KONCEPCIA VZDELAVANIA
A HODNOTENIA VO VZDELAVANI

1.1 Vychodiska zmeny vo vzdelavani

Podstatu vzdelavania mozno podl'a Harlen (2015) chépat’ ako ddvanie zmyslu no-
vym skusenostiam dietata v spolupraci s inymi. Sucasné 21. storocie je obdobim mno-
hych celospolo¢enskych zmien vo svete, a to nielen v oblasti ekonomickych systémov.
Ako globalne spolocenstvo sme v konfrontacii s globalnou krizou zmeny klimy, ¢o je
problém so zlozitymi premennymi. Skimame mozné rieSenia, ktoré ovplyvinuji vset-
ky aspekty nasho spdsobu zivota, ¢i uz osobné, alebo globalne. Uvedomujeme si navza-
jom prepojent nestabilitu nasej globalnej ekonomiky, ktora suvisi s rychlo sa meniaci-
mi kI'iCovymi odvetviami priemyslu, novymi technoldgiami, kultirou, demografickym
vyvojom, ktoré CiastoCne aj pre zahrani¢né a domace konflikty tito nestabilitu nad’alej
ohrozuju. Kazdy dnes ¢eli a je suc¢astou vel'mi komplexného, rychlo sa meniaceho sve-
ta, ktory ovplyviiuje zivot aj na lokalnej tirovni (Fadel & Groff, 2019). Podl'a Nandrama
a Bindlisha (2017) zijeme vo svete, ktory je oznacovany ako svet VUCA a je charakte-
rizovany:
nestalost'ou (Volatility),

e neistotou (neurcitost)) (Uncertainty),
e komplexnost'ou (Complexity),
® nejednoznacnostou (Ambiguity).

Tento svet je tazké predvidat a riadit’ (Bennett & Lemoine, 2014). Je vSak potrebné
pripravit’ uz dnesnu generaciu mladych I'udi na tispe$né naplnenie zivota vo svete usta-
viénych zmien. Preto prirodzene vznika potreba reformovat’ vzdelavanie tak, aby zodpo-
vedalo potrebam 21. storocia.

Na akych hodnotach postavime vzdelavanie, aby jeho vysledok bol udrzatel’ny?
Akymi metodami je moZné dosiahnut’ kvalitné vzdelavanie?

Stadia OECD Skills Strategy 2019: Skills to Shape a Better Future (OECD, 2019a)

poukazuje na fakt, ze kym predchédzajucim generacidm vystacili ziskané zrucnosti
v 8kole na 26 rokov, v sucasnosti je to len 4,5 roka. Asi 65 % deti nastupujucich do zak-
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ladnych §kol bude mat’ pracovné miesta, ktoré dnes este neexistuju. Tieto zmeny a trendy
v globalizovanom svete a Europe si vyzaduju aj zmeny v pohl'ade na podstatu a kvalitu
vzdeldvania. Na pracovnom trhu sa ocakavaju tvorivi a iniciativni zamestnanci, schopni
pracovat’ kooperativne a s globalnym vedomim, teda kandidati s kI'aicovymi kompeten-
ciami 21. storocia (Kas¢ak & Pupala, 2009).

Vyspelé krajiny sa vo vzdeldvani zameriavaji na rozvoj gramotnosti, kI'icovych
kompetencii (Belz & Siegrist, 2011), makkych zru¢nosti, na adaptabilitu, kreativitu, tvo-
rivost, vlastnl iniciativu, rieSenie problémov, kritické myslenie, spolupracu, empatiu
a emocie, komunikdciu, interdisciplinaritu a digitalne vzdelavanie. Vyrazne sa posilitu-
je koncept celozivotného vzdelavania (Pricha, 2009; Redecke, 2017). Tieto zmeny vo
vzdelavani so sebou prinasaju aj zmenu chapania vyucby a hodnotenia s cielom zvysit
efektivitu ucenia sa ziakov. Medzi charakteristické ¢rty vzdelavania v blizkej budicnos-
ti st povazované:

e roznorodost’ ¢asu a miesta vzdelavania,

personalizicia vzdelavania,

vol'ba vlastnej cesty k poznaniu,

projektové vzdelavanie,

orientdcia na dobré skusenosti z praxe,

rozvoj spdsobilosti interpretovat’ udaje,

hodnotenie vysledkov vo vzdelavani,

postavenie ziaka ako spolutvorcu vzdelavacieho obsahu,
mentorstvo.

Dolezitost’” vybavenosti kl'icovymi kompetenciami 21. storocia pozitivne vnima-
ju viaceré organizacie, ako napriklad Organizacia pre hospodarsku spolupracu a rozvoj
(OECD), Organizacia Spojenych narodov pre vzdelavanie, vedu a kultaru (UNESCO),
Partnerstvo pre zrucnosti 21. storo¢ia (P21), Hodnotenie a vyucba zruc¢nosti 21. storo-
¢ia (ATC21S) a pod. Iniciativou tychto organizacii je koncepcia vychovy a vzdelavania
k udrzateI'nému rozvoju (Education for Sustainable Development — ESD) (UNESCO,
2005).

