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RESPONZIVNI VYUKA

Tato nepostradatelnd prirucka ucitelim pomaze prekonat hlavni obtize, se kterymi se pfi pracive
tfidé setkavaji. Na zakladé vyzkum z oblasti kognitivnich véd a formativniho hodnoceni zajistuje,
Ze ucitelé dokazou nabidnout vSem zakdm individudlni podporu i pfimérené vyzvy. A mohou
tak Cinit dlouhodobé. Kniha je napsana zkusenym pedagogem, lektorem a mentorem uditel(
a vyvazené propojuje principy vychazejici z vyzkumu s praktickymi naméty. Najdete v ni:

e Podrobnou analyzu Sesti stézejnich problému, kterym celi vSichni ucitelé pfi planovani
hodin, hodnoceni znalosti Zak( a diskusich s nimi.

e  Praktické postupy pfi feseni téchto problému v rlznych pfedmétech.

postupy pouzivaji.
e Kontrolni seznamy (checklists) Gspésného pouZiti jednotlivych principli a rady Sité na
miru uciteldm, ktefi maji ve skole specifické povinnosti.
Tato inovativni publikace je cennym zdrojem poznatkd pro zacinajici i zkusené ucitele, ktefi chtéji
|épe reagovat na potreby zakl. Kniha predklada vysledky vyzkumd, praktické postupy a podnétné
rady potfebné k udrZitelnému zavedeni smysluplnych zmén.

Harry Fletcher-Wood byl prodékanem Ambition Institute / Institute for Teaching. Od roku 2021
je Head of School Surveys v Teacher Tapp a Director of Training ve Steplab. Stravil deset let ve
Skolach jako ucitel, vedouci odborného rozvoje a také jako védecky pracovnik. Pravidelné pise na
blog improvingteaching.co.uk a prispiva na socialni siti X jako @HFletcherWood.
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UVODNI SLOVO

Dylan Wiliam, v dnes$ni dobé nejvyznamnéjsi védec v oblasti vzdéla-
vani, vzpominal pri své navstévé Prahy na vice neZ dvé dekady, kdy se
vysledky jeho vyzkumu efektivity vyucovani poji s ndzvem formativni
hodnoceni. Konstatoval, Ze dnes by pouZil jiny termin, a to responzivni
vyuka. Tento pojem podle néj [épe vystihuje souhrn metod a postupd
zaloZenych predevsim na zpétné vazbé, které vedou k efektivnéjsi vyuce
74kl a studentl. Mimoradna ucdinnost zpétné vazby jako pedagogické
intervence byla potvrzena nes¢etnym mnoZstvim studii.

KdyZz jsem v ramci nasi snahy zprostfedkovat nekomercéné ceskym
pedagoglm nejdulezitéjsi dila svétové literatury pro ucitele dostal do ruky tuto knihu, zaujala
mé predevsim svou prakti¢nosti. Harry Fletcher-Wood, zkuseny ucitel a vyzkumnik ve Skolstvi,
se dnes vénuje dalSimu vzdélavani ucitelll. Vychazi z teoretického fundamentu Dylana Wiliama
a obohacuje jej o uZivatelsky velmi privétivou formu se spoustou konkrétnich pfikladd, které
mUze ucitel vyzkouset ve své tridé.

Harry rozpracovava nejdllezitéjsi témata velmi prehledné. Zvlasté velky prostor dava ostatnim
pedagogiim, aby se podélili o své zkusenosti. Co béhem vyucovani funguje a naopak na jaka
uskali pti implementaci zasad responzivni vyuky narazili. Do jakych se dostali slepych uli¢ek a co
jim z nich pomohlo. Jak checklist na konci kazdé kapitoly, kde si mGze kazdy ucitel ovéfit, jak je
na tom on sam, tak i autentické vypovédi pedagogl délaji tuto knihu vyjimecnou.

Vérim, Ze podobné jako predchozi oblibené knihy, které jsme vydali (Zavdadeni formativniho hod-
noceni od Dylana Wiliama, Efektivni vyukové ndstroje Paula Ginnise i Co funguje ve tfidé? od Carla
Hendricka a Robina Macphersona), bude i tato kniha nédmétem na diskusi a sdileni zkusenosti
s kolegy. Jsem si jist, Ze pfinese mnohym ucitelim radost z objevovani novych cest, diky kterym
svym zakdm a studentim efektivnéji predaji znalosti i dovednosti.

dr. Martin Roman, MA Effective learning and teaching
Pfedseda spravni rady PORG, o. p. s.
Zakladatel a donator projektu ctenipomaha.cz



NASTARTUJTE RENESANCI SVEHO
UCITELSKEHO ENTUZIASMU

Podtitul jedné z nasich knih je ,most mezi vyzkumem a praxi“ — a pravé
tento princip razi Harry Fletcher-Wood ve své publikaci Responzivni vyuka.
K ¢eskému vydani jsme ji nevybrali ndhodou; a vybrali jsme ji i presto,
Ze jeji struktura, odbornost a celkova koncepce muze byt pro c¢tenare
mirné naro¢na.

KdyZ o knize Co funguje ve tfidé? fikdme, Ze je to populdrné-naucné cteni
vhodné na plovérnu, na Responzivni vyuku si musite najit ¢as a dost mozna
se zaCist na vicero pokusud. Dala nam zabrat, ne se viemi uvedenymi
postupy bezmezné souhlasime, ale véfime ji a jsme presvédceni, Ze by
se s ni mél sezndmit kazdy ucitel. A idedIné jiz pfi studiu na jedné z fakult
pripravujici ucitele budouci. V zahranici je totiz— mozna paradoxné — prezentovana jako literatura

pro zacCinajici ucitele.

My to vSak chapeme i tak, Ze je to vhodny vstup do nové oblasti, do zadsadniho tématu, které
rozviji u nas stéle trochu nepochopené formativni hodnoceni, cimz mizZete nastartovat renesanci
svého ucitelského entuziasmu. Nesoustiedi se pouze na strohé kucharkoidni techniky a metody,
ale rozsitfuje pedagogickou praxi o nové dimenze. To vyZaduje ¢as, praci a Usili — vysledek vSak
mUze byt okouzlujici.

Jsme otevreni diskusi, dejte ndm proto védét, co si o knize myslite. KdyZz vas zaujme ¢i nastve,
napiste ndm, zavolejte ¢i nds oznacte na socialnich sitich. Jakakoliv emoce krom letargie je pro
nas navykova.

A predevsim nezapomenite na diskusi s kolegy.

Michal Orsag
reditel, EDUkacni LABorator
zakladatel, Nakladatelstvi publishED
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NEBOJTE SE VLASTNICH CHYB

Rozhodnuti vydat tuto knihu padlo dfiv, nez se v kontextu distancni
vyuky dostal do SirSiho povédomi pojem formativni hodnoceni, ktery
se s responzivni vyukou v mnohém prekryvd. V&fim, Ze mnohé nejasné
a zavadeéjici interpretace, se kterymi se v souvislosti s problematikou
formativniho hodnoceni uditelé setkavaji, pomuZe publikace Harryho
Fletcher-Wooda vice osvétlit.

Byt responzivnim pedagogem znamena v prvni fadé vnimat potieby
zakl a vhodné na né reagovat. Hledat cesty, jak jim v uceni nejlépe po-

moci a umoznit, aby vSichni Celili pfiméfenym vyzvam, a to s adekvatni
podporou.

Jednim z duleZitych principl je, Ze responzivni vyuka nestavi na diléich technikach, ale vychazi ze
zpUsobu mysleni a pfistupu jednotlivych ucitel(l. Konkrétni techniky a nastroje pak pedagog vybira
na zakladé specifickych okolnosti tak, aby byly v danou chvili (nebo z dlouhodobého hlediska) co
nejefektivnéjsi jak pro zaky, tak pro néj samotného.

Fletcher-Wood ve vzdjemné provazanych kapitolach popisuje jednotlivé obtize, se kterymi se
mohou pedagogové potykat, prostrednictvim konkrétnich pribéhl. Aktéfi knihy jsou redini ucitelé
s odliSnymi aprobacemi, ktefi zkousi pro zlepSeni své praxe nejriiznéjsi postupy, chybuji, uci
se z vlastnich chyb a hledaji nové a lepsi cesty svého pedagogického pulsobeni. Fletcher-Wood
predstavuje kroky, které jsou postupné, zdivodnéné a dlouhodobé udrzitelné.

Kniha je vhodna pro vsechny ucitele, bez ohledu na to, jak dlouhou maji praxi nebo v ¢em by se
chtéli zlepSovat. DlleZité je, aby byli ochotni zkouset nové véci a nebali se chybovat.

Kvéta Sulkova
vedouci metodicka, EDUkacni LABorator
zakladatelka, Nakladatelstvi publishED
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PODEKOVANI

Svou podporou, svymi naméty i namitkami mi velmi pomohli pratelé, kolegové a ti, kdo knihu
Cetli v jejich ranych verzich.

Dékuji Damianu Benneymu, Jasonu Chahalovi, Robinu Conwayovi, Rowanu Pearsonovi, Michaelu
Pershanovi, Lizzie Strang a Warrenu Valentineovi, jejichZ pfispéni dalo vzniknout zasadnim mys-
lenkdm — dékuji vam.

Dékuji také Marcusovi Bennisonovi, Adamu Boxerovi, Jonu Brunskillovi, Emmé McCrea a Jamesu
Theobaldovi, ktefi mi dovolili uverejnit priklady jejich prace.

Mé porozumeéniklicovym myslenkdm i knihu samotnou proménily debaty s Daisy Christodoulou (kri-
téria Uspéchu), Pepsem Mccreaem (zaméreni na problémy), Michaelem Pershanem (zpétna vazba)
a Gauravem Singhem (prototypy a ndastroje) — jimzZ také dékuiji.

Cenné myslenky, ndméty a podporu poskytli Steve Adcock, David Barclay, Jen Barker, Christian
Bokhove, Adam Boxer, Melissa Christey, Pie Corbett, Zeba Clarke, Lucy Crehan, Sarah Donarski,
Toby French, Josh Goodrich, Nick Hassey, Clare Hill, Sara Hjelm, Niki Kaiser, Ollie Lovell, Ben Moss,
Lisa Pettifer, Arthur Reeves, Emma Saadatzadeh, Roo Stenning, Phil Stock, Ben White, Henry
Wiggins, Dylan Wiliam a ¢etni anonymni recenzenti Routledge —i jim dékuji.

Skepticismus Davida Didaua a Joea Kirbyho mé sice nepresvéddil, ale podnitil mé uvazovani.

Isabel Buckles, Emily Haommond, Will Hopkinson, Yusuf Mohammed a Paul Sims testovali mnohé
z mych napadu a ukazali mi, které rady by mohly byt uZitecné, a patfi jim mé podékovani.

Ke zpresnéni téchto myslenek prispély mé prednasky a nasledné otazky kolegli a posluchacl
studijniho programu Ark Teacher Training a delegatl Historical Association Conference (2017).

Vyvazenou kombinaci kritiky a podpory mi poskytoval Institute for Teaching. Podékovani patii
zejména Marii Hamer, Mattu Hoodovi a Pepsu McCreaovi.

Jsem vdécny Clare Ashworth z Routledge a Annamarie Kino, které navrhly, aby tato kniha vznikla.

A predevsim dékuji Tobé, Loren.
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PREDMLUVA

Zjisténi, Ze se zaci neuci tomu, co je vyucujeme, existuje nejspis uz od té doby, co se lidé zacali
pokouset jeden druhého néco naucit. To ve spojeni s myslenkou, Ze dobra vyuka zacina na té
urovni, kde se zak ve skutecnosti nachdzi, a ne tam, kde by ho chtél ucitel mit, znamen3, ze
dobra vyuka by méla vzdy zahrnovat urcitou formu ovéreni toho, jaké predstavy si Zaci pti uéeni
vytvareji. Madeline Hunter ve svych vyznamnych dilech na téma ucitelské praxe (viz Hunter,
1982) zdUraznuje vyznam Casté kontroly porozumeéni Idtce (checks for understanding) pti vyuce
a vétsina ucitell néco takového déla intuitivné.

Nezavisle na tom se zhruba pred padesati lety psychologové jako Benjamin Bloom zacali zamé-
fovat na to, jak by se dalo pribéZzné hodnoceni zak( prostfednictvim testl a zkouseni — které
jsou soucasti vzdélavaciho prostiedi po staleti — pouZit pro zlepseni uceni zakd i jejich fungovani
ve tfidé (Bloom, 1969). O nékolik let dfive navrhl Michael Scriven, Ze kdyZ je posuzovano nové
kurikulum (¢ijina inovace), mélo by hodnoceni bud poskytovat konkrétni doporuceni pro zlepseni
(to v pripadé, ze se kurikulum jesté tvori), nebo ohodnotit, zda je vyslednd podoba vytvoreného
kurikula vhodna pro plosnou implementaci. Scriven také pro vyjadieni téchto dvou odlisnych
roli, které mizZe hodnoceni hrat, navrhl pouZiti vyrazl formativni a sumativni (Scriven, 1967). Ke
Scrivenovu znac¢nému rozladéni navrhl Bloom, Ze by se terminy formativni a sumativni mohly
pouZzivat i pro hodnoceni zakd.

