
tiuto tému podnikli mnohé vyskumy. Thomson a Mabey (1994)
definuji spatna vizbu ako ,komunikaciu s osobou alebo skupi-
nou, ktord prijimatelovi ddva informéciu, ako ho vnimaju ostatni.
Dévanie a poskytovanie spéitnej vizby je zru¢nost, ktord je mozné
nadobudnt. Ked je tato ¢innost vykonavana efektivne, moze mat
burcujaci vplyv na tim v zavislosti na miere vzajomnej dovery
a reSpektu” (s. 170). Autori zaroven poskytuja nasledovné pokyny
na zefektivnenie poskytovania spitnej viizby:

1. Spétné vizba méa byt Specifickd, nie vieobecn4,
nasmerovana na spravanie,
spravne nacasovana,
deskriptivna, opisanim vlastného pohladu,
davana za tcelom pomoci tomu, kto ju prijima, nie pre
vlastny profit,

6. vyziadana, nie nanttena.

Ol L

Tento psychologicky pohlad na spitnu vizbu je potvrdzovany
aj poCetnymi pedagogickymi vyskumami: ,,Najlepsia spidtna vizba
je vysoko Specifickd, priamo odhalujtica alebo vystizne opisujica
aktudlne vysledky, je jasnd tomu, kto vykon podal, a dostupna
alebo ponuknuté cez Specifické ciele a Standardy* (Wiggins, 1998).
,Vnutorna a vonkajsia motivacia studentov st spojené s praxou
hodnotenia. Ked je Zziak vnatorne motivovany, ziskanie znamok
moZe napokon znizit jeho vnitornt motivdciu k udeniu* (An-
derman & Dawson, 2011: s. 233). ,Vyskumnici zistili, ze spitné
vézba zhorsuje vykon, ak je zamerana na sebatctu alebo sebaob-



96 VERONIKA HUBENAKOVA, DUSAN SVEDA

raz (ako je tomu v pripade zndmok alebo chvaly). VyuZitie chvaly
moze zvysit motivaciu, ale potom sa stane neustale chvélenie ne-
vyhnutnym pre zachovanie motivacie. V tejto situéacii je velmi
naro¢né udrziavat chvalu tprimna a srdeént. Naopak, pouZitie
spéitnej vizby zlepSuje vykon, ked je zamerani na to, ¢o je po-
trebné zlep$it, konkrétne ked poskytne Specifické detaily ako to
urobif“ (Wiliam, 2007: s. 1075). Hattie a Timperley (2007) hovo-
ria, Ze spidtna vizba, ktora nie je zamerana na spravanie, obsahuje
takl mal informéciu o uceni, Ze ho moze len tazko ovplyvnit. Zd4a
sa, ze ziakom by mala byt poskytnuté sp#tna vizba po poskytnuti
dostato¢ne dlhého ¢asu na rozmyslanie o tlohe. To znamend, Ze
pre naroc¢nejsie ulohy sa Cas poskytnutia spétnej vizby predlzuje
(Clariana, Wagner & Roher Murphy, 2000).

Spdsob vytvarania jednotlivych rubrik je mimo zaber ¢lanku,
preto len spomenieme, ze ich aktualna podoba je podlozena ako
tedriou tak aj praxou. V ¢éldnku chceme zodpovedat vyskumnu
otézku, ¢i sa pomocou tychto rubrik moze ucitel matematiky nau-
¢it kvalitne formativne hodnotit, resp. ¢i moze vdaka ich pouzi-
vaniu zlepSovat svoje formativne hodnotenie.

Overenie rubrik uéitelkami matematiky

Metodolégia nasho vyskumu je vo svojej podstate velmi jednodu-
ché, kedZe ide len o prvotné hladanie spésobov vyuzitia predloZe-
nych rubrik. Z toho dévodu sme si zvolili kvalitativne metédy. Do
vyskumu sme zapojili u¢itelku Klaru, ktord uéi na zékladnej skole,
ucitelku Lauru, ktord u¢i na gymnéziu. Ucitelka Klara v trefom
roku praxe u¢i matematiku na malej zédkladnej skole. Nizky pocet
deti v triedach predovsetkym na druhom stupni, spésobeny aj od-
chodom najlepsich ziakov na osemro¢né gymnazia, Klara vnima
ako problém. Triedy su totiz zlozené predovsetkym zo ziakov, ktori
nie s vnimani ako talentovani, skér ako priemerni a podpriemerni.
U¢itelka Laura ué¢i matematiku na gymndziu, ktoré je zamerané na
vyucovanie matematiky. Laura vyucuje Standardné aj ,matema-
tické“ triedy. Obe ucitelky sme poziadali, aby si prec¢itali navrh
prirucky k rubrikdm, v ktorej boli uvedené rubriky, vysvetlenie
k nim a sposob, akym ich na hodinich pozorovat. Nasledne vypl-
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nili dotaznik, kde mali na zéklade sebareflexie urcit vlastni tiroven
formativneho hodnotenia a zodpovedat otazky:

1. Prosim, uvedte ndzvy rubrik, ktoré povazujete za najviac
podstatné z hladiska formativneho hodnotenia, a va$ vyber
zdovodnite.