Cielom vychovy a vzdelavania k udrzateI'nému rozvoju je:
® podnietit’ prechod k udrzateI'nym spolo¢nostiam, t. j. v rovnovahe s prirodou, so so-

cialnou spravodlivostou a ekonomickou zivotaschopnostou,
® podporovat transformacné vzdeldvanie, t. j. ucenie pre individudlne a socialne zme-

ny prostrednictvom prostredia na rieSenie problémov a reflexného prostredia,
e vyvinut pedagogické metddy a nastroje kritického myslenia a konania.

Vzdelavanie k udrzatelnému rozvoju je zalozené na interdisciplindrnych pristupoch,
rieSeni problémov, vnimani ucitel’a ako organizatora kontextu vzdelavania a sprostred-
kovatel'a u¢enia vyuzivajiac konstruktivistické pristupy, ucenie v spolupraci s komunitou
a akény vyskum (UNESCO, 2012). Rozvijané zru¢nosti st rozdelené do troch hlavnych
oblasti: schopnosti vzdelavania a inovacii, digitdlna gramotnost’ a zru¢nosti v osobnom
a profesionalnom zivote (Trilling & Fadel, 2009).
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Zakladom vzdelavania pre udrzatelny rozvoj je ziskanie klIicovych kompetencii
21. storocia — 4 C: kritické myslenie, kreativita, spolupraca, komunikacia (OECD, 2018).
Kritické myslenie a kreativita st nevyhnutnou sti€astou procesu ucenia. Komunikacia
a spolupraca su sucastou medziludskych vztahov. Tieto klI'icové kompetencie patria do
skupiny mékkych zrucnosti (soft skills). Ide o Specifické zrucnosti potrebné na dosiahnutie
vykonnostnych Standardov takmer vo vSetkych profesiach, preto je potrebné ich zahrnut’
do oblasti vzdelavania a inovacii. Zrucnosti pre 21. storo¢ie nie st dominantne zaloZené na
obsahu znalosti, ale st povazované za prierezové, multifunkéné a nezavislé od kontextu.

Model zaclenenia kompetencii 21. storo¢ia do kurikula by mal byt postaveny na kon-
Struktivizme. V centre myslienok socialneho konstruktivizmu podl'a Vygotského (1976)
je zona najblizSieho vyvoja, ktord predstavuje rozdiel medzi aktualnym stupniom vyvo-
ja ziaka a jeho potencidlnym stupiiom vyvoja, ktory je podmieneny pomocou ucitel’a ¢i
Sikovnejsieho rovesnika ziaka

1.2 Vychodiska zmien hodnotenia vo vzdelavani

V sprave o budicnosti hodnotenia v primarnom a sekundarnom vzdelavani (PPMi,
2020) je identifikovanych pat kI'icovych trendov, ktoré s najvacsou pravdepodobnostou
budl mat’ vplyv na vyvoj hodnotenia v strednodobom horizonte:

® Vzdelavanie a hodnotenie zamerané na kompetencie

Prechod na vzdeldvanie orientované na kompetencie uz prebicha a ocakava sa, Ze
bude pokrac¢ovat’ v buducnosti. Tento trend bude mat’ silny vplyv na formulaciu vzde-
lavacich ciel'ov a rozsahu hodnotenia, pretoze kladie zruénosti a kompetencie do cen-
tra procesov vyucby a ucenia sa a vo vysledku tiez iniciuje vyvoj novych postupov
hodnotenia, aby sa nimi podporil rozvoj zru¢nosti a sposobilosti.

® Zameranie na zamestnanost’ a celoZivotné vzdelavanie

Prebiehajuce socialno-ekonomické a technologické zmeny transformuju trh prace,
vytvaraju potreby novych zrucnosti a kompetencii, ale aj neistotu v predpovediach
buducich oakavanych zrucnosti. Pri priprave Ziakov na tieto neistoty budicnosti zo-
hrava dolezita ulohu vzdelavanie, zamestnanost a celozivotné vzdelavanie. Tento vy-
voj predstavuje prilezitosti aj vyzvy pre systémy hodnotenia. Hlavné vyzvy spociva-
ju v rozvijani kapacit zainteresovanych stran na vSetkych trovniach (ucitelia, Skoly
a aktéri vo vzdelavani), aby boli odolni vo¢i zmenam a rychlo sa prisposobili hl'ada-
nim novych néstrojov a pristupov k meraniu kompetencii, ktoré v buducnosti nado-
budnt eSte vacsi vyznam.