Zda se, ze Bloomovy navrhy si ani na jedné strané Atlantiku moc velkou podporu neziskaly, ale
obzvlasté ve Velké Britanii zacalo mnoho univerzit zaclefiovat formativni hodnoceni do svych
kurzl, prestoze v mnoha pripadech takové hodnoceni nepredstavovalo o moc vice nez , jakékoli
hodnoceni pred tim zavérecnym®. Pojem formativni hodnoceni se pfevainé pouZival pro popis
formalniho hodnoceni, které néjakym zplsobem napodobovalo to hodnoceni, jimz Zaci budou
prochazet na konci daného cyklu studia. Jeho zdmérem obvykle bylo jen poskytnout jim informace
o tom, jak si stoji, respektive jakého bodového skére by dosahli.

Pfestoze se pojem formativni hodnoceni vétSinou pouzival pro oznaceni formalniho, ,standard-
niho“ hodnoceni na drovni skoly, velkou vinu zajmu zacinala probouzet myslenka, Ze by se néco,
co by mélo ve svém ndzvu ,hodnoceni”, mohlo hodit pfi rozhodovani, jak se zaky postupovat dal.
V Sedesatych letech minulého stoleti Bertram Banks vytvofil projekt nazvany Kent Mathematics
Project (KMP) spocivajici v tom, Ze se zakiim zadd samostatna prace, které se vénuji a nasledné
vypracuji test. ObtiZznost nasledujici sady ukoll se pak odviji od toho, jak se Zaklm pfi testu dafilo
(Banks, 1991). Pokud bylo skére pod pfedem stanovenou minimdini hranici, je dalsi sada kol
Pokud zak obstal pomérné dobfre, jsou nasledujici Ukoly o trochu naroc¢néjsi, a uspél-li zak velmi
dobre, mlze mu ucitel zadat podstatné obtiznéjsi praci. Prevazné kvili tézkostem s licencovanim
materiald KMP vytvofili zacdtkem sedmdesatych let ucitelé Inner London Education podobny
projekt nazvany Secondary Mathematics Individualised Learning Experiment (SMILE), ktery se
v Anglii v sedmdesatych a osmdesatych letech hodné pouzival (Gibbons, 1975).
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Predmluva

Soucasné si ucitelé zakl se specialnimi vzdélavacimi potfebami (SVP) uvédomovali, Ze potfebuji
néjaky typ hodnoceni, ktery by jim pomohl Iépe se rozhodovat ohledné vzdélavacich potieb
jejich zakd. Po mnoho let dominovalo v oblasti hodnoceni a diagnostiky Zak( se SVP poufZiti
inteligencnich testl. Mnozi ucitelé a védecti pracovnici byli ale ¢im dal méné spokojeni s udaji,
které takové hodnoceni poskytovalo o vzdélavacich potrfebach zak(. Hledali proto alternativni
postupy, jez by mohly o uéeni Zakl poskytnout relevantni informace, nikoliv ho pouze méfit:

Takové postupy jsou navrzené s cilem poskytnout informace o postupech a strategiich,
které jedinec vyuZziva pfi reSeni probléma a konkrétnich situaci. Tyto postupy se mozna
svou podstatou nelisi od téch, které pouzivaji jini lidé, at jiz zdravi, nebo hendikepovani,
nicméné se k nim mohou vztahovat konkrétni metody napravy, aby se jedinci dopomohlo
smérem k normalité nebo alespon k nasledujici fazi jeho vlastniho rozvoje.

(Mittler, 1973, str. 14)

V osmdesatych letech zkoumaly dopad hodnoceni na Zaky tfi revizni vyzkumy. Prvni z nich, prove-
deny Lynn a Douglasem Fuchsovymi, revidoval vyzkum tykajici se Zak( se specidlnimi vzdélavacimi
potfebami a obzvlasté se zaméfil na studie zkoumajici dopad pravidelného hodnoceni na pokrok
zakl (Fuchs a Fuchs, 1986). Dalsi dva revizni vyzkumy Siteji prezkoumaly dopad hodnoceni na
Uspéch a motivaci zakl (Crooks, 1988; Natriello, 1987). VSechny tfi studie potvrdily, Ze hodnoceni
by mohlo uéeni zaka zlepsit, ale z fady divodU se to ¢asto nedéje.

Vroce 1997 jsme s Paulem Blackem revidovali studie provedené v pfedchozim desetileti a potvrdili
zjisténi drivéjsich revizi: pouZiti hodnoceni jako voditka pro aktivity ve tfidé by mohlo vést ke
znacnému zlepsSeni znalosti Zakd (Black a Wiliam, 1998a). Vytvorili jsme také popularné naucné
shrnuti nasich zjisténi ur¢ené ucitelim, odbornikim a tvircim vzdélavaci politiky s nazvem Uvnitr
Cerné skriniky (Inside the black box), které se v praxi velmi uplatnilo (Black a Wiliam, 1998b).

Paul Black a ja jsme pouzivali pojem formativni hodnoceni pro popis hodnoceni, které se pouzilo
pro modifikaci tfidnich aktivit, do kterych byli Zaci zapojeni. Divodem bylo prfedevsim to, Ze
jsme chtéli rehabilitovat pojem ,,hodnoceni” a poukazat na to, Ze ta nejdulezZitéjsi hodnoceni se
odehravajiv priibéhu vyuky, a ne po ni. Ostatni preferovali pojem hodnoceni pro uceni (Assessment
for Learning; AfL), v neposledni fadé kvuli tomu, Ze formativni hodnoceni bylo stale ve velké mire
spojovano s hodnocenim formalnim.

Na tomto rozliSeni by aZ tak moc nezdleZelo, nebyt toho, Ze se koncem devadesatych let labouris-
ticka vlada pustila do série ambicidznich reforem vyuky zak( od 11 do 14 let na stfednich Skolach
v Anglii. Reformy dostaly nazev Key Stage 3 Strategy (KS3 Strategy). Tento balik reforem pro
stfedni Skolstvi navazoval na statni strategie pro jazykovou a matematickou gramotnost (National
Strategies for Literacy and Numeracy), které byly na zakladnich Skolach zavedeny kratce poté, co se
vldda vroce 1997 ujala Uradu, a zahrnoval konkrétni programy pro vyuku angli¢tiny a matematiky.
Pro dalsi zakladni predméty Ndrodniho kurikula (National Curriculum) zahrnovala tato strategie tfi
hlavni prvky: strukturované vyucovaci hodiny, dovednosti k mysleni (thinking skills) a hodnoceni
pro uceni (Stobart a Stoll, 2005).

Avsak zatimco KS3 Strategy byla Udajné zaloZzena na vyzkumu, zvoleny pfistup k hodnoceni pro

vy v

uceni nejevil k vySe popsanému vyzkumu témér Zadny vztah. Namisto toho bylo hodnoceni pro
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Predmluva

uceni definovano primarné jako proces monitorovani pokroku zakd pomoci ¢im dal slozitéjsich
tabulek a porovnani s celonarodné ocekavanym pokrokem, ktery by mél zak udélat.

Vysledkem je hluboce frustrujici situace. Stale pribyva vyzkum, které ukazuji, jak hluboky dopad
na Uspéch zakd muiZe mit hodnoceni probihajici z minuty na minutu a ze dne na den. A presto
terminy, které pro popis téchto procesi mame — formativni hodnoceni a hodnoceni pro uceni—
nepostacuji k tomu, aby je vystihly. Pfinejmensim z toho dlvodu, Ze lidé maji ohledné vyznamu
téchto termin( tak fixni predstavy.

PFi své vlastni praci se drzim terminu formativni hodnoceni a snazim se lidem vysvétlit, co jim
mam na mysli. Nicméné po vice neZ dvaceti letech musim pfipustit, Ze to mozna neni ten nejlepsi
pristup a Ze bude nutna nova terminologie. Prosté nevim.

Po Ctvrtstoleti, kdy pomaham ucitellim s vylepSovanim hodnoceni zak( tak, aby podporovalo
jejich dalsi uceni, je mi jasné, Ze pokud chceme adekvatné reagovat na vzdélavaci potreby Zaka,
musime se odklonit od Skatulkovani — a naopak se snaZit detailné porozumét procesiim, které
se ve tfidé odehravaji. Proto mé velmi potésilo, kdyz jsem byl pozaddan, abych napsal predmluvu
k této nesmirné dulezité knize.

S pouZitim praktickych ukazek, pribéhl a vlastnich vypravéni ucitelG se s nami Harry Fletcher-
-Wood vydava na cestu od symbolického zavadéni hodnoceni pro ucéeni, které bylo tak bézné
u KS3 Strategy, az k hlubokému porozuméni nasim zakam a jejich vzdélavacim potfebam. Nevim
o zadné dalsi knize, ktera by v takové mife a do takové hloubky pomahala uciteldm skutecné
porozumét tomu, co Cini vyuku responzivnéjsi — a jak maze kazdy ucitel tyto myslenky pouZzit
pro zlepseni své praxe.

Dylan Wiliam
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UVOD: NEPOCHOPENI RESPONZIVNI VYUKY

Po dlouhou dobu jsem vyucoval nevalné, protoZze mé matly tfi véci: hodnoceni se mi jevilo na
prekazku uceni, dovednosti se mizdaly dileZitéjsi nez znalosti a hodnoceni pro uéeni mi pripadalo
jen jako sbirka technik. Mé rozpaky jsou nyni jen zvldstnosti patfici minulosti, ale snad bude
mit trvalejSi hodnotu to, co jsem se pfi jejich prekonavani dozvédél o uceni a hodnoceni: to vse
sdéluje kniha Responzivni vyuka. Své poznani bych mél nejprve uvést vysvétlenim pficin téchto
nedorozuméni.

NEDOROZUMEN/ 1: HODNOCENI SE JEVILO NA PREKAZKU

Jako zacinajici ucitel jsem nechdpal, jak hodnoceni podporuje uc¢eni. Nase hodnoceni spocivalo
v béznych znamkovanych testech. Pozadali jsme Zaky devatého roc¢niku, aby zhodnotili doklady
o tom, jaké podminky panovaly v tovdrnach ve viktoridnské dobé. Znamenalo to dvé hodiny, kdy
jsme zaklm pomahali zodpovédét osm sloZitych otazek, pak vecer straveny psanim poznamek
a oznamkovani kazdé otazky. Jen malo zak( ziskalo dobré znamky, mozna proto, Ze jsme je pred
testem nenaucili, jak s podklady pracovat, a ani nic o viktoridnskych tovarnach. Vypadalo to, Ze
se hodnoceni nezaméruje na to, co se Zaci uci.

Pfevést toto hodnoceni na zndmky znamenalo pouzit prevodni systém, ktery byl na prvni pohled
presny, ale ve skutecnosti nejasny. K rozliseni jednotlivych déjepisnych dovednosti (historical skills)
Zaka jsme pouzivali Grovné stanovené Narodnim kurikulem.

PFi vysvétlovani toho, pro¢ doslo k danym historickym uddlostem, to na jednotlivych Urovnich
vypadd ndsledovné:
e Uroven 5: Z4ci zadinaji davat pficiny do souvislosti.

e Uroven 6: Zaci ddvaji pficiny do souvislosti.

Mnoho Skol délilo Urovné jesté do dalSich podurovni:

e Uroven 5c: Z4ci zadinaji zaginat davat si pFiciny do souvislosti.

e Uroven 5a: Zaci si vidy zacinaji davat piiciny do souvislosti.

Moje Skola délila pro vétsi presnost podurovné jesté dale, tedy do ,,pod-podurovni“:

5a+, 5a, 5a- a tak dale. Tedy:

e Urovef 5c-: Zaci za&inaji za¢inat davat véci do souvislosti.

Tento neuvéfitelné presny systém zahrnoval celkem jednaosmdesat krokd (devét drovni, kazda

rozdélena na devét pod-podurovni), a ja jsem presto mél problém odlisit odpovéd na urovni 5
od drovné 6. Vypadalo to, Ze znamky, které zakim davame, jsou oddélené od jejich znalosti.

Byl jsem pod tlakem, aby se vykazované Urovné zaka zlepsily: jejich Grovné se tedy néleZité
zvysily, aviak nikoliv jejich znalosti a dovednosti. Urovné mély hodnotit praci zakd po tfech €i
Ctyfech letech studia, misto toho jsme je hodnotili na zdkladé odpovédi na jednotlivé otazky.
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Jedna dobrd odpovéd ohledné podminek ve viktorianskych tovarnach stacila k udéleni trovné
6 zakovi , ktery nic dalSiho z uciva nevédél. Mohlo se stat, Ze dva Zaci na urovni 6 znali naprosto
odlisné véci (Department for Education, 2015). Jeden byl napfiklad schopen dobre pracovat
s doklady toho, jaké podminky panovaly ve viktorianskych tovarnach; druhy tfeba napsal dobrou
esej vysvétlujici vyznam Velké listiny prav a svobod, ale o tovarnach ve viktoridanském obdobi nic
nevédél. Vypadalo to, Ze nase hodnoceni sice odrazi pokrok, ktery méli podle nds Zaci udélat,
ale ne to, co ve skutecnosti védeli.