2. Prosim, uvedte nazvy rubrik, ktoré povazujete za najmene;j
podstatné z hladiska formativneho hodnotenia, a vas$ vyber
zdovodnite.

3. Prosim, uvedte nazvy rubrik, ktoré povazujete za vase silné
stranky, a pokial mozno, uvedte konkrétne priklady z praxe,
kde sa preukazala ich vysoka troven.

4. Prosim, uvedte ndzvy rubrik, ktoré povazujete za vaSe slabé
stranky, a pokial mozno, uvedte konkrétne priklady z praxe,
kde sa preukazala ich nizka droven.

5. Prosim, uvedte nazov jedinej rubriky, ktort chcete rozvijat
v najblizsich dvoch tyzdnoch.

Pocas nastévajtcich dvoch tyzdiiov sa uditelky ststredili na
rast v rubrike, ktora si vybrali v otazke ¢. 5. Zaroven ich dlo-
hou bolo priebezne zaznamenévat aktivity, ktoré podnikli za tce-
lom rastu v konkrétnej rubrike, tispechy, ktoré sa im podarilo do-
siahnut vzhladom na vybranu rubriku, netspechy, ktorym museli
éelit vzhladom na vybrant rubriku, ich klG¢ové pozorovania ty-
kajuce sa aj inych rubrik a ich kli¢ové pozorovania tykajtce sa
pristupu ziakov k formativnemu hodnoteniu. Na zaver opitovne
uréili vlastni troven formativneho hodnotenia a odpovedali na
otédzky 1-4, pricom mali zdévodnit, ak nastala zmena oproti po-
vodnym tvrdeniam. Namiesto otazky ¢. 5 zodpovedali tieto tri
otazky:

e Prosim, zhodnofte, ako sa vam darilo v raste vo vami vybra-
nej rubrike. Detailne popiste, ¢o vas vedie k presvedceniu,
Ze ste sa (ne)zlepsili.

e Prosim, zhodnotte, ako snaha o rast vo vami zvolenej rubrike
ovplyvnila rast v inych rubrikach.

e Prosim, zhodnotte, ako vam pri raste vo formativnom hod-
noteni pomohli predlozené rubriky.
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U Laury bol postup mierne modifikovany, pretoze v ramci
predchadzajiceho vyskumu k rubrikdm sme analyzovali jej vy-
ucovacie hodiny. Preto sme jej najprv poskytli spatni vizbu na
jej vyucovanie, ktord pozostavala z komunikovania trovni jednot-
livych rubrik spolu s prikladmi situacii z vyucovacich hodin, ktoré
slazili na ilustraciu dosiahnutej irovne.

Kléra sa v priebehu dvoch tyzdiiov rozhodla pracovat na roz-
vijani kladenia otazok konkrétnemu ziakovi a reakcii na spravnu
a nespravnu odpoved. Vo vSetkych tychto troch rubrikidch u seba
pozorovala zlepSenie o jednu troven, a to ako v Standardnej tak aj
v top trovni, zaroven videla zlepSenie aj v kladeni otézok ku kon-
ceptudlnej tlohe a diagnostickom potencialy hodnotiacich nastro-
jov. Toto zlepSenie identifikovala nie len na zaklade sebareflexie,
ale aj na zéklade zmeny situacie v triede. Ako tspechy uviedla,
7e (1) Ziaci sa naudili zdovodnit svoj postup a ndsledne lahsie
posudit aj spravnost/nespravnost rieSenia, pri¢om mi tak umoz-
nili pochopit aj ich logické postupy, na zaklade ktorych pracuju,
a lahsie identifikovat osvojené chyby; (2) otdzky kladené konkrét-
nemu ziakovi viedli ziakov k hlbSiemu zamysleniu sa, nemohli sa
spoliehat na to, ze odpovie iny ziak. Vela pojmov zacalo pre Ziakov
nadobudat vyznam, aZ pri poloZenej otazke.“ K bodu (2) je za-
roveli zaujimavé jej pozorovanie: ,Ziaci sa nauéili byt trpezlivejsi
a vyckat, kym odpovie ziak, ktorému bola otédzka polozena.* Vi-
dime tak, Ze vdaka takejto systematickej praci sa zacala na hodine
vytvéarat ,matematickd atmosféra“, ktord umoziiuje diskusiu. Zda
sa, ze prave to bol kltcovy posun, kedze Klara musela celit neo-
chote ziakov komunikovaft ich postup a ich nechuti bojovat, ked si
nevedeli spomentf na spravny postup.