® Digitalizicia vzdeldvania a technologické inovacie

Technologické inovacie (napr. umela inteligencia, automatizacia, strojové ucenie)
a digitalizacia vo vzdelavani maja potencial na ul'ahcenie a podporu inovécii v hod-
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CO JE A CO NIE JE FORMATIVNE
HODNOTENIE

2.1 Kontext vzniku formativheho hodnotenia

Hodnotenie v 20. storo¢i ako tradicna koncepcia Skolského hodnotenia preferujuca
sumativne posudzovanie vysledkov procesu ucenia sa Ziakov prispela k tomu, Ze ucitel’
ma vacsiu tendenciu znamkovat, ¢ize klasifikovat’ ziakov, ako hodnotit’ kvalitu Ziakov-
ho ucenia sa. Sumativne hodnotenie poskytuje ziakom spétni vidzbu iba o tom, ako sa
umiestnili v celkovom rebri¢ku v porovnani s inymi ziakmi. Tym je obmedzend moz-
nost, aby ziak poznal svoj aktualny stav, kde a v com sa moze este zlepsit'. Uskutociu-
je sa spravidla na konci urcitej etapy, po tematickom celku, na konci polroka, skolského
roka a pri ukonceni $tudia.

Stcasné celosvetové trendy v hodnoteni vysledkov vyucovacieho procesu sa ststre-
d’uji na komplexné hodnotenie ziaka, vtahovanie ziaka do procesu hodnotenia a zrov-
nopravnenia klasifikacie a slovného hodnotenia (Hipkins & Cameron, 2018, s. 36; Vali-
Sova & Kasikova, 2007, s. 248). Do popredia sa tak dostava formativne hodnotenie, jeho
pozitivny vplyv na rozvoj osobnosti ziaka, porozumenie pokroku v uc¢eni sa ziaka a efek-
tivity jeho vzdelavania (Hattie & Clarke, 2018; Pane, Steiner, Baird & Hamilton, 2015;
Parr, 2016; Perry, 2015; Wiliam, 2011a).

Problémy sucasného Skolského hodnotenia su ¢asto dosledkom nasledujticich
skuto¢nosti:

1. Ciele v narodnych kurikulach st orientované na vedomosti, zru¢nosti, schopnosti ¢i
spdsobilosti a postoje st casto uvadzané vseobecne, s malym usmernenim pre ucite-
lov, ako ich transformovat’ do konkrétnych vyucovacich a hodnotiacich aktivit.

2. Pre ucitel'ov je naro¢né do vyucby predmetov zaradit’ a rozvijat’ prierezové a transfor-
macéné kompetencie a este naro¢nejsie je ich hodnotit’. Projekt OECD Future of Educa-
tion and Skills 2030 (OECD, 2019b) identifikuje transformaéné kompetencie, ktoré
ziaci potrebuju, aby mohli prosperovat’ v dnesnom svete a formovat’ lepSiu budiicnost’.

3. Stale sa kladie vel’ky doraz na vysledky Standardizovanych hodnoteni, o ma za nasle-
dok, zZe ucitelia prispdsobuju svoje vlastné hodnotenie formam a stratégiam hodnote-
nia narodnych testov na tkor $irSich kompetencne orientovanych pristupov (Lucas &
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Claxton, 2009). Dalo by sa dokonca povedat’, ze Zijeme v ére Standardizovanych tes-
tov. Tieto testy sa stali ,, mierami uspechu*, ,,ukazovatelmi vykonnosti“, ,, ukazovatel-
mi pridanej hodnoty “ a mnozstvom d’alsich podnikatel'skych vyrazov, ur¢enych na po-
rovnanie kvantitativnych skore testov s u¢enim. U tychto Standardizovanych testov
vsak bola spochybiiovana ich validita, tercom kritiky sa stalo aj normativne hodnote-
nie, takisto ako ndrodné rebricky $kol. Ukdazalo sa, Ze deformuju realizované kurikulum
— ucitelia povazuju za dolezité, aby ich Ziaci v testoch uspeli, preto venuju ovel'a vacsi
doraz na ucivo a znalosti, ktoré su testované. Takéto testy zlepsit’ vysledky ziakov ne-
pomohli, pretoze sa zameriavali na vysledok, nie na samotny proces ucenia (Looney,
2011). Okrem toho tradi¢né testovacie metody nie st vhodné na hodnotenie spomina-

nych kompetencii (Shewbridge, van Bruggen, Nusche & Wright, 2014).

Hlavnym ciel'om sti¢asnych §kdl by malo byt rozvijanie kI'icovych kompetencii, kde
dochédza k posunu hodnét v smere: postoje, schopnosti, zru¢nosti a vedomosti. Ak vSak
nebudu ziskavat’ informacie o miere dosahovania spominanych ciel'ov, nebudu vediet’
urcit,, ¢i sa urcity postoj alebo schopnost’ ziakov rozvijaju. Ucitel'om chybaju pokyny
a usmernenia, ako hodnotit’ kompetencie zavadzané v novom kurikule.