Analyza vysledk( hodnoceni pak byla od reality jesté vzdalenéjsi. Zanesl jsem si do svého notesu
danou poduroven, pak jsem ji prepsal do Skolniho systému spravy dat. Vedouci oddéleni poté
napsal zpravu, velmi precizné analyzujici tyto nepresné vysledky, a feditel ji vratil s dotazy: Pro¢ dva
ze zak( nedosahli drovné, jakou ndas systém sledovani dat ocekaval? Jeden byl béhem predchoziho
testu v nemocnici a druhy od zafi do Skoly nechodil. Bylo prekvapivé, zZe ostatnich triadvacet
Zakl udélalo pokroky, ackoli na celonarodni Grovni to dokazalo jen 9 procent z nich (Treadaway,
2015). ,Nesmirné pretézujici systémy“ k analyze vysledk( zabiraly hodné Casu (Department for
Education, 2015, str. 31) a vybizely k nepoctivosti. Hodnoceni bylo oddélené od toho, co jsem
vyucoval, bylo oddélené od toho, co se Zaci naucili, a nase analyza byla oddélend od reality. Vtom
jsem vidél prekazku.

Nase problémy pramenily z nespravného pouziti hodnoceni navrzeného pro sumativni Ucely.
Shrnout znalosti je dllezité, protozZe zaci, ktefi se uchazeji o praci nebo se hlasi k dalSimu
studiu, potfebuji prokazat, co se naucili. Jejich kvalifikace musi mit obecnou platnost, na niz
se Skoly, zaméstnavatelé a vysoké Skoly shodnou. Maji-li si zaméstnavatelé vybrat mezi Ellen
a Edwardem, potfebuji byt presvédceni, ze Ellenina urover 6 z matematiky u maturity (GCSE)
odrdzZi vétsi znalosti nez Edwardova Uroven 4 a Ze nejde o ndhodu ¢i benevolentni zndmkovani.
A toto presvédceni mohou mit pouze tehdy, pokud Ellen a Edward sklddaji zkousky obsahujici
otazky, které testuji celé kurikulum, skladaji je soucasné, se stejnou pomoci a jsou zndmkovani
podle stejnych kritérii (Christodoulou, 2017). To jsou pomérné striktni poZzadavky, ale je potifeba
je splnit aZ na konci studia zak(. To, co Ellen a Edward znali v pdli cesty pred maturitou,
zaméstnavatele ani univerzity moc nezajima. Tti faktory nas vSak vedou k nespravnému pouZiti
sumativniho hodnoceni pfi kazdodenni vyuce.!

FAKTOR 1: CHCEME VEDET, JAK SE ZAKUM DARI

Hodnoceni navrZena pro sumativni ucely jsme nespravné pouzivali pro kazdodenni vyuku, protoze
cvicné testy vypadaly jako logicky zplsob, jak zkontrolovat, zda jsou Zaci na dobré cesté k Uspéchu.
Nicméné zkouska testujici veskeré znalosti Zak( z oblasti kurikula matematiky za pouhych deva-
desat minut je ,,strohy a necitlivy nastroj“ na méreni pokroku v pribéhu pololeti (Christodoulou,
2017, str. 122). Z4ci mohou za pololeti zvladnout zlomky, ale jejich vysledky ve cviéném testu
nebudou o nic lepsi, protoZe jim to pomdize jen s nékolika mélo otdzkami. Pokud posbirame
zkouskové otazky na téma zlomka, nas test uz nevyzaduje znalost veskerého uciva. Ukazuje, zda
jsou Zaci schopni tyto otdzky zodpovédét, ale uz ne to, jak dobfe by se jim dafilo u zadvérecnych
zkousek. Bez standardizovanych otdzek, podminek a zndmkovani ndm toho znamky ze cvi¢nych

1 Technicky vzato, nic takového jako ,.sumativni hodnoceni“ neexistuje; jde o dedukci odvozenou z hodnoceni, které

je ,sumativni, nebo ,formativni“. V praxi se tento termin tak dobfe pouZivd a je o tolik kratsi nez ,hodnoceni pro

sumativni Ucely”, Ze jsem ho pfilezitostné pouzil.
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sumativnich hodnoceni mnoho neprozradi o tom, nakolik se zakiim bude dafit pfi zavérecnych
zkouskach. Presto jsme ale cvi¢né testy pravidelné pouzivali a zachazeli s jejich vysledky jako
s validnimi. Hodnoceni se zdadlo oddélené od znalosti a Zaci nevykazovali moc velké zlepseni,
protoZe otdzky a systémy zndmkovani navrzené na konec studia jsem pouZzival Sestkrat za rok.

FAKTOR 2: CHCEME ZAKY NAUCIT TY SPRAVNE VECI

Hodnoceni navriend pro sumativni Gcely jsme pouZivali nesprdvné, a sice pfi kazdodennim
vyucovani. Ridilo se jimi to, co jsme vyucovali, a doufali jsme, e se Z4ci zlepsi. Vyucovat to, co
bude v testu, vypada rozumné, i kdyzZ je to zjednodusujici, ale oslabuje to uceni Zakl. Uceni
vyzaduje ,hodné specifickych znalosti a hodné cileného procvicovani pouZiti téchto znalosti“
(Christodoulou, 2017, str. 42). Chceme, aby Zaci zvladli ukoly, které se nakonec casto lisi od
téch, které jsou zakladem znalosti a umoznuji procvicovani. V matematice chceme, aby Zaci
dokazali resit problémy, ale procvicovani freseni problém{ je neefektivni zplsob, jak se naucit
matematickym konceptlm a stat se lepsim feSitelem problém( (Sweller, van Merriénboer
a Paas, 1998). Napsani eseje na téma divadelni hry Inspektor se vraci (An Inspector Calls) vyza-
duje, aby Z4ci zaclenili citaty, postfehy o postavach, tématu a socidlnim kontextu do souvislého
shrnuti, ale toto psani pfipravuje zaky o procvicovani kazdého z téchto prvkd jednotlivé (Quigley,
2017). Sumativni hodnoceni miZe ovlivnit dlouhodobé planovani, my jsme je vsak pouZzivali pro
pfipravu hodin, coz umoznilo Zakiim ,,naucit se nebo demonstrovat pozadavky pro konkrétni
urovné” (Department for Education, 2015, str. 13). Christodoulou (2017) to srovndva s pripravou
na maraton: trénovat na maraton cvicnym béhanim maratond by bylo vycerpavajici a pomijelo
by silu a udrzovani kondice, které bézci potiebuji. Zkousky jsou dokladem o dosaZzeni Uspéchu.
Snaha naucit Zaky splnit pozadavky zkousek — napfiklad, aby ,védéli, jak zodpovédét otazku
za Ctyfi body” — se zaméruje jen na povrchni rysy, nikoli na opravdové porozuméni tématu.
To zaky omezuje a sniZuje to nase ocekavani (Massey, 2016). Mé snahy naplanovat uceni
74kl s pouzitim Urovni stanovenych v narodnim kurikulu ztroskotaly, protoZze mé odvadély od
procvicovani a znalosti, které Zaci potrebovali.

FAKTOR 3: CHCEME ZJISTIT, KDE MAJi ZACI VE ZNALOSTECH MEZERY

Hodnoceni navrZend pro sumativni Ucely jsme nespravné pouzivali proto, Ze jsme doufali, ze iden-
tifikuji mezery ve znalostech zaka. Méli jsme pouZivat hodnoceni navrZzena pro tento formativni
ucel. Zkousky navrzené pro sumativni Gcely vychazi ze znalosti celého kurikula, takZze poskytuji
z formativniho hlediska omezené informace:

Nékteti Zaci nedokdzou zodpovédét otazky ohledné plochy trojuhelniku, protoze nevi,
jak plochu trojuhelniku vypoditat. Dalsi maji potiZe, protoze maji malé zakladni znalosti
o Cislech a nasobilce. | kdyZ Zaci ukazi sv(j pracovni postup, je tézké spolehlivé odvodit,
co presné je pric¢inou jejich potizi.

(Christodoulou, 2017, str. 115)

A podobné, zak mUZe napsat slabou praci o vykresleni postavy Jany Eyrové v knize Charlotte
Brontg, protoZe ma potizZe s konkrétni slovni zdsobou, se strukturovanim odstavcl nebo nevi nic
o tom, co se tehdy od Zen ocekavalo. Kritéria hodnoceni zkousek jsou vhodnd ke svému ucelu,

k ohodnoceni zkousky. To omezuje jejich pouzitelnost pti zjistovani toho, jak se zaci mohou zlepsit
(Massey, 2016). Z&ci, rodi¢e a ucitelé se nezamérovali na to, jak by se Zaci mohli zlepsit, ale na
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Urovné narodniho kurikula (Department for Education, 2015). Stiznost zaka, Ze by chtél , byt
na urovni 4, doklada neproduktivni rozptylovani, k némuz to vedlo. Hodnoceni navrzené pro
formativni ucely by bylo uZitecné;jsi. Takové hodnoceni totiz ziskava dikazy o tom, jak Zaci rozumi
latce, coz ucitelim i Zakim umoznuje rozhodovat se |épe o dalsich krocich (Black a Wiliam, 2009,
cituje Wiliam, 2016, str. 106). Neni tfeba, aby splfiovalo prisné podminky vyZadované sumativnimi
Ucely: standardizované otdzky, podporu a znamkovani. Formativni hodnoceni vyvolava reakci
ucitele nebo zaka. Chceme Cinit validni zavéry ohledné toho, co se zaci naucili, ale jsou-li nase
zavéry nespravné, bude to jasné z reakci zak( (Christodoulou, 2017). Misto abychom pomoci
formativniho hodnoceni zjistovali, co se Zaci naucili, tak jsme — se zaméfenim na sumativni hod-
noceni — ,,pouze sledovali postup zakd smérem k cilovym Urovnim“ (Department for Education,
2015, str. 13). Analyza test( navrZzenych pro sumativni Gcely poskytovala omezené informace
ohledné mezer ve znalostech Zaku a rozptylovala nds od hodnoceni ve formativni funkci.

Hodnoceni pro sumativni u¢ely dominovalo jak v mé vyuce, tak v o¢ekdvani mych nadtizenych
a v myslenkach mych Zakd — a to bylo na prekazku uceni. Doufali jsme, Ze budeme sledovat
uspésnost zak(, ale generovali jsme nepresné informace; doufali jsme, Ze naplanujeme vyuku, ale
utkvéle jsme Ipéli na povrchnich rysech zkousek; doufali jsme, Ze nalezneme mezery, ale nic moc
uzite¢ného jsme se nedozvédéli. Cviéné zkousky mohou posilit sebejistotu Zzakl ohledné struktury
a Casovych narok( zkousky, ale to je cenné jen kratce pred zavérecnou zkouskou; v jakékoli jiné
fazi sumativni hodnoceni pouze odvadi pozornost. Hodnoceni navrZena pro shrnuti toho, co se
Zaci naucili, bychom mélivyhradit jen pro tento jejich Géel. Na sledovani pokroku 7aku a zjistovani
mezer ve znalostech bychom méli pouzivat hodnoceni ve formativni funkci. To, co se maji Zaci
naucit, bychom méli planovat na zdkladé toho, jak vypadd Uspéch v nasem predmeétu. Nikoli na
zakladé kritérii hodnoceni u zkousek. Pokud pfi pldnovani sledujeme podobu Uspéchu v nasem
predmétu a formativni hodnoceni chapeme spravné, Zaci se budou ucit (a budou tak pripraveni
pro sumativni hodnoceni). To vyZaduje vystoupit mimo omezeni predstavovana sumativnimi
hodnocenimi a problémy, které mohou zplsobovat, jako jsou pokfivené priority, ztraceny ¢as
a nepresna diagnostika.
Responzivni vyuka pouZziva hodnoceni ve formativni funkci, aby zjistila, co se Zaci uZ naucili.
Diky tomu se vyhne rozptyleni a zkresleni, které mdze zpUsobit sumativni hodnoceni. ‘
Principy responzivni vyuky plati, at jiz Zaci budou prochazet jakymkoli sumativnim hodnocenim,
a budou platit i poté, co se kurikulum opét zméni. Ucitelé moZna chtéji sumativni hodnoceni
pouzivat Castéji nebo nemaji na vybér, ale omezeni vlivu téchto hodnoceni na vyuku ndm pomdaze
zamérit se na to, co Zaci umi, a na to, jak jim mUZeme pomoci se zlepsit. Zjisténi, Ze sumativni
hodnoceni ma omezenou pouzitelnost, mé vsak vedlo k pfekonani pouze jedné stranky, ktera
byla pro mé matouci. Zptsob naseho hodnoceni mé matl také v tom, jak by se zZaci méli ucit.