Zaujimavym pozorovanim je, Zze po dvoch tyzdinoch Klara
oznacila droven v rubrike reakcia na podnet Ziaka o jednu nizsie
nez na zaciatku. Tu vidime, Ze na zaklade pravidelnej prace s ru-
brikami moze ucitel ziskavat redlnejsi sebaobraz. Totiz, Klara uz
nepozorovala iba vysledky ziakov, ich odpovede, ich bodovy zisk
na pisomkach, ale aj seba — svoje reakcie, svoju ¢innost. To roz-
hodne moze prispiet k rozvijaniu jej praxe. Rovnako zaujimavé je,
Ze najprv uviedla, Ze rubriku formalna komunikécia cielov pova-
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zuje za najmenej podstatni. Po dvoch tyzdnoch sa vyjadrila takto:
,V8etky rubriky si podstatné a je tazké posudit, ktora najmene;j.
Aj forméalna komunikécia ciefov mé zmysel kvoli uisteniu a utvr-
deniu Ziaka, Ze niekam napreduje a op#f sa naucil nie¢o nové.“
Zda sa, ze okrem rastu v rubrikdch doslo u Klary aj k zmene
presvedceni.

Laura sa rozhodla rozvijat komunikéciu cielov a obsah spétnej
vizby, ktoré zaroven povazovala za najdolezitejsie rubriky: ,Via-
ceré z uvedenych rubrik st podla mia velmi dolezité. Ak si mam
vybraf nejaké top, tak asi komunikéicia cielov a obsah spitnej
vézby. Pretoze mém pocit, Ze to je prave to, ¢o ziakom chyba
— zorientovat sa v napore velkého obsahu matematiky.“ Tu opé-
tovne vidime rolu presvedceni — uditelka bola presved¢ené o tom,
ze spomenuté rubriky st pre ziakov délezité, a to bolo pre nu
jednym z motivov, preco sa tomu rozhodla venovat ¢as, pripravu
aktivit a podobne. Aktivity, ktorymi uéitelka zaradila do vyuco-
vania boli napr. tvorba myslienkovych map, na zaklade ktorych
neskor mali Ziaci moZnost zistit svoju troven porozumenia alebo
»smajlikovy test“, na ktory ziaci reagovali pozitivne, pretoze vcas
a pod dohladom ucitela zistili, ¢o sa este potrebuja doudit.

Rovnako ako Klara bojovala so ziackym nastavenim ,neviem,
tak nerieSim“, ¢o sa jej ¢iastocne podarilo odburaf skupinovou
pracou, kde, ako uvadza, sa vicsina skupin do riesenia problémo-
vej tlohy pustila, ale stale boli skupiny, ktoré pociatocné problémy
odradili. AvSak pozorovala, Ze Ziaci produkovali viac otazok, pod-
netov a nadpadov. Problémom ¢iastocne bolo, ze Laura chcela pra-
covat na vSetkych oblastiach sicasne. To jej znemoznilo ststredit
svoje tusilie a nedokdzala presne povedat, do akej miery sa zlepSila
vo vybranych rubrikich. Na druhej strane, podobne ako Klara, na
zéklade pozitivnych reakcii ziakov usudzuje, ze rast tymto smerom
m4 zmysel. Sama hovori: , Myslim, Ze jasnej$iu komunikaciu cielov
a poskytnutie ,nepisomkovej* spitnej vizby ziaci celkom ocenili
a urite v tomto smere eSte na sebe budem pracovat.“
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Overenie vedenim gymnazia