Z analyzy dosahov plo$ného standardizovaného testovania vyplynulo, Ze ,,pre trvalé
zlepsovanie vysledkov je dolezité sa zamerat’ na proces vyucovania a ué¢enia a zdokona-
lit" hodnotenie, ktoré prebicha priamo v triede. Hodnotenie musi byt’ integralnou sucas-
tou ucenia a musi bezprostredne reagovat’ na vykony ziaka. Malo by poskytovat kvalit-
né informacie o vedomostiach a zru¢nostiach kazdého ziaka i o spdsobe jeho myslenia
tak, aby bolo mozné prispoésobovat’ vyucbu jeho potrebam™ (Strakova & Slavik, 2013,
s. 278-279).

Na tomto zaklade vyrastla potreba nového hodnotenia, formativneho, ktoré sa viac
zameriava na proces ucenia a rozvoj kI'icovych kompetencii.

2.2 Co je formativne hodnotenie

Ked' kuchar ochutndva polievku, ide o formativne hodnotenie,
ked’ host ochutndva polievku, ide o hodnotenie sumativne.
Robert Stake (Scriven, 1991)

Niekol’ko pristupov k definicii formativneho hodnotenia

Neexistuje jedina oficidlne platna a vSeobecne akceptovana definicia formativneho
hodnotenia':
® Prvykrat tento pojem pouZil Scriven (1967), ¢im vyjadril zdmernost’ vo facilitova-

Hoci je pojem formativne hodnotenie (formative assessment, napr. Black & Wiliam, 1998a; Black & Wi-
liam, 1998b; Black, 2005; Wiliam, 2011a; Koenig, 2011) najastejsie pouzivany, stretdvame sa aj s oznace-
nim priebezné hodnotenie (ongoing assessment), spdtnovizbové hodnotenie, hodnotenie pre formativne tice-
ly. Samotné terminy autori volia podl'a toho, aké charakteristiky tohto typu hodnotenia vyzdvihuju.
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nej rozvijajuce;j sa stratégii vzdelavania. Vyzyval tiez ucitel'ov, aby ziskavali informa-
cie z oblasti, ktoré je potrebné v uceni ziakov zlepsit'.

V koncepcii Blooma (1971) pojem formativne hodnotenie znamena spéitnu véz-
bu spojent s moZnost’ou korekcie na kazdej urovni vyucovacieho a ué¢ebného
procesu. On sa povazuje za iniciatora tohto pojmu. Spolu s Thomasom Hastingsom
a Georgeom Madhausom vydal pomerne rozsiahle dielo s ndzvom ,, Handbook on
Formative and Summative Evaluation on Student Learning“ (Bloom, 1971). Uvede-
na publikacia sa vyuziva dodnes ako zdroj teoretického vymedzenia formativneho
hodnotenia, ktora okrem iného obsahuje aj prakticka aplikaciu vo vyucbe jed-
notlivych vyucovacich predmetov. Autori uvedenej publikacie navrhli, aby sa
vyucba rozdelila na postupné fazy a aby sa Ziakom poskytlo formativne hodno-
tenie na konci kazdej z tychto faz. Ucitelia by nasledne pouzili vysledky tohto hod-
notenia na poskytnutie spitnej vizby a na Uipravu vlastnej vyucby (Allal & Lopez,
2005).

Black a Wiliam (1998a; 1998b) v publikaciach ,,4ssessment and Classroom Lear-
ning“ a ,, Inside the Black Box: Raising Standards through Classroom Assessment "
vysvetlili pojem formativne hodnotenie a zdoéraznili jeho pozitivny vplyv na uce-
nie sa ziakov. Zamerali sa na kvalitu formativneho hodnotenia a dospeli k zaveru, zZe
existuje korelacia medzi formativhym hodnotenim a lepsimi vysledkami Ziakov,
pricom formativne hodnotenie zlepSuje vykony najmi slabSich Ziakov. Usilova-
li sa tiez vyvratit’ tvrdenie, Ze formativne hodnotenie zaberie ovela viac ¢asu ako su-
mativne hodnotenie, co moze byt’ dosledkom toho, Ze vyucujucemu chyba Cas na iné
¢innosti a Ziaci sa menej naucia.

ktora kladie doraz na pokrok Ziaka a uvadza, Ze ,,formativne hodnotenie poma-
ha identifikovat’ potreby Ziaka, jeho problémy s u¢enim a nasledne tymto potre-
bam prisp6sobit’ d’alSiu vyucbu.*

V oktdbri 2006, po rozsiahlom preskumanti literatiiry zameranej na formativne hodno-
tenie a zvazeni jeho definicii, prijala skupina expertov pre hodnotenie FAST SCASS
(Formative Assessment for Students and Teachers State Collaborative on Assessment
and Student Standards) nasledujicu definiciu (Heritage, 2010): Formativne hodno-
tenie je proces pouZivany uc¢itel’'mi a Ziakmi pocas vyucby, ktory poskytuje spit-
nu vizbu na prisposobenie d’alSej vyucby a ucenia s ciePom zlepsit’ dosahova-
nie stanovenych vysledkov vyuéby. Ugelom tejto spitnej vizby je pomdct uditelom
a ziakom vykonat’ tpravy, ktoré zlepsia dosahovanie stanovenych ciel'ov.