NEDOROZUMEN/ 2: ZDALO SE, ZE DOVEDNOSTI JSOU DULEZITEJSI NEZ ZNALOSTI

Zpochybnoval jsem nas systém hodnoceni, ale jednu zakladni premisu jsem nekriticky pfijimal,
a to intenzivnéjsi zaméreni na dovednosti neZz na znalosti. Narodni kurikulum stanovovalo, jak
zlepsit Sest déjepisnych dovednosti, avsak neupiesfiovalo potiebné znalosti. Jednou déjepisnou
dovednosti bylo umét vysvétlit priciny udalosti — Zaci se mohli dostat na troveri 5, kdyz vysvétlili
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priciny anglické obcanské valky nebo prvni svétové valky. Mohli trovné 5 dosdhnout dokonce
i tehdy, pokud ani o jedné z nich nic dalSiho nevédéli. Vzhledem k tomu, Ze jsem ucil skupinu zaka
devatého rocniku, které déjepis moc nezajimal, uvaZzoval jsem, Ze by drovné 5 mohli dosahnout
také vysvétlenim pfticin londynskych nepokojd v roce 2011. Mym cilem nebylo ,zajistit, Ze Zaci
bezpecné znaji a rozumi obsahu stanovenému vzdélavacimi programy” (Department for Education,
2015, str. 5), ale , dostat Zaky pres dalsi prah”. Nemohl jsem Zaky vyucovat kauzalitu, aniz bych
do vyuky nezahrnul historické udalosti, ale domnival jsem se, Ze znalost postupl — pfipadné
dovednosti, které zaci mohou vyuzitijinde, jako je tfeba schopnost presvédcivé argumentace —je
cennéjsi nez znalost dé&jin.

Chtél jsem, aby moji Zaci kromé déjepisnych dovednosti ziskaliijinde pouZitelné dovednosti, které
jim pomohou Zit lepsi Zivot. Pracoval jsem postupné na dvou skolach, které si zvolily program
zaméreny na dovednosti k mysleni a kompetence k uceni (thinking and learning skills), jako jsou
argumentace, extrakce myslenek a jejich davani do vzdjemnych souvislosti, a to napfi¢ predméty.
Bezvyhradné jsem tento pfistup pfijal. Véril jsem, Ze dovednosti jako tvofivost, spoluprace a kri-
tické mysleni zZaky pfipravi na skutecny svét. Misto vyucovani déjepisu jsem spiSe v hodinach
vénoval ¢as tomu, abych Zaky ved| k argumentaci a zvladani ,,rozptyleni“. Zaprvé jsem chtél, aby
moiji zaci byli $tastni, zaujati a motivovani; a pokud tomu tak bylo, povaZoval jsem to za Gspéch.
Zadruhé jsem chtél, aby se ucili nezavisle a ziskavali dovednosti, které budou uzite¢né bez ohledu
na to, co nakonec budou délat. Mou tfeti prioritou byla vyuka déjepisu. Trvalo mi dlouho, nez
jsem si uvédomil, Ze zanedbdavani déjepisu podkopavalo i prvni dva cile.

Védecti pracovnici stravili desitky let tim, Ze se snaZili extrahovat obecné dovednosti
k mysleni, které jsem se snazil vyuCovat; jejich zjisténi naznacovala, Ze dovednosti zavisi
na znalostech. Plvodné se vyzkumnici domnivali, Ze dobrd znalost znamena myslet rych-
leji nebo |épe — dobfe se rozhodovat, tvorivé uvaZzovat a resit problémy (Perkins a Salomon,
1989). Domnivali se, Ze kdyZz odbornici potrebuji urcitou znalost kontextu (Sachista potrebuje
znat Sachova pravidla), mohli by se ve hrani Sach( zlepsit diky studiu vojenské strategie nebo
jinych deskovych her. Pfelomova studie od Simona a Chase (1973) toto zpochybnila. Stavéla
na praci Adriaana de Groota, ktery zjistil, Ze Sachovi experti si dokdaZzou na prvni pohled
zapamatovat herni situace, kdeZzto zacatecnici si zapamatuji pozici jen nékolika figurek.
Simon a Chase zjistili, Ze pokud jsou ale figurky rozmistény nahodile, mistfi si toho nezapamatuji
0 moc vice nez zacatecnici. Objevili, Ze Sachovi mistti se u¢i — pamatuji si — vzorce jednotlivych
figurek. Herni situace pak vstfebaji pouhym mrknutim oka, protoZe vzorce poznaji. Nevyhravaji
proto, Ze by uvaZovali rychleji, nybrz proto, Ze jim jejich znalosti umoznuji rozpoznavat vzorce
,rychle a nevédomky, a prijatelny tah je napadne témér automaticky” (Simon a Chase, 1973,
str. 403). Pfi dalSim rozvijeni této prace podryvaly viru v obecné schopnosti mysleni tfi soubory
dlkazl (Perkins a Salomon, 1989):

1. Odbornici maji ve své oblasti ohromnou spoustu znalosti — jako Sachovi mistfi znaji
vzorce, rozeznavaji je a podle toho pouZivaji rozum.

2. Obecné postupy pro feseni problém0 jsou neefektivni a ¢asto bezvysledné — védét, Ze
je problém treba rozloZit na mensi kroky, nijak nepomuze, neznate-li mozné kroky a jak
je vyresit.

3. Dovednosti se do jinych kontextd moc dobfe neprenaseji, pokud vibec — dobfi Sachisté
nebyvaji nijak vyrazné dobfi na jiné strategické hry, jako je napfiklad Go.
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Véril jsem, Ze by se zaci mohli naucit dovednostem a aplikovat je na jakékoli znalosti. Ale opak
byl pravdou: Zaci mohli prokazat dovednosti, jen pokud méli znalosti. Napriklad kritické mysleni
zavisi na znalosti dané oblasti a na tom, jak vypada uspéch v této konkrétni oblasti (Bailin et al.,
1999). Vyresit matematicky problém znamena pfijit na to, jaky je zapotrebi postup, a pak ho
spravné provést. MUZeme to nazvat ,feSenim problémi“ a miZeme od Zaku chtit, aby to udélali
,promyslené”, ale vyuka reseni probléma (nebo promysleného pfistupu) Zakim nepomaze, pokud
nepoznaji, o jaky problém se jednd, a neznaji kroky k jeho vyreseni. MGzeme zaky naucit hluboce,
kriticky a tvorivé premyslet, ale jen o vécech, které znaji. A protozZe jsem své zaky nenaucil histo-
rickym znalostem, byly mé pokusy naucit je obratné myslet odsouzeny k nezdaru.

Ukazalo se, Ze vyznam ziskavani a usporadani znalosti predstavuje uzitecny zpUsob, jak o uceni
uvazovat. Néco se naucit znamena uloZit nové prvky do paméti: Sachovi mistfi se uci rozmisténi,
historici studuji udalosti, Iékafi se uci, jaké jsou symptomy a pripady. Nicméné fakta jen neshro-
mazduji — jejich znalosti jsou utfidéné a pouZitelné. To odbornikim umoziuje soustredit se na
charakteristické body, porozumét problémim a pfistupovat k nim efektivné, ucelnéji uvazovat
a automaticky reagovat (Chi, Glaser a Rees, 1982; Klein, 1998; Larkin et al., 1980). Znalosti |ékarim
napfiklad umoznuji rychle a presné stanovit diagndzu (Schmidt a Rikers, 2007). Abychom zak{m
pomohli stat se odborniky, musime je vyucovat znat to, co odbornici vi; nelze o¢ekdvat, Ze se
budou jako odbornici chovat bez potrebnych znalosti. Chceme, aby Zaci problémy analyzovali,
debatovali o nich a resili je, ale to zavisi na jejich znalostech a na tom, jak chdpou souvislosti
mezi slovy, myslenkami a koncepty. Srovnani Othella s Hamletem predpoklada nasledujici: aby
Zaci znali Hamletova slova a Ciny a aby také dokazali debatovat o jeho postavé, aniz by si museli
pripominat, kym byl a co udélal. Uéeni neznamena jen ukladani novych prvk( do paméti, ale také
tridéni a vytvareni provazanosti toho, co zname, a zautomatizovani mensich ukold, abychom se
mohli soustredit na ty vétsi. Tak Zaci ziskavaji kvalifikaci v néjakém oboru. Alfred North Whitehead
tvrdil, Ze takto se civilizace vyviji prostfednictvim ,rozsifovani poc¢tu ukona, které dokazeme
provadét, aniz bychom o nich premysleli (1911, str. 34). DuleZitost znalosti ma pro responzivni
vyuku tti dusledky.

DUSLEDEK 1: TO, CO UZ ZACI ZNAJIi, JE DULEZITE

To, co 74ci vi, preduréuje, co se mohou naucit. Zaci s malou ¢tenarskou dovednosti, ale dobrou
znalosti baseballu porozumi textu o baseballu stejné dobfre jako Zaci s velkou ¢tenarskou doved-
nosti a dobrou znalosti baseballu a Iépe neZ Zaci s dobrou ¢tendfskou dovednosti a malou znalosti
baseballu (Recht a Leslie, 1988). Reformace zakiim néco fika, jen pokud znaji tudorovské vladare,
krestanskou liturgii a evropskou politiku Sestnactého stoleti. Jejich mylné predstavy (misconcep-
tions) — nespravna presvédéeni — ovlivni i to, co se mohou dale naugit. Zaci, ktefi se domnivaji,
Ze mikroorganismy jsou mensi nez atomy, mohou mit s pochopenim obou oblasti potize. Pokud
vime, co Zaci znaji, mlZeme si naplanovat, co jim mame pripomenout, na ¢em muizZeme dale
stavét, co se mame snazit opravit; miZzeme své hodiny vhodné uvést, zjistit, kdo potiebuje pomoci,
a zhodnotit, jak a kdo se co naucil. David Ausubel popsal stavajici znalosti Zaku jako ten ,vibec
nejdilezitéjsi faktor ovliviiujici uceni(...). Zjistéte to a podle toho ucte” (Ausubel, 1968, in Wiliam,
2016, str. 101). Responzivni vyuka uznava, Ze musime planovat na zékladé toho, co Z4ci znaji,
jelikoZ to predurcuje, co se mohou naucit.
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DUSLEDEK 2: ZACI POTREBUJi V DANEM PREDMETU ZNALOSTI | DOVEDNOSTI

Ziskat kvalifikaci znamena nabyt znalosti a dovednosti v néjakém oboru. To vyzaduje stanovit
stavebni kameny znalosti a dovednosti, peclivé je sefadit do posloupnosti a postarat se, aby
je Zaci ziskali a udrzeli si je. Tento proces zndmy jako zamérné ziskavani zkusenosti ¢i zdmérné
procvicovani (deliberate practice), je tou pravou cestou ke zlepseni vykonu, kterou voli experti v tak
rozdilnych oblastech, jako jsou Sachy, memorovani a hra na hudebni nastroj (Ericsson a Pool, 2016).
Formativni hodnoceni bylo kritizovano za to, Ze se soustfedi na obecné dovednosti a postupy
a prehlizi obsah, o némz zaci premysli, a znalosti z konkrétnich oblasti (Bennett, 2011; Coffey et al.,
2011). Responzivni vyuka vyzaduje planovani a sefazeni toho, co se Zaci maji postupné naucit.
Reagovat na to, co se zZaci naucili, je pfinosné, jen pokud je studijni plan narocny, podnétny
a peclivé strukturovany.

Responzivnivyuka si zohledruje fakt, Ze dovednosti a Gspéch se opiraji o to, co Zaci znaji. To zahrnuje:
e  Zjisténi toho, co uz Zaci znaji.
e Planovani a posloupnost uceni na zakladé znalosti, které, jak doufame, zaci ziskaji.

Planovanivyuky je nezbytné, ale nezarucuje ziskani znalosti. Tretim dUsledkem dUleZitosti znalosti
je potieba kontroly toho, co se Zaci naucili. Hodnoceni pro u¢eni mélo pomoci, ale namisto toho
se pro mé stalo treti oblasti nedorozuméni.

NEDOROZUMEN{ 3: HODNOCEN{ PRO UCENI BYLA JEN SPOUSTA TECHNIK

DuleZitost znalosti znamena, Ze si musime ovéfit, zda se z4ci naucili to, co jsme je vyucovali.
Jednak je to duleZité samo o sobé — a jednak také proto, Ze to ovlivni, zda se dokazZi naucit
i dalSi téma. Planovani a posloupnost vyuky jsou dllezité, samy ale neobstoji, protoZe se neda
predvidat, co se Zaci nauci. Graham Nuthall uéeni zak( velmi peclivé sledoval, zaznamenaval, co
si jednotlivci fikali mezi sebou a sami pro sebe, cetl vSechno, co napsali, a bavil se s nimi o pdvodu
jejich myslenek. Dospél k nasledujicimu: ,,Bez ohledu na to, jak dobfe néco popisete, jak dobre
to nazorné predvedete na prikladech a vysvétlite, prijdou Zaci s néjakym novym zplsobem, jak
nepochopit to, co jste rekli.” (2007, str. 24) Odlisnosti v predchozich znalostech jednotlivych Zakud
avtom, ¢emu vénovali pfi u¢eni pozornost, znamenaji, Ze ,,to, co se zaci béhem tematického celku
nauci, je z velké ¢asti individualni. | presto, Ze jsou ve stejné tridé a evidentné se vénuji stejnym
¢innostem, to, co se nauci jeden Zak, neni totozné s tim, co se nauci dalsi Zaci” (str. 100). Dobfe
naplanované kurikulum nestaci, protoZze ucitelé nemohou dohliZet na vSechna ,,rliznd prostredi,
v nichZ se Zaci pohybuji, do takové miry, kterd je potfebna, aby nevznikaly bezdécné predstavy”
(Wiliam, 2011, str. 74-75). Jde o to, na co se Z4ci divaji, co zaslechnou doma, nebo o vysvétleni,
ktera si ke svym zazitkdm vymysli. | kdybychom se domnivali, Ze jsme vytvofili skvély studijni
plan a Ze dokonale predvidame prostiedi, v nichZ se Zaci pohybuiji, stejné bychom potrebovali
hodnoceni, abychom si ovéfili, Ze mame pravdu. Hodnoceni pro uéeni mélo podpofit zaméreni
na to, co se z4ci uci, ale ja jsem toho pfi jeho pouzivani nedosahl.