Okrem uciteliek sme o vyjadrenie k rubrikdm poziadali aj vede-
nie gymndzia, na ktorom pracovala ucitelka Laura. Riaditel a za-
stupkyne gymnazia st u¢itelmi matematiky, a preto spliiali nutni
podmienku hodnotenia ucitelov na zaklade rubrik.®> V tvodnej
faze sme ich oboznamili s rubrikami a s priruckou k nim. Né&-
sledne, uskuto¢nili niekolko hospitécii, jednu spolo¢ne s autorkou,
a potom odpovedali pisomne na nase otazky. Podnety, ktoré nam
poskytli s tieto: V prvom priblizeni na nich rubriky posobili prilis
mohutne. Sice im bolo odportéané zamerat sa len na jednu maxi-
malne dve rubriky, ale podobne ako pri ucitelke Laure, bola tato
poziadavka fazko realizovatelnd. Predpokladame, Ze je to otézka
dobrej pripravenosti pozorovatelov, ktori si dokazu vybrat kItuc¢ovia
rubriku u daného uditela. Okrem toho u nich vznikla istd obava,
7e rubriky by mohli potlacit u¢ebny $tyl ucitela a nacvik zru¢nosti
na tkor badania a objavovania. S touto vyhradou stthlasime do
tej miery, Ze sa to moze stat, ak st rubriky nespravne pochopené
a nepracuje sa s nimi ako s nastrojom pomoci ucitelovi. Dalej st
to odporucania k modelu préace, kde sa zhodli na tom, ze najza-
ujimavejSou formou prace mozu byt vzidjomné kolegidlne hospitéa-
cie. Upozorniuju na dolezitost vzadjomnej dovery medzi tym, kto
hodinu pozoruje a tym, kto vyucuje. Za vhodnt formu prace po-
vazuju aj sebapozorovanie ucitela. Predpokladdme, Ze kvoli pro-
blémom, ktoré mali so systematickou pracou s uéitelmi, ktoré boli
sposobené nedostatkom casu, pokladali pozorovania hodin vede-
nim skoly za tazko uskutocnitelné. Sami totiz citili, Ze jednorazové
pozorovanie nedéava prilis zmysel, kedze nedokazali posudit posun
v praci jednotlivych uditelov. Avsak pani zdstupkytia, ktorej ho-
dina bola pozorovana v ramci hospitacii, sa vyjadrila o osobnom
posune v préci, kde sa zacdala viac ststredit na formativne hodno-
tenie uz vo faze pripravy na vyucovanie.

3Byt zdatny v matematike je nutna, nie viak postadujica podmienka pre
efektivne pouzivanie rubrik.
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Zaver

Ide sice iba o kratky vyskum, na ktory by malo nadviazat dlho-
dobejsie kvalitativne i kvantitativne badanie, mézeme vsSak uro-
bit zopar opatrnych zaverov. Tieto zavery mozu byt pre ucitelov
povzbudenim k rastu v oblasti formativneho hodnotenia pomo-
cou predlozenych rubrik. Rubriky zrejme maja potencial prispiet
k zvysSeniu kvality formativneho hodnotenia poskytovaného udi-
tefom. ZvySenie trovne formativneho hodnotenia moéze sposobit
zlepsSenie konceptuélneho porozumenia ziakov. Pri systematickej
praci ucitelov s rubrikami je mozné ocakévat zmenu presveddeni
uditela. Ide totiz o kvalitni formu sebareflexie, ktoré uditelovi po-
moze zamysliet sa nad svojimi zauzivanymi metddami, postupmi,
nad svojimi ziakmi. Ukazovalo sa, ze dlhodobé zlepsovanie forma-
tivneho hodnotenia na hodindch matematiky moze sposobit zlep-
Senie atmosféry v triede v prospech badania a porozumenia. Kon-
krétne schopnost Ziakov pocivat sa navzajom, uvazovat nad udi-
telovymi otdzkami, nevzddvat sa pri prvotnych tazkostiach s illohu
a podobne. Ako vhodné formy prace s rubrikami sa javia predo-
vSetkym sebapozorovanie a hospitédcie iného ucitela, pri¢om klico-
vou je systematickost tejto prace a v pripade spolupréace s kole-
gom aj vzajomné dovera a sthlas, dokonca ziadost pozorovaného
ucitela. Preto odporti¢ame ucitefom v spolupraci s kolegami vy-
skusat si podobny postup ako ucitelky Laura a Klara, ktoré sa po
osobnych skiisenostiach ziskanych vo vyskume, samy zacali viac
zaoberat formativnym hodnotenim, pretoze mali pocit, Ze ,to mé
zmysel.“
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Abstract

Formative assessment is beneficial for pupils’ learning. Therefore,
it is reasonable to consider its quality in general and the quality
of formative assessment provided by a particular teacher. In the
paper, we present rubrics on the quality of formative assessment
measurement and a short study focused on the teacher’s develop-
ment in this area with using the above rubrics. The research and
its findings could promote teachers’ self-reflection on their own
practice of formative assessment.
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