Novsia revidovana definicia charakterizuje formativne hodnotenie ako proces, kto-
ry je planovany, nepretrzity a vyuZivaji ho vSetci Ziaci a ucitelia pocas ucenia
a vyucovania, za icelom a s cie’om zistenia, ako sa Ziaci ucia, ako sa zlepsilo ich
porozumenie, kde sa prave v procese uc¢enia nachadzajia (CCSSO, 2018, s. 2). Za-
roven zdoraziuje, Ze je dolezitd podpora zo strany ucitel'ov, aby sa Ziaci stali samo-
statnymi jedincami v procese ucenia.
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V tejto publikacii sa priklaname k definicii formativneho hodnotenia podl’a Popha-
ma (2008):

Formativne hodnotenie je planovany proces, v ktorom ucitelia pouZivaja
na hodnotenie prebiehajicich vyucovacich postupov dokazy, ktoré si vyzadu-
jui hodnotenie, alebo Ziaci upravuju sucasné taktiky ucenia sa s ciePom zlepSe-
nia svojho ucenia.

Z tejto definicie mozno odvodit’ kPicové charakteristiky formativneho hodnotenia:
uskutociiuje sa pocas vyucby;

nie je skiskou ¢i testom, ale procesom — planovanym procesom zahfnajucim mnoz-
stvo roznych ¢innosti. Jednou z tychto ¢innosti je pouzitie formalnych aj neformal-
nych hodnoteni na vyvolanie dokazov tykajucich sa postavenia ziakov: miera, do
akej konkrétny ziak ovlada urcitii zruénost’ alebo skupinu vedomosti. Na zaklade
tychto dokazov ucitelia upravuji prebichajice vzdelavacie aktivity alebo Ziaci upra-
vuju postupy, ktoré v sucasnosti pouzivaju, aby sa naucili cokol'vek, ¢o sa snazia na-
ucit’ vo vzt'ahu k stanovenému ciel’u;

e pouzivaju ho nielen ucitelia, ale aj Ziaci.

2.3 Vztah sumativnheho a formativneho hodnotenia

Ak si polozime otdzku, ¢o je cielom hodnotenia, naskytnu sa dve hlavné odpovede:
pomdct’ Ziakom v procese ucenia a zistit, ¢o sa ziaci naucili pocas uréitého obdobia. Aj
v stvislosti s tymito cie'mi hovorime o formativnom a sumativnom hodnoteni.

Sumativne hodnotenie (assessment of learning — hodnotenie ucenia sa) pochadza
z latinského slova suma (sucet). Zahiia vsetky vysledky ziaka, ktoré dosiahol za urci-
té obdobie. Cielom sumativneho hodnotenia je ziskat’ kone¢ny prehl'ad o dosiahnu-
tych vykonoch Ziaka, diagnostikovat’ jeho vykon a informovat’ ho o jeho spesnosti, ¢o
ma predovsetkym kontrolnti funkciu. Realizuje sa na konci procesu uéenia sa a je za-
merané na hodnotenie kvality vystupu. Ucitel’ ho uskutoc¢nuje na konci uréitého obdo-
bia, napriklad po niekol’kych tyZdnoch, na konci Skolského Stvrtroku, polroku, celého
Skolské roku a pod. (Tomengova, 2012). Jeho vyjadrenim je spravidla klasifikacia, kto-
ra je najcastejSie vyjadrena formou znamky, ¢i jej ekvivalentom, napriklad vyborny —
nedostato¢ny; vyhovel — nevyhovel; prospel — neprospel, ako aj SirSou slovnou formou,
napriklad ,, Petra patrila cely rok k najlepsim ziakom v triede* (Slavik, 1999).

Ako nastroje sumativneho hodnotenia sa pouzivaju napriklad kratke pisomky, tes-
ty na konci tematického celku, zdverecné testy, skiisky alebo narodné ¢i medzinarodné
merania. Medzi d’alSie ndstroje vhodné na posudenie toho, do akej miery Ziak dosiahol
stanovené ciele, patria ziacke vystupy, napriklad projektové prace, laboratérne protoko-
ly, prezentécie a pod.
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NASTROJE FORMATIVNEHO
HODNOTENIA NA ROZVOJ
KONCEPTUALNEHO POROZUMENIA

Ucitelia v kazdodennej triednej praxi kladu ziakom otazky, zadavaji ulohy, pozoru-
ju ¢innosti a reakcie ziakov, analyzuju ich odpovede, navrhy, rieSenia, podnecuju Zia-
kov, aby vysvetlovali svoje rieSenia a hl'adali vhodné argumenty na ich zdévodiiovanie.