Domnival jsem se, Ze hodnoceni pro uceni provadim dobfre, ale nebyl jsem jediny, kdo k nému
pristupoval Spatné. Zaclenil jsem rlGzné techniky: kdyz jsem mél nékoho vyvolat, pouzival jsem
pro vybér spachtle (lollipop sticks), nechaval jsem Zaky psat své predstavy na mazaci tabulky,
experimentoval jsem s tim, jak Zaky nadchnout, aby se naucili to, co bylo cilem vyuky. Mé nadSeni
pro techniky ale nedoprovazelo dostatecné porozuméni zakladnim principlim. Sdéloval jsem cile,
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které byly vystavény narychlo a nekriticky. Zaci pouzivali mazaci tabulky, ale j& jsem pfece nemohl
precist najednou tficet dlouhych odpovédi. To, co jsem délal, vedlo ke psani jako takovému, ale
neziskal jsem dlikazy o znalostech zakd. Hodnotil jsem podrobné, ale ne dost Casto, takZze jsem
nemél moc presnou predstavu o tom, co se Zaci v jednotlivych hodinach naucili. Nebyl jsem vtom
sam; Casto to vypadalo, Ze hodnoceni pro uéeni preferuje techniky, které s u¢enim zakd nemaji
co délat (Coffey et al., 2011). Mnoho uciteld jako napfiklad Joe Kirby to zacalo vnimat jako sadu
kejkli — a ne princip:

Spachtle, barevné kelimky, semafor s &ervenou, oranzovou a zelenou pétkrat za hodinu,
palec nahoru nebo dold, lepici papirky s hvézdickami pro sebehodnoceni, nacmarané
emotikony pro vyjadreni pocitli na konci hodiny, podivné neuZite¢né akronymy jako WALT
& WILF?, to vSe vedlo aZ k absurdnimu zjednoduseni. Vedeni mnoha skol tak prosazovala
hodnoceni pro uceni spise formalné, nez Ze by prosazovala jeho myslenku. To zahrnovalo
Skolou natizené plany hodin, pokyny k pozorovani hodin, kontrolu pokroku tfikrat za
hodinu a nekonecné schlzky. Sdélovani cill sice ve striktnich, ale ¢asto kontraproduk-
tivnich formatech vyZzadovanych u vSech predmét(l jako ,,na konci hodiny budou Zaci
schopni...“ nebo hodnoceni mezi spoluzaky, ktera ¢asto vedla k pozndmkam ve smyslu
,5a, protoZe se snaZzil a psal Uhledné”, opravovdni zelenou tuzkou namisto ¢ervené, aby
se predeslo pochroumani sebevédomi zak( a plakatky s malickymi, necitelnymi, nesro-
zumitelnymi, le¢ vystavenymi deskriptory. Okazalé techniky hodnoceni pro uceni, jako
je mavani mazacimi tabulkami, se staly ortodoxnim nazorem prosazovanym Office for
Standards in Education (OFSTED) a inspektofi zacali byt posedl|i tim, aby Zaci dokazali
sdélit, na jaké jsou urovni.

(Kirby, 2014)

Vznikla propast mezi formalini strankou ¢innosti ucitele a zakladni myslenkou hodnoceni pro uceni
(Marshall a Drummond, 2006). V disledku toho praktické pouZiti hodnoceni pro uceni na skolach
predstavovalo uZivani technik, které toho moc nedokazaly a byly vzdalené principtim, jez se snazili
propagovat Paul Black a Dylan Wiliam.

Byla to skoda, jelikoz formativni hodnoceni, reprezentované jakozto hodnoceni pro uéeni, vypa-
dalo velmislibné. Zdalo se, Ze se Zaci pravdépodobné nauci vic, kdyZz budou dlkazy jejich Uspéchu:

(...) shromazdovany, interpretovany a pouzivany uciteli, Zaky nebo jejich vrstevniky proto,
aby cinili rozhodnuti o dalSich krocich ve vyuce, kterd budou pravdépodobné lepsi nebo
|épe opodstatnénd, nez by byla rozhodnuti, kterad by udélali, pokud by se tyto dlikazy
nesbiraly.

(Black a Wiliam, 2009, in Wiliam, 2016, str. 106)
Pti poslednim kole testovani v ramci PISA bylo zjisténo, ze:

(...) nejvétsi dopad na uspéch zakd ma bohatstvi jejich rodi¢t. Na druhém misté byla
schopnost uditell prizplsobit pokyny tak, aby vyhovovaly potfebam Zaka. (...) Neexistuje
doslova nic, co by Uspéch zakd mohlo tak vyrazné zvysit pfi tak malych nakladech.

(Wiliam, 2018)

,We are learning to...” (,,Dnes se nauc¢ime...“) a ,What I'm looking for...“ (,,Co o¢ekavam...“).
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Kritici dopad formativniho hodnoceni na znalosti Zakl zpochybriuji (Bennett, 2011), ale nedavné
revizni studie nazorné prokazaly jeho znacény ucinek (Kingston a Nash, 2011) a konkrétni pristupy
k formativnimu hodnoceni jsou zaloZeny na rfadé dlkazU (v kazdé kapitole jsou rozebrany dikazy
pro navrZeny pfistup). Hodnoceni pro uceni bylo slibné.

Navzdory tomu se ale znalosti Zakd nelepsily. Rob Coe tvrdi, Ze nyni uZ se ¢lovék jen zfidkakdy:

(...) v kterékoli Skole v Anglii setkd s ucitelem, ktery by netvrdil, Ze provadi hodnoceni pro
uceni. Presto vsak vyse uvedené dikazy naznacuji, Ze za téch patnact let, které uplynuly od
intenzivnisnahy s cilem hodnoceni pro uceni prosadit, nemélo Zadné (nebo pfinejmensim
jen omezené) dopady na vysledky znalosti na celondrodni Urovni. A to i presto, Ze bylo
témér vseobecné pfijato a existuji silné dikazy o jeho znacném dopadu na dosazeni
Uspéchu.

(2013)

Hodnotici komise (Assessment Commission) dospéla k zavéru, Ze témér dvacet let po zavedeni
hodnoceni pro uceni se ,formativni hodnoceni nepouZziva vidy jako nedilna soucast efektivni
vyuky“ (Department for Education, 2015, str. 13). Existuji protichtidnd vysvétleni ohledné toho,
proc se tyto slibné vysledky z pilotnich studii nezopakovaly na celostatni Grovni. Probiralo se, jaké
zkresleni zpUsobil systém sumativniho hodnoceni a opomijeni znalostiv riznych predmétech. Sue
Swaffield (2009) kritizovala jeho zavedeni vladnim natizenim, ve kterém ucitelé neméli vlastné
Zadné rozhoduijici slovo. Randy Bennett (2011) zd(raznil nejasné definice formativniho hodnoceni
a nedostatecnou znalost hodnoceni, obsahu a pedagogickych technik mezi uditeli. Zmény v hod-
noceni je treba sladit s dalsimi vlivy na vzdélavani, jako jsou zkousky a odborna priprava uciteld,
coz se nedélo (Cambridge Assessment, 2017; Bennett, 2011). Obecnéji vzato, projekty, které
jsou na lokalni Urovni Uspésné, Casto ztrati bez podpory a pozornosti jejich inicidtor( svou silu
(jasny priklad Ize nalézt u Yeagera a Waltona, 2011, str. 288). Na celostatni Urovni tyto pfijatelné
principy svUj pfislib nenaplnily. A i kdyZ jsem si myslel, Ze na lokalni Grovni provadim hodnoceni
pro uceni, na znalosti mych Zak( to mélo pramaly dopad.
Responzivni vyuka se nesoustredi na techniky formativniho hodnoceni, ‘

nybrz na jeho principy, pficemz tézi ze zkusenosti nashromazdénych
! za vice nez dvacet let fungovani hodnoceni pro uceni.

Diky prekonani svych tfi nedorozuméni jsem se seznamil s omezenimi sumativniho hodnoceni,
s podstatou formativniho hodnoceni a s poucenim kognitivnich véd. Tyto tfi véci tvori zaklad
responzivni vyuky.

CO JE TO RESPONZIVNI VYUKA?

Responzivni vyuka spojuje planovani a vyuku (na zakladé toho, jak uéeni zakl chapou kognitivni
védy) s formativnim hodnocenim, aby bylo mozné zjistit, co se Zaci naucili, a podle toho se
pfizplsobit. Dylan Wiliam navrhl, Ze by responzivni vyuka mohla byt lepsi pojem pro hodnoceni
pro uceni. Tento termin se zda byt vystiznéjsi, protozZe se soustfeduje na to, co si Zaci mysli a jak my
reagujeme (Coffey et al., 2011). ZdUraznuje interaktivni povahu vyuky, naroky na ucitele a to, jak
vypada Uspésné reseni tkoll. Novy pojem vede k neotfelému pohledu na formativni hodnoceni
bez vlivu sumativniho hodnoceni a povrchnich technik, které poskodily povést hodnoceni pro
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uceni. Responzivni vyuka tézi z dikaz(, které prinesly vyzkumy, a ze znalosti, jez se nashromazdily
v oblasti kognitivnich véd a formativniho hodnoceni. A snazi se prekonat nékterd nedorozuméni,
s nimiZ jsem se potykal i ja. Responzivni vyuka se vyporadava se tfemi nedorozuménimi:

1. Rozlisuje mezi formativnim a sumativnim hodnocenim a zaméfuje se na to, co se Zaci
naucili a jak by se mohli naudit vic.
2. Zaméfuje na to, jak se Zaci uci, na ziskdvani a tfidéni znalosti a dovednosti v konkrétnim
predmétu.
3. Zaméftuje na principy formativniho hodnoceni a vyuziva praktickych poznatkd ziskanych
ze zavedeni hodnoceni pro uceni.
Tato kniha ukazuje vyse zminéné myslenky v praxi tim, Ze se zaméruje na Sest problému pfi-
znacnych pro danou oblast. Takovéto problémy jsou predvidatelné, nevyhnutelné a pfi vyuce
pfirozené (Lemov, 2015), na rozdil od neobvyklych jednordzovych zaleZitosti, jako byl naptiklad
zmatek zpUsobeny vosou, ktera k nam vletéla béhem jedné mé hodiny v jedenactém rocniku.

Problémy kopiruji nazvy jednotlivych kapitol a jsou nasledujici:

1. Jaksi mGzeme naplanovat tematicky celek, kdyz toho chceme zéaky tolik naucit —
a pfitom mame tak malo ¢asu?

2. Jak si mlZeme naplanovat hodinu, kdyzZ toho chceme Zaky tolik naucit —
a pfitom mdme tak malo ¢asu?

Jak mUzZeme zakam ukdzat podobu Uspéchu?

3
4. Jak pozname, co se z4ci v hodiné naucili?
5. Jak pozname, co si Zaci mysli?

6

Jak mGzeme vSem zakim pomoci ke zlepseni?

Bez ohledu na to, jak dobrého vedeni se nam dostava a jak pilné mame Zaky, prekonat tyto pro-
blémy bude vZdy obtizné. A naopak, ucitelé mohou zlepsit svQj pristup ke kazdému problému, bez
ohledu na potiZe, jimz jejich skola Celi, nebo na priority jejich vedeni ¢i politik(l. Tyto sloZité oblasti
je mozné resit postupné: potiebujeme mit jasné plany, pokud mame zaklim ukazat, co ocekdvame,
a potrebujeme dobré hodnoceni, mame-li Zakim pomoci se zlepsit. Proto se prvni dvé otazky
vztahuji k planovani — dobré pldnovani je prfedpokladem k ziskani uzitecnych odpovédi (to také
prekonava hlavni kritiku, kterd dopada na formativni hodnoceni; viz Bennett, 2011; Coffey et al.,
2011). Dale nabizi postupné kroky pro nase zlepseni jakoZto ucitell, coZ je rozhodujici strankou
zamérného procvicovani a efektivniho vedeni (Ericsson a Pool, 2016; Deans for Impact, 2016).