Rozmanité ¢innosti a interakcie v triede vyzaduju aj vyuzivanie réznych sposobov
hodnotenia ziakov a postupov vyhodnocovania vysledkov vzdelavania. Hodnotenie
vSak mdze ucitel’ spolu so ziakmi vykonavat’ vo vSetkych fazach vyucby a hodnotia-
ce ¢innosti organizovat’ ako integralnu sucast’ procesu ucenia. Ak je ich zdmerom nielen
motivovat’ ziakov a udrziavat’ ich ucebnt aktivitu, ale aj pomahat’ ziakom porozumiet’
preberanej téme a usmeriiovat’ ich d’alSie ucenie, hovorime o formativnom hodnoteni.
Orientacia hodnotenia na kognitivne procesy umoziuje posudzovat’ mieru porozumenia
novych pojmov a stvislosti a rozvijat’ procesy myslenia. Kognitivne procesy v sebe za-
hffiaju aj stratégie rieSenia problémov, ako su napriklad analyza, syntéza, indukcia, de-
dukcia, analdgia, konkretizacia a zovSeobecnenie, cesta spét’ a pod.

Nastroje formativneho hodnotenia mézu pomoct’ dosahovat’ vo vyucbe viaceré Spe-
cifické ciele a zamery:

e aktivne zapojenie Ziakov do ucenia a stimulovanie ich myslenia,

® podnecovanie hl'adania odpovedi na otazky a skiimania vlastnosti objektov a ich vza-
jomnych vzt'ahov,

® podnecovat’ ziakov hlbsie sa zamyslat’ nad skimanymi vztahmi, produkovat’ napa-
dy na riesenie uloh,

podpora spoluprace pri hl'adani rieSeni a objavovani novych napadov,

obhajovanie vysledkov a hodnotenie alternativnych rieSeni spoluziakov,

rozvijanie schopnosti ziakov klast’ otdzky zamerané na vysvetl'ovanie a porozume-

nie javov a zakonitosti,
® navodzovanie diskusie a argumentacie,
® rozvijanie schopnosti presne sa vyjadrovat’ a vyuzivat’ odborny jazyk,

odhalenie kritickych miest vo vzdeldvacom obsahu, miskoncepcii a pri¢in nepo-

rozumenia,

e poskytovanie spitnej vdzby od ucitela aj spoluziakov s cielom pomoci Ziakom pri
uceni,
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® rozvijanie schopnosti ziakov aplikovat’ vedomosti a zru¢nosti v novych situaciach,
® prispdsobovanie vyucovania individudlnym schopnostiam a potrebam Zziakov alebo
skupin zZiakov (Keeley & Tobey, 2011).

Ak uditel’ plinuje zamerat’ formativne hodnotenie na kognitivne procesy a rozvi-
janie konceptualneho porozumenia, mal by v sulade so svojimi vyucovacimi ciel’mi
vybrat’ vhodné nastroje formativneho hodnotenia. Existuju viaceré typy nastrojov for-
mativneho hodnotenia, ktoré mozu stimulovat’ rozvoj kognitivnych schopnosti ziakov. Pre
tieto nastroje budeme vyuzivat’ termin kognitivne nastroje formativneho hodnotenia. Va-
riabilita nastrojov formativneho hodnotenia sa prejavuje aj v rozmanitosti sposobov prace
s informaciami, ktoré mozu byt’ zalozené na pisani, kresleni, rozpravani, manipulacii s fy-
zickymi pomockami, realizacii pozorovani a experimentov, alebo aj spracovani informacii
s vyuzitim digitalnych technologii. Implementaciou kognitivnych nastrojov formativneho
hodnotenia moze ucitel’ ziskat’ informécie o spdsobe uvazovania ziaka, na zéklade ktorych
moze usudzovat o aktualnom stave jeho poznavacieho procesu.

V tejto kapitole predstavime viaceré kognitivne nastroje formativneho hodnotenia
a strucne charakterizujeme stratégie opisujuce metddy a konkrétne postupy, ktoré by
mohol ucitel' vyuzit’ pri ich aplikovani vo vyucovani prirodovednych predmetov, ma-
tematiky a informatiky. Kazdy opisany nastroj je typom otazky alebo zakladom uceb-
nej aktivity, ktord pomaha ucitel'om ziskavat’ informacie o konceptudlnom porozumeni
vzdelavacieho obsahu. Pri tvorbe kognitivnych nastrojov formativneho hodnotenia moz-
no podla nasho nazoru vhodne vyuzivat’ najma tieto typy tloh:
rozhodovanie o pravdivosti danych vyrokov,
oprava nepravdivych vyrokov, aby boli pravdivé,
odhalovanie chyb v nespravnych postupoch riesenia uloh,
odhalenie nespravnej uvahy v argumentacii inych ziakov,
pridanie slovnych opisov k ¢astiam obrazkov, grafov,
prirad’ovanie obrazkov k pojmom, javom,
vyjadrovanie myslienok pomocou prehl'adnych obrazkov, schém, grafov,
vytvaranie prepojeni medzi roznymi reprezentaciami udajov,
vyvodenie vztahu medzi veli¢inami na zaklade pozorovania, modelovania,
vyuzivanie vhodnych prikladov, protiprikladov pri argumentacii.