JAK TATO KNIHA POMAHA UCITELOM OSVOJIT SI RESPONZIVNI VYUKU?

Osvojit si responzivni vyuku znamena pochopit jeji principy a dlkazy, které je potvrzuji. Techniky
se Sifirychleji nez dlikazy, jelikoz diikazy Casto vézi uzaviené v hutnych, nesrozumitelnych a nikam
nevedoucich ¢lancich. Ucitelé ¢asto dostanou:

(...) popis toho, co délat a jak to délat, ale nedostanou se jim informace, pro¢ by to mohlo
fungovat. Neni k tomu Zadné vysvétleni zakladnich ucebnich princip(l, na nichz by byla
dand metoda nebo materialy postaveny. V dlisledku toho jsou ucitelé neustale nabadani
k tomu, aby zkouseli nové napady nebo metody, aniz by chapali, jak by mohly ovliviiovat

25



Uvod

uceni zakd. (...) Pokud jasné neporozumite tomu, jak ma dana technika nebo material
ovlivnit uceni zakd, mohou zmény ve vasi praxi probihat jen formou pokus-omyl.

(Nuthall, 2007, str. 14)

Pokus a omyl je pro ucitele pomaly zplsob uceni. Neni moc pravdépodobné, Ze povede k obje-
veni neintuitivnich nalezl jako napftiklad zplsobd, jak by pocatecni horsi vykon Zaka mohl vést
k naslednému lepsimu zapamatovani (kapitola 4). Pokud ovsem neporozumime zadkladnim
principdm, miZeme sice néjakou techniku napodobit co do formy, ale ztratime ze zfetele jeji
ucel (viz napriklad Yin et al., 2008). A co je horsi, mGzeme vytvofit ,,smrtici mutace”, upravit
techniky tak radikalné, Ze se jejich spojeni s konkrétnimi principy naprosto ztrati (Wiliam, 2016,
str. 173). Napfiklad kdyz si budou Zaci prepisovat cile hodiny do seSitu. Responzivni vyuka zavadi
ke kazdému problému dikazy a odGvodnéni navrhovanych principd. Nesdéluje ,to, co funguje”,
nybrz sdéluje teoretické zaklady slibnych pfistupd (Baird et al., 2017). Zadné ,techniky responzivni
vyuky“ neexistuji. Vyuka je responzivni, kdyz ucitelé pouZzivaji dikazy, aby nasli ic¢inné zpUsoby
feseni problému. Napfriklad pouZziti mazacich tabulek neni responzivni vyuka, ale jsou-li tabulky
pouzity ke zjisténi toho, co si Zaci mysli a k naslednému pfizpUsobeni vyuky, pak to responzivni
vyuka je. Tato kniha se snazi jasné vyjadrit zasady a dlikazy, na nichZ jsou tyto principy postaveny.

Nicméné, znat zdsady a dikazy nestaci:

(...) ucitelé neprevezmou lakavé znéjici myslenky, byt zaloZzené na rozsahlém vyzkumu,
jsou-li podany jen jako obecné zasady a pokud je jejich prevod do kazdodenni praxe
ponechan zcela na nich.

(Black a Wiliam, 1998b, str. 1998)

Vyzkum poskytuje rady ohledné toho, co funguje v laboratofich a pfi peclivé kontrolovanych
pokusech ve skolach. Nékdy poskytne modely. Nicméné vyzkum ucitelim nikdy presné nesdéli,
co maji délat (Wiliam, 2016, str. 98). Védecti pracovnici nemohou stanovit, jak maji byt principy
pouzity v konkrétni hodiné. Principy mlze prevést do praxe jediné ucitel, kdyzZ zkontroluje, jak
devaty rocnik za destivého patec¢niho odpoledne porozumél vycislovani chemickych rovnic. Dlkazy
maji sva omezeni a jen malo vyukovych technik bylo peclivé testovano. Ucitelé tudiz potrebuiji:

(...) Fadu rGznych prikladd realizace ze Zivota, od rlznych uditell, s nimiz se mohou zto-
toznit a nabyt diky nim presvédceni a davéry v to, Ze i oni mohou délat véci Iépe. A také
se pottebuji podivat na konkrétni priklady toho, co v praxi znamena délat véci lépe.

(Black a Wiliam, 1998b, str. 16)

Tato kniha ukazuje, jak je mozné vyuku upravit s pouZzitim zasad responzivni vyuky. Predklada
vypravéni uciteld o tom, jak usilovali o zaclenéni téchto principll ve svych tfidach. Koneckoncl:

(...) principy jsou mocné, ale konkrétni priklady jsou nezapomenutelné. Jediné prostied-
nictvim nepretrzité interakce mezi principy a priklady se mohou ucitelé a jejich mentofi
vyhnout neodmyslitelnym omezenim, ktera ma teorie bez praxe, nebo stejné zdvaznym
omezenim, kterd ma praxe bez danych principQ.

(Shulman, 1996, citovano v Darling-Hammond et al., 2005, str. 430)
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Zatimco zavedeni hodnoceni pro uceni bylo ,direktivni a fizeno shora” (Swaffield, 2009, str. 11),
responzivni vyuku uskutecnuji ucitelé, kdyz prijmou principy, prozkoumaji priklady a upravi si
je tak, aby vyhovovaly potfebam jejich zak(. Dosahneme ,podstatného uZitku, jehoz pfislib
dokladaji dikazy (...), pouze pokud si ucitel najde své vlastni zpUsoby zaclenéni prikladud
a ndmétd (...) do svych vlastnich schémat prace ve tfidé” (Black a Wiliam, 1998b, str. 15). Tech-
niky nefunguji vSeobecné, je treba, aby si je ucitelé ,upravili, pfizplGsobili a provedli vhodné
odborné posouzeni“ (Loughran, Berry a Mulhall, 2012, str. 2). Responzivni vyuka je odbornd
vyuka s vybérem pristupl uplatiujicich principy tak, aby vyhovovaly konkrétni tridé a zak{m.

Kazda kapitola se zaméruje na jeden problém a jeji clenéni propojuje zakladni principy s priklady
z vyuky:

Problém — Formuluji problém, abych stanovil cil a objasnil jeho dlleZitost a popisSu
budto své vlastni problémy, nebo potize svych kolegu.

Zjisténi — Predstavuji dikazy toho, jakym zplsobem je mozné se s problémem vypora-
dat, s vyuzitim studii ze skol, vyzkumnych center a instituci mimo vzdélavaci systém. To
vytvari logicky zéklad pro zasady a praxi (viz niZze) a poskytuje shrnuti pro ty, ktefi jsou
pfilis zaneprazdnéni, a seznam doporucené literatury pro ty zvidavéjsi (doporucuji také
jedno klicové pojednani, které inspirovalo formulaci kazdé kapitoly).

Zasada — Na zakladé dikazu jsou zformulovany principy, které je mozné pouZzit v jaké-
koli tfidé, predmétu a Skole.

Praxe — Zdasady vysvétluji na pfikladech s ukdzkou toho, jak je mozné neefektivni pfi-
stupy k problém0m vylepsit tak, aby zahrnovaly dikazy. Pokud vam budou ukazky nee-
fektivnich pristupl pripadat nevérohodné, pak vas mohu ujistit, Ze se jedna o pasti, do
nichZ jsem sam spadl.

ZkuSenosti — Popis uc¢inné praxe by mohl naznadovat, ze zména je pfimocard. Zkuse-
nosti ucitel( poskytuji ponauceni a ukazuji, Ze zlepSovani vyuky je spletité, postupné
a interaktivni.

Kontrolni seznam — Shrnuji reakci na problém do kontrolniho seznamu, abych pomohl
ucitelim vzpomenout si na zadsadni kroky a upfednostnit je i v situaci, kdy jsou pod
tlakem.

Posledni kapitola naznacuje, jak myslenky predchozich Sesti kapitol mohou pouZit ucitelé v kon-
krétnich rolich. Pododdily jsou uzplsobeny potfebam zacinajicich ucitell, mentord, seniornich
ucitelt (senior leaders) a tak dale.

Responzivni vyuka nevyZaduje usilovnéjsi praci — vybizi k tomu, aby se pracovalo jinak. Ucitelé uz
tak pracuji usilovné, planuji, hodnoti, znamkuiji. Pfistupy navrzené v této knize naznacuji vylepseni,
kterd mohou umoznit efektivnéjsi a ucinnéjsi planovani, hodnoceni a zndmkovani. Zména praxe
vyzaduje na pocdtku vynaloZit vice ¢asu a Usili. To by se mélo zurocit tim, Ze se zlepsi znalosti zakl
a Casem také jejich samostatnost. Lepsi znalosti Zak( by mély uciteldm uvolnit ruce pro to, aby
Zaky podporovali novymi zpUsoby nebo chodili dom{ dfive. Diky pfesnéjsimu hodnoceni znalosti
zakl a uzpUsobeni podpory, kterou jim poskytuji, by méli byt ucitelé sebejistéjsi a spokojené;si
(Ross a Bruce, 2007). Tato kniha zastava nazor, Ze je dobré pracovat ne snad usilovnéji, ale jinak.
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Uvod

| kdyz by knihy jako Responzivni vyuka mohly byt napsany pro kazdy predmét a stupen, nevim
o tom, 7e by néjaké existovaly. Cerpal jsem z bohaté literatury k riznym predmétiim a snazil jsem
se formulovat zakladni principy, které je presahuji. Pfiklady ukazuji, jak tyto principy plati v rznych
predmétech a na rlznych stupnich. MdzZeme sledovat uvazovani zak( v jakémkoli véku a vyuku
upravit; miZzeme k tomu v jakémbkoli predmétu vyuZzit klicovych otazek. Prevést toto do praxe neni
specifickou otdzkou jen pro konkrétni predmét, nybrz také pro konkrétni téma. Pravdépodobné
mylné predstavy a vyznamné otdzky (potent questios) se lisi v pfipadé probirani divadelnich her
Boure (The Tempest) a Konec dobry, vsechno dobré (All’'s Well that Ends Well). Zakladni principy
a proces zlepSeni presahuji jednotlivé predméty. SnaZil jsem se poskytnout nastroje potfebné
k tomu, aby ucitelé mohli tyto principy pouZzit na cokoli, co vyucuiji.

Principy responzivni vyuky by mély Zakim pomoci pfimo, ale mély by poskytnout i jiné vyhody.
Napfriklad je uzite¢né jim ukazat, jak vypada Uspéch, poskytnout zpétnou vazbu, coZ zaroven
podpofi metakognici — tedy schopnost zak( sledovat své vlastni mysleni a pfizplsobit tomu
své uceni (Casselman a Atwood, 2017; Koriat, 2007). Testy nejenZe ukazuji, co si Zaci pamatuiji,
ale také zlepsuiji to, jak si Zaci vybavuji testovanou latku (Pashler et al., 2007). Existuje nékolik
zplisobd, jak podpofit slabsi zaky v tom, aby dostihli své vrstevniky. Zaci, ktefi jiz maji vice znalosti,
se nauci vic a snadnéji (Willingham, 2009, str. 44). Nékteré postupy popsané v této knize vsak
pomohly zlepsit se vSem zaklim — a nejvice pomohly tém, ktefi byli dfive méné Uspésni. Ukazuji
jim podobu Uspéchu, vysvétluji, pro¢ ddvame zpétnou vazbu, a poskytuji komentare namisto
znamek. Zvysily také motivaci Zzakd a jejich presvédéeni, Ze mohou uspét (White a Frederiksen,
1998; Yeager et al., 2014; Butler, 1988). Formativni hodnoceni poskytuje nékteré z podminek
pro vstup do flow, co? je stav, ve kterém se nam dostava optimalnich vyzev na spravné drovni
obtiZznosti a je nam poskytovana ¢asta zpétna vazba ohledné naseho vykonu (Csikszentmihalyi,
2002). Responzivni vyuka neni zadnym vselékem, nabizi vsak okamzité vyhody pro uceni zaka
a prispiva k dosazeni dalsich dllezitych cilG.

ZAVER

Jsem ucitel a mél jsem to Stésti, Ze jsem mohl stravit ¢as ctenim a podporou koleg(i ucitel(i, nejsem
Zadny akademik. Tato kniha Cerpa z rozsahlych vyzkuma v oblastech zahrnujicich hodnoceni,
kognitivni védy, behaviordini psychologii a zamérné procvicovani. Neni mozné zvladnout kazdou
oblast, napriklad bibliografie pojednani o tom, jak Zaci chapou védu, obsahuje 8 400 relevantnich
pojednani (Duit, 2009) a ja jsem z nich precetl jen par. Pokud by odbornik na nékterou z konkrét-
nich disciplin shledal v knize chybu, prosim, aby k ni pfistupoval shovivavé a nevdhal navrhnout
mozna zlepseni.

Responzivni vyuka je cestou ke zlepseni. UCitelé se zlepSuji v priibéhu celé své profesni drahy,
ale Uplné nejvyraznéjsi narlst byva v prvnich tfech letech (Kini a Podolsky, 2016). Mnoho véci
nasemu rozvoji prekazi. Tam, kde jsou cile nejasné, Uspéch tézko méritelny a my vSe koname Cisté
z lasky, je tézké stanovovat cile a sledovat pokroky (Lipsky, 1980). Mame potize poznat dobré
znalosti (Coe, 2013) nebo dobrou vyuku (Strong, Gargani a Hacifazlioglu, 2011) a jsme obéti
motivované racionalizace (motivated reasoning) — fikdme si, Ze jsme udélali to nejlepsi, co jsme
za danych okolnosti udélat mohli (Lipsky, 1980; viz také Ariely, 2013). Tyto pirekazky stoji v cesté
nasim snaham se zlepsit.
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Uvod

KdyZ mdme jasno vtom, co chceme, aby se zaci naudili, a konfrontujeme sami sebe s dlikazy, zdali
tomu tak skutecné bylo, otevira se cesta ke zlepSovani a pokore. Nase problematické sumativni
hodnoceni mé vedlo ktomu, Ze jsem nepfrikladal vyznam skute¢nosti, Ze mi Zaci maji potize. Jejich
nedostatecné zjevny pokrok jsem pficital chybdam v hodnoceni a neuvédomoval jsem si slabiny ve
své vlastni vyuce. Richard Feynman mél pravdu, kdyzZ prohlasil, Ze ,prvni zdsadou je, Ze nesmite
klamat sami sebe — a pravé oklamat sama sebe je nejsnazsi“ (Feynman, 1974).

Doufam, stejné jako Benjamin Bloom, Ze:

(...) pokud ucitelim pomUzeme ziskat presnéjsi obrazek o svych vlastnich metodach vyuky
a stylech interakce se Zaky, budou postupné ¢im dal schopnéjsi poskytnout pfiznivé;si
studijni podminky vétsimu mnoZstvi svych Zaka.

(1984, str. 11)

V jadru nasi identity jakoZto ucitelt by méla byt potfeba neustélého zlepsovani se. Zjistujme, co
se Zaci naudili a zda na to reagujeme odpovidajicim zplsobem. Sledovani znalosti Zak( presouva
nas pohled smérem od Usili, které vkladame do vyuky, k tomu, jak dobre vyuka funguje. To ma
intenzivni dopady. Zkuseni mentofi vnimaji formativni hodnoceni jako Ustfedni bod pfi své pomoci
ucitelim, ktefi se maiji zlepsit tim, Ze se zaméri na potreby zak( (Athanases a Achinstein, 2003).
Responzivni vyuka ndm umoznuje soustredit se na zlepSeni své vyuky a znalosti nasich zakg.

Skvélé cteni na toto téma

Christodoulou, D. (2017). Making good progress: The future of Assessment for Learning.
Oxford: Oxford University Press.

e Daisy Christodoulou rozebira formativni a sumativni hodnoceni, aby ukazala jejich odlisné
Ucely a navrhla zpUsoby, jak je pouzivat ucinnéji.

Willingham, D. (2009). Why don’t students like school? * A cognitive scientist answers ques-
tions about how the mind works and what it means for the classroom. San Francisco, CA:
Jossey-Bass.

e Daniel Willingham jasné, zkusené a pro praxi uziteéné shrnuje, jakym zplsobem pre-
myslime a ucime se. Popisuje klicové experimenty, ukazuje, jaké se pfi nich projevuji
psychologické principy, a ndzorné ptredvadi, jak je mohou ucitelé poufZit.

* V ¢estiné Proc Zdci nemaji radi skolu?, viz published.cz

29



RESPONZIVNIi VYUKA — KDE ZACIT?

JSEM UCITEL “ —> KAPITOLA 7

Chci, aby mi Zaci prospivali [épe neZ nyni.

.n

Mate podrobny plan tematického celku? —> KAPITOLA 1
e Uvedli jste podrobné, co se Zaci nauci?
e Shromazdili jste nazorné ukazky, mylné predstavy a priklady

vzajemnych souvislosti?

Mate plén hodiny? KAPITOLA 2
e Maji hodiny specificky vychovné-vzdélavaci cil?
e Planujete s ohledem na kognitivni zatéz: vnitini, vnéjsi, relevantni?

Vi Zaci, jak vypada uspéch? —> KAPITOLA 3
e Pracuji Zaci s riznymi ukazkovymi pracemi?
e Vylepsuji ukazkové prace?

Upravujete vyuku na zakladé toho, —> KAPITOLA 4
co Zaci na konci kazdé hodiny vi?
e Vite, co Zaci znaji?
e Upravujete podle toho vyuku?

Upravujete vyuku na zakladé toho, —> KAPITOLA S
co si zaci béhem kazdé hodiny mysli?
e Vite, co si kazdy zak mysli?
e Upravujete podle toho vyuku?

Vi Zaci, jak svou préci zlepsit? —> KAPITOLA 6
e Dostava se zakim zpétnd vazba?
e Rozumiji a fidi se ji?
e Je zpUsob poskytovani zpétné vazby udrzitelny?

Obrazek 0.1 Responzivni vyuka — kde zacit?







Jak si mUzeme naplanovat tematicky celek, kdyz toho

chceme Zaky tolik naucit — a pritom mame tak malo

casu?

PROBLEM

Je toho tolik, co chceme Zaky naucit, ale nemame dostatek ¢asu, v némz by se to dalo
zvladnout. Jen obtizné mlizeme reagovat na uceni zak(l, kdyZ nemame stanoveno, co je
nejdUlezitéjsi.

ZJISTENI

1. Zamérte se na vyznamné znalosti (powerful knowledge).
2. Urcete, co se maji zaci naucit.

3. Najdéte souvislosti mezi myslenkami.

4. Neplanujte hodiny, ale tematické celky.

ZASADA
Responzivni ucitelé stanovi, co budou Z4ci zndt a co budou umét délat.

PRAKTICKE NASTROJE
Pfehled znalosti
Plany tematickych celkd na zakladé znalosti oborové didaktiky

® ndzorné ukdzky (representations)

e mylné predstavy

* rdmcové znalosti (horizon knowledge)
e posloupnost (sequence)

ZKUSENOSTI - EMMA MCCREA / MARCUS BENNISON
Planovani vzdélavaciho obsahu do vyuky

KONTROLNI SEZNAM

PROBLEM

Je toho tolik, co chceme Zaky naucit, ale nemame dostatek ¢asu, v némz by se to dalo zvladnout.
Jen obtizné miZeme reagovat na uceni z2ak(, kdyZ nemame stanoveno, co je nejdulezitéjsi.

Maya tfidu vyucuje uZ osmnact mésicl a uvédomuje si, Ze ma potize. Vyucuje, jak nejrychleji
dovede, rychleji, nez by se ji libilo — pfesto zatim pokryla jen zhruba polovinu toho, co chce, aby
se Zaci naucili. Od zakd se podle novych poZzadavk(l olekava, Zze budou znat mnohem vic. Maya
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Jak si mUzeme napldnovat tematicky celek?

je pritom chce naucit vic nez jen to, co je uvedeno v pozadavcich. Navic se zda, Ze nevstiebali
dokonce anito, cojiz oducila. Otestuje své Zaky a zjisti, Ze spousta z toho, co minuly rok vyucovala,
se jim z hlavy ,vypafila“ — ti, ktefi chybéli, maji potize, protoze pfisli o svou jedinou Sanci néjak
téma pochopit. Planovani trva celou vécnost, kdyZz se Maya snazi stanovit, na ¢em z kurikula
zaleZi nejvice a jakym zpUsobem to vylozZit. To, co si Zaci po probrani kazdého tematického celku
pamatuji, plsobi navzdory jejimu planovani jako sazka do loterie, jejiz vysledek zavisi na tom, jak
kazda hodina probihala. Jakmile je jedna hodina za ni, za¢ind Maya planovat dalsi ve vyéerpavajicim
jednotvarném kolecku. Ackoli se svymi kolegy sdili plany hodin a zdroje informaci, malokdy ji to
pfipada uZite¢né.

Maya chce reagovat na potreby zZak(, ale veskery ¢as travi usilovnou snahou o efektivni planovani.
NemuZe posoudit, co se Zaci naucili, a zareagovat na to, dokud si nestanovi, co je chce naucit
predevsim. Maya dospéje k zavéru, Ze musi zacit prehodnocenim svého pristupu k planovani
a zjistit:

e Cemu by méla dat prioritu?

e Jak mlzZe vytvaret detailni a flexibilni plany?

e Jak mulzZe zaridit, aby tyto plany byly uZite¢né i pro jeji kolegy?

1. Zamérte se na vyznamné znalosti.

2. Urcete, co se maji Zaci naucit.
3. Najdéte souvislosti mezi myslenkami.
4. Neplanujte hodiny, ale tematické celky.

Graham Nuthall (2007) zevrubné zkoumal, jak se Zaci uci. Napfiklad sledoval, jak u jedné Zakyné
narustaly nejasnosti ohledné lomu svétla, odrazu a zvétseni v pribéhu tematického celku.
V disledku toho pro ni velka ¢ast informaci, jimzZ byla vystavena, postradala smysl. Dospél ke
zddanlivé prostému zavéru:
Zjistili jsme, Ze Zak se potrebuje alespon pfi tfrech riznych prileZitostech setkat s Uplnym
celkem informaci, které potrebuje pro porozuméni danému konceptu. Jsou-li informace
neulplné, nebo kdyZ se s nimi nesetka pfi trech rlznych pfileZitostech, pak se zak dany
koncept nenaucil.

Tvrdi proto nasledujici:

Znalosti Zaka zavisi predevsim na informacich, jimZ jsou vystaveni. To znamena, Ze
cinnosti je tfeba peclivé planovat tak, aby se Zaci interakci s relevantnimi informacemi
nemohli vyhnout. Také to znamena, Ze je zapotiebi velké peclivosti vtom, v jaké podobé
se s informacemi setkaji.

Maya musi sva obecnd ocekdvani tykajici se toho, co by se zaci méli naudit, prevést do konkrét-
nich cilt a opakované vytvorit prileZitosti pro dosazeni téchto cild. Jeji role nespociva v navrzeni
kurikula, nybrz v rozplanovani vyuky, ktera zakim umozni naucit se konceptim stanovenym
v kurikulu obecnéji (Young, 2014a, str. 94—97). Dukazy ji Fikaji, Ze by jeji planovani mélo byt
konkrétni a zamérené na znalosti. Mélo by propojovat myslenky a byt postaveno na tematickych
celcich, nikoliv hodinach.
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Kapitola 1

1. ZAMERTE SE NA VYZNAMNE ZNALOSTI
Maya musi vybrat to nejdalezitéjsi, co se maji Zaci naucit. UZitecny ji pripada vyklad Anny Sfard
(1998) tykajici se protichlidnych metafor uceni. Uceni je mozné vnimat jako:

Ziskavani — nabyvani ,zadkladnich znalosti, které je mozné rozsifovat, postupné vylep-
Sovat a navzajem propojovat pro vytvareni jeSté bohatSich kognitivnich struktur”
(Sfard, str. 5).

Zapojeni — zapojeni se do komunity, schopnost ,komunikovat v jazyce této komunity
a jednat v souladu s jejimi konkrétnimi pravidly“ (Sfard, str. 6).

To nejspis vysvétluje mnohé rozdily mezi uciteli v jejich pohledu na Gcel samotného vzdélavani Ci
v aktivitach, které do svych hodin zafazuji. UCitelé zaméfujici se na ziskavani znalosti mohou vyklad
vnimat jako Gcéinny zplsob, jimzZ Zaci znalosti ziskaji. UCitelé zaméreni na ,,zapojeni” mozna povazuji
za dUlezitéjsi, Ze se zaci vénuji badani, nez to, aby co nejrychleji dospéli ke spravnym zavérim.
Sfard pfipomind, Ze tyto dvé metafory nejsou neslucitelné. Maya je ¢im dal vice presvédcena,
Ze diky spolupraci se zkuSenéjSimi zaky ziskavaji Zaci znalosti a flexibilné je pouzivaji (Young,
20144, str. 101). Tesarsky ucen se neuci sam a neni odkazan na metodu pokus—omyl. Znalosti
a dovednosti ziskavaji uéni spolecné prostrednictvim série ¢im dal naroénéjsich tkold vedoucich
k vytvoreni mistrovského dila, které doklada jejich znalosti a poskytuje jim kvalifikaci pro praci
tesare. Ziskavani znalosti a zapojovani se do prace zdavisi na postupném rozvijeni schopnosti
plynulé prace, zautomatizovani jednoduchych postup( a vytvareni sloZitéjsich mentalnich modeld.
Maya dospéla k zavéru, zZe ziskani znalosti je predpokladem Uspéchu v oblastech, kterym se chtéji
vénovat. K tomu je tfeba zjistit, na jakych znalostech zalezi nejvice.

Vzhledem k omezenému ¢asu dava Maya prednost vyznamnym znalostem, které zaklim pomahaji
porozumeét svétu, studovat, pracovat a Zit dle svych zajm0 (Young, 2014b). Jsou usporadany v ramci
predmétd a:

Vysvétluji — znalost antického svéta pomahd Zakim porozumét literature, uméni
a hudbé; schopnost scitat celd Cisla pripravuje zaky na scitani zlomkd ¢i desetinnych
¢isel a na nasobeni;

Je nepravdépodobné, Ze se s nimi setkaji mimo Skolu — s technickymi pojmy a klasic-
kou literaturou se Zaci setkaji mimo Skolu méné Casto nez s béZznym jazykem a beletrii
pro dospivajici.