Formativne hodnotenie je vSak viac ako rieSenie tloh a hodnotenie Ziackych rieseni.
Je to postupné formovanie pozitivneho vzt'ahu medzi ucitel'om a jeho ziakmi s cielom
pomahat’ ziakom pri uceni a rozvijani ich vedomosti, zru¢nosti a postojov.

Niekedy nie je mozné presne charakterizovat, ¢i konkrétna aplikacia nastroja sluzi
na tcely hodnotenia alebo ucenia. TieZ nie je jednoduché presne stanovit’ rozdiely medzi
jednotlivymi typmi nastrojov, pretoze ich vyuzitie vo vyucbe ponuka viaceré moznosti
a ich Gc¢inky na rozvijanie kognitivnych procesov st navzajom prepojené. Aby bola im-
plementacia nastrojov formativneho hodnotenia do vyucby v konkrétnej triede premys-
lené a aplikovana na dosiahnutie konkrétnych vyu€ovacich cielov, je ziaduce, aby mal
ucitel’ informacie o réznych typoch nastrojov formativneho hodnotenia a aj o uceloch
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a stratégiach ich pouzitia vo vyu¢ovacom procese. Na vytvorenie presnejsej predstavy
su pre jednotlivé nastroje uvedené ukazky konkrétnych tém z vyucovania biologie, fyzi-
ky, chémie, matematiky a informatiky. Na lepSiu orientaciu sme kognitivne néstroje for-
mativneho hodnotenia rozdelili do piatich skupin:

e kladenie otazok,

tvorba predpovedi,

rozvijanie porozumenia pojmov a vzt'ahov,

usudzovanie a vyvodzovanie zaverov,

rubriky, analyza a hodnotenie Ziackych vykonov.

3.1 Kladenie otazok

Ucitel’ vo vyucovacom procese komunikuje so ziakmi a kladie im rézne typy otazok.
Vsima si, ako ziaci reaguju, odpovede ziakov analyzuje a posudzuje spolu s ostatnymi
ziakmi. Kladenie otazok je jednou z kI'icovych stratégii formativneho hodnotenia. Vy-
skumy poukazuju na to, Ze ziaci, ktori su najviac aktivni pri vyucbe (viac komunikujt),
sa toho aj viac naucia (Sed’'ova et al., 2019). Na prvy pohl'ad sa zda byt kladenie otazok
vo vyucovani jednoduché. Pri vyklade méze ucitel’ napriklad ziakom polozit’ otazku na
zistenie, ¢i sa ziaci zamysl'aju nad jeho vysvetleniami. V mnohych pripadoch sa ucitel
uspokoji s reakciou niekol’kych ziakov a ostatni ziaci len cakajt, kedy bude ucitel’ po-
kracovat’ vo vyklade. Ak da ucitel’ ziakom napriklad otazku: ,, Méze byt grafom linedrnej
funkcie priamka kolmd na os x?*, moze dostat’ od Ziakov na tito dichotomicku otazku
len dve rézne odpovede. Alebo moze ucitel’ zadat’ Ziakom prili§ vSeobecnu otazku: ,, Ako
mozno charakterizovat kvadraticku zavislost medzi velicinami? “, ktora ziakov zneisti
a sposobi, ze niektori Ziaci sa nebudu snazit’ sformulovat’ odpoved..

Vhodne polozené otazky by mali rozvijat’ myslenie a podporovat’ ucenie sa ziakov.
Mali by stvisiet’ s podstatnymi vlastnostami pojmov a délezitymi stvislostami v osvo-
jovanom ucive. Vhodné otazky a Ziacke odpovede umoziuju odhalit’ hibku Ziackeho po-
rozumenia, t. j. davajui ucitel'ovi informaciu, ¢i zZiaci ovladaju poznatky len formalne,
alebo pochopili pojmy a podstatné vztahy. Ucitel’ by mal otazky prispdsobit’ rozumovej
urovni svojich ziakov a ich obsah a formu prisposobit’ tak, aby umoziovali naplnit’ vyu-
covacie ciele. Kladenie otazok mozu ucitelia vyuzivat na upeviovanie a diagnostikova-
nie vedomosti a zru¢nosti Ziakov, na zistovanie spdsobov ich rozmyslania a miery kon-
ceptudlneho porozumenia.

Pozornym pociivanim toho, ¢o ziaci hovoria, a premyslanim o ziackych uvahach,
z ktorych vyplynuli odpovede ziakov, méze ucitel’ porozumiet’ myslienkovym procesom
ziakov. Ulohou u¢itel’a je aj reagovat’ na odpovede Ziakov a poskytovat’ Ziakom infor-
macie o spravnosti ich tvah a sformulovanych zaverov. Pri poskytovani spétnej viazby
je dolezité, aby sa ucitel’ vyhybal zdoraznovaniu toho, ze odpoved’ ziaka je nespravna,
a snazil sa zapojit’ do vysvetl'ovania a hodnotenia odpovede aj inych ziakov. Podl'a Freya
a Fishera (2011) mozno vo vyucovani rozliSovat’ niekol’ko zakladnych typov otazok:
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® otazky na opakovanie zamerané na skor osvojené vedomosti a zruénosti,
otazky k vypracovaniu rieSenia ulohy nabadajuce ziakov vysvetlovat’ ich navrhy na
rieSenie Ulohy,
otazky na objasnenie pozadujuce od Ziakov vysvetlenie ich rieSeni,

e otazky na reflexiu podnecujuce ziakov vysvetlovat’ ich nazory a vlastné pohlady na
skimané javy,

e konceptualne otazky umoznujice diagnostikovat’ mieru porozumenia pojmov a vzta-
hov a identifikovat’ pripadné ziacke miskoncepcie.

Komunikécia medzi u¢itelom a ziakom prebieha standardne podl'a schémy: otazka — od-
poved’ — hodnotenie. Pri kladeni otdzok moéze ucitel’ vyuzit’ viaceré spdsoby. Ak chee uci-
tel’ ziskat’ rychly prehl'ad o odpovediach Ziakov bezprostredne po poloZeni otazky, moze
vyuzit' hlasovanie. Pri najjednoduchsich formach hlasovania mézu Ziaci odpovedat’ zdvih-
nutim ruky alebo vyuzitim vopred pripravenych kartic¢iek. Efektivnejsie moze byt vyuzi-
tie elektronickych foriem hlasovania. Na tieto ucCely sa daju pouzit’ hlasovacie zariadenia
(klikery) alebo portaly na online hlasovanie, ako st napriklad Socrative, Poll Everywhere
a pod. Rézne spdsoby elektronického hlasovania umoziuja rychlo zozbierat', prezentovat’
a Statisticky vyhodnotit’ odpovede ziakov. Na zaklade tejto informacie moze potom ucitel
pruzne reagovat’ na potreby ziakov a rychlo sa rozhodnut’ o priebehu d’alsej vyucby.

Pri hlasovani je vhodné vyuzivat’ otazky s moznost'ou vol'by odpovede, tzv. zatvore-
né otazky. Na rozvijanie kognitivnych funkcii je dolezité, aby ucitel’ nezadaval ziakom
len otazky na zapamdétanie, ale aj konceptudlne otazky na porozumenie pojmov a vzt'a-
hov. Na konceptualne otazky mozu nadvizovat d’alSie otazky, ktoré by mohli priviest
nespravne uvazujucich ziakov k spravnej odpovedi alebo vyzadovat’ od ziakov apliko-
vanie osvojenych poznatkov. Otvorené otdzky na rozdiel od uzavretych otazok nemaju
jednu strué¢nu konkrétnu odpoved, ale vyzaduju sformulovanie $irSej odpovede tykaji-
cej sa napriklad vysledku pozorovania, samostatného ziackeho badania a pod. Uvadza-
me niekol’ko prikladov na otvorené otazky, ktoré st zdmerne formulované vSeobecne:
Ako mozno opisat jav, ktory ste pozorovali? Aky vztah medzi pozorovanymi veli¢inami
ste objavili pri badani? Co je pricinou pozorovaného javu?

Ak ucitel’ po vyhodnoteni odpovedi ziakov na polozenu otazku pokracuje v zadava-
ni otazok, stava sa organizatorom diskusie so ziakmi. Diskusia so ziakmi by mala pre-
biehat’ pri hl'adani stratégie rieSenia problémov, pri vyhodnocovani vysledkov badania
alebo ziackych rieSeni uloh a pod. Pri planovani stratégii formativneho hodnotenia by
sa mal ucitel' zamyslat’ aj nad otazkami, ktoré by vyuzil na rozbehnutie diskusie o ziac-
kych rieseniach. Na zaklade $tadia literatary a vlastnych skusenosti by sa mal ucitel’ vo-
pred zamyslat, aké typické chyby by sa mohli vyskytovat’ v ziackych rieSeniach, a pri-
pravit’ si otdzky a vhodné priklady do diskusie so ziakmi. Ak by sa aj ocakdvané chyby
v ziackych rieSeniach nevyskytli, mohol by ucitel’ spomenut’ Ziakom tieto chybné riese-
nia a vyzadovat’ od Ziakov vysvetlenie, preco su uvedené rieSenia nespravne.

Pri formulovani a kladeni otazok je potrebn¢ sa riadit’ nasledujucimi pravidlami:

e otazka ma byt formulovana jasne, zrozumitel'ne, jednoznaéne, konkrétne,
e otazka ma byt logicky a Stylisticky spravna,

45