Maya na vyznamné znalosti nahlizi kriticky. Nejsou dokonalé ani pevné dané —a mizeme si klast
otazku, kdo a proc je vybral (Young, 2014b). | presto je presvédcena, Ze vsichni Zaci maji na tyto
znalosti narok. Jejich porozuméni ale neni jedinym feSenim socialnich nerovnosti (Young, 2014b).
Naucit se znama témata mulze byt prospésné a prijemné, Maya je ale pouZiva jako mezikroky
k tomu, aby svym Zakdm rozsifila obzory za hranice jejich aktudlniho védéni.

| Maya dava pfednost vyuce vyznamnych znalosti.

2. URCETE, CO SE ZACI MAJIi NAUCIT

Maya zjistuje, ze Ucinné planovani musi byt konkrétni. Nejasné cile jsou ve vzdélavani bézné
(Millar, 2016). Jeden priklad Maye uvizl v paméti: Porovnat dva zlomky a poznat, ktery je vétsi.
Tento pfiklad zni konkrétné, ale Uspéch zakl zavisi na zvolenych zlomcich:
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3
T a T 90 % 74kl odpovédélo spravné
3 e o v v Ve v
—— a —— 75 % 7ak0 odpovédélo spravné
4 5
5 5 .
— a T 15 % 74kl odpovédélo spravné
7

(Hart, 1981, in Wiliam, 2010, str. 254—255)

Dokonce ani zdanlivé presny cil nestanovuje, co by Zaci méli byt schopni zvladnout. Jasné kritérium
by upresnilo, které zlomky se Zaci nauci: ty se stejnym jmenovatelem, s riznymi jmenovateli
nebo s rliznymi a (pro Zaky) neobvyklymi jmenovateli. A podobné, pokud ma Maya vyucovat
druhy Newton(v pohybovy zakon fikajici, Ze sila je hmotnost ndsobend zrychlenim, znamena
to, Ze se Zaci maji tento vzorec naucit zpaméti? Bude jim fe¢eno, Ze maji s jeho pomoci néco
vypocitat? Nebo dostanou mozny scénar a bude se po nich chtit, aby pfisli na to, zda pro néj
tento zakon plati? Méli by ho byt schopni pouZit pro oddvodnéni nizsich povolenych rychlosti?
Méli by znat omezeni tohoto zdkona podle teorie relativity (Parkes a Zimmaro, 2016, str. 47)?
Nékteré predméty maji presnéji specifikované soubory znalosti nez jiné, ale at uz Maya vyucuje
invazi Viking(, nepravidelna slovesa nebo Olivera Twista, je tfeba, aby se rozhodla, co ocekava,
Ze se zaci nauci, chce-li planovat sebejisté. Rozhodne se stanovit konkrétni cile, coZ ji pomUze
rozdélit ¢as a ujasnit hodnoceni.

Maya vyucuje latku skladajici se z konceptl, myslenek a vzajemnych souvislosti. Je ale potreba,
aby myslenky upresnila, coz Zzaklim pomUze se tyto koncepty naucit. | kdyz upresnovani znalosti
pUsobi jako néco zjednodusujiciho, pro Mayu je to dileZité. Stredoskolsky ucitel déjepisu ma jen
stovku hodin na to, aby Zaky naucil celé dé&jiny lidstva. VSichni ucitelé musi ¢init podobné volby
a nahustit obrovské mnoZstvi znalosti do omezeného ¢asu. Maya dava prednost uréovani priorit
explicitné, transparentné a kolektivné, namisto jejich ur€ovani micky, spontanné a individualné.
Tim, Ze si upfesni, co se Zaci maji naucit, si osvézi i svou vlastni znalost predmétu —a maze zakim
sdélit, co musi udélat, aby splnili cile vyuky (kapitola 3).

Maya upresiuje zdkladni myslenky, které se podle ni Zaci musi naucit, aby porozuméli
zakladnim konceptim.

3. NAJDETE SOUVISLOSTI MEZI MYSLENKAMI

Ziskani specifickych znalostiale nestaci. Maya chce, aby Zaci tyto znalosti pouZzivalianalyticky, kriticky
atvorivé. Drive méla potiZze, ponévadz presné nevédéla, co chce, aby se zZaci naudili. Nyni, kdyz uz
ma jasno ohledné toho, Ze ucenistoji na znalostech, nechce prehlizet dilezitost tfidéni, propojovani
a pouzivani znalosti. Uvédomuje si, ze Zaci nemohou znat vSe do hloubky a Ze povrchni znalosti
jsou lepsi nez zadné (Willingham, 2009, str. 49). Nicméné chce, aby Zaci izolované prvky propojili
v uZitecné mentalni modely. Maya planuje vyuku tak, aby Zakim pomohla vyuZit jejich faktické
znalosti k tomu, aby mohli délat tfi véci:

35



Kapitola 1

Vytvaret vzajemné souvislosti — Maya chce, aby si jeji Zaci davali témata v daném pred-
métu do souvislosti s latkou v rlznych roénicich a predmétech; pomdha jim pouZivat to,
co se naucili, a davat smysl ucivu jako celku.

Rozvijet znalosti zdkladnich pojmii (substantive concepts) — Maya chce, aby se faktické
znalosti Zakd rozvijely v porozuméni zakladnim pojmam. Chce, aby poznali, Ze slova jako
sila, zdroj a monarchie v rGznych kontextech znamenaji rizné véci. Chce, aby jeji zaci
dokazali sledovat, kdy historici pouZivaji slovo ,,church” ve vyznamu kostel jako budova,
a kdy ve vyznamu cirkev jakoZto instituce, a to napfiklad v této vété: ,,Changes to church
doctrine during the Reformation led to substantial alterations to church decoration.”
(Cesky preklad by podobné homonymum neobsahoval a znél by: ,,Zmény cirkevni dok-

o/,

triny v pribéhu reformace vedly ke znacnym zméndm ve vyzdobé kostelii.”; pozn. red.)
Projit prahovymi koncepty — Maya chce, aby si Zaci uZili momenty, kdy se jim znalosti
propoji a zméni jejich pohled na dany predmét i na svét. Prahové koncepty se proto
zdaji byt dobrym ramcem. Jsou:
— obtizné; je tézké jim porozumét;
— transformativni; méni Zzakav pohled;
— nezvratné; jakmile se je Zak nauci, tézko se je odnauci;
— integracni; ukazuji, jak spolu rdzné myslenky souvisi;
— ohranicené; nabizi limitované proniknuti do podstaty véci.

(Meyer a Land, 2003)

Maya vidi v prahovych konceptech obrovskou silu. Zaci se na svét divaji jinak, kdyz si uvédomi,
Ze vypravéc mulze byt nespolehlivy, kral mizZe byt zavisly na své Slechté — a Ze ¢im vétsi jsou sily,
které drzi ¢astice pohromadé, tim vice energie je tfeba k tomu tyto sily pfemoci. Prahové koncepty
predstavuji individudini uvédoméni. Maya mizZe predstavit celé tfidé zajimavé myslenky a vyzvat
zaky, aby se nad nimi zamysleli; tim podpofi individualni uvédomeéni.

Maya pfti planovani vybira priklady vzajemnych souvislosti, prahové koncepty a zakladni
pojmy, které, jak doufa, Zaci pochopi.

4. NEPLANUJTE HODINY, ALE TEMATICKE CELKY

Maya si uvédomuje, Ze i kdyz o planovani hodin mluvi ¢astéji nez o planovani tematickych celki,
uzite€néjsi je planovat si tematické celky: posloupnost hodin napfiklad o sile, anglické ob¢anské
valce nebo o druhém déjstvi Hamleta. Maya zjistuje, ze planovani tematickych celkd, postavenych
na Skolnim vzdélavacim programu, umoznuje:

Opakovani — uceni je postupné osvojovani si znalosti, jejich opétovné tridéni a zdoko-
nalovani; neni to jednorazova udalost. Vykon Zakd béhem vyuky je chabym ukazatelem
trvalych znalosti (Soderstrom a Bjork, 2015); je nezbytné duleZité vracet se po Case
opakované k vyznamnym myslenkam (Pashler et al., 2007). Planovani tematickych celk(
Maye umoznuje vracet se k vyznamnym myslenkdm — a zvysit tak Sanci, Ze Zaci latce
porozumi. Také tim pomuze zaklm, ktefi chybéli.

Provazanost — Maya nevyucuje izolované myslenky. Plan ucebnich jednotek ji pomdaha
vytvaret souvislé sekvence, které tvori vypravéni, jez si Zaci mohou strukturovat
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Jak si mUzeme napldnovat tematicky celek?

a vybavit (Gentner, 1976; Willingham, 2004). Napfiklad pfi vyuce anglic¢tiny chce, aby
Zaci mélinejen dobré faktické znalosti daného textu, ale aby ve svém shrnuti také zapojili
kontext, citaty, hlavni myslenky a zamér autora (Tharby, 2017). Planovani tematickych
celkll Maye umozriuje pfedem nastinit, vyzdvihnout a znovu zopakovat souvislosti mezi
myslenkami a vyporadat se s mylnymi predstavami v rliznych tematickych celcich.

Zjednoduseni: Planovani tematickych celkli Maye umozZnuje predem stanovit, jak se
Zaci budou udit vyznamné myslenky. MGzZe hodiny planovat jednoduseji na zakladé
planu tematickych celk(l a znalosti, které si Zaci jiz osvojili (kapitola 4).

| Maya se nezaméfuje na planovani hodin, nybrz tematickych celk.

ZASADA

Responzivni ucitelé specifikuji, co budou Zaci znat a umét.

PRAKTICKE NASTROJE

Pfehled znalosti

Plany tematickych celk( na zakladé znalosti oborové didaktiky
e Nazorné ukazky

e Mylné predstavy

e Vzdjemné souvislosti

e Posloupnost

Na zékladé kurikula chce Maya plan tematického celku, ktery:
e Upfesnuje vyznamné znalosti a zakladni pojmy.
e Vytvori uvnitf tematického celku posloupnost, opakovani a provazanost.

e  Podpofivyuku tim, Ze zahrne:

— zpUsoby, jak vyloZit a zndzornit vyznamné myslenky,
— mylné predstavy,

— prilezitosti pro vzajemné souvislosti a vystaveni prahovym konceptlim.

VERZE 1

Maya drive planovala kazdou hodinu a urcovala, co Zaci potrebuji znat — naptiklad ohledné
disledkl Velké hospodarské krize pro Némecko. Vybrala si cile (kapitola 2), vytvofila exitku
(exit ticket, kapitola 4) a vymyslela aktivity vedouci k témto ciliim. Hodiny probihaly dobfe, ale
byly izolované. Zaci témattim |épe porozuméli navazanim na predchozi znalosti: diky tomu, Ze
si vzpomnéli na pozici pracujicich a Slechty v Némecku, byly pro né dopady Velké hospodaiské
krize na jednotlivé skupiny srozumitelnéjsi. Socialni disledky Velké hospodarské krize probrané
béhem jedné hodiny objasnily politické dusledky probirané v hodiné dalsi. Maya zakim pomahala
si tyto souvislosti vytvofit, ale délala to spontanné — jak to ji a jeji Zaky napadlo. Vysledky byly
nerovnomérné. Nékdy Zaci dospéli na konec tematického celku a Maya zjistila, Ze ptileZitost dat
latku do souvislosti pominula anebo Ze se néjaka vyznamna myslenka vytratila mezi jednotlivymi
hodinami. Planovani latky na jednotlivé hodiny Mayu zaméstndavalo natolik, Ze si tyto souvislosti
nestihala pfipravit a chybél ji prostor pro zopakovéni vyznamnych myslenek. Zaci si pamatovali
mnohem méné a latku nechapali tak, jak doufala. Od planovani hodin se Maya chtéla presunout
k planovani tematickych celka.
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S pouZzitim medailonkd, pfibéhl a vlastnich vypravéni uditeld se s nami Harry
Fletcher-Wood vydava na cestu od symbolického zavadéni hodnoceni pro uceni,
které bylo tak bézné u Key Stage 3 Strategy, az k hlubokému porozuméni nasim
zaklm a jejich vzdélavacim potifebam. Nevim o zadné dalsi knize, ktera by v takové
mife a do takové hloubky pomahala ucitelim skutecné porozumét tomu, co Cini
vyuku responzivnéjsi — a jak mGze kazdy ucitel tyto myslenky pouZit pro zlepseni
své praxe.

Dylan Wiliam, emeritni profesor v oblasti hodnoceni ve vzdélavani

na UCL Institute of Education, UK

,Po dlouhou dobu jsem ucil nevalné,” piSe s pokorou Fletcher-Wood na zacatku
této vynikajici knihy. V dalsich kapitolach se vénuje detaillim planovani a tomu, jak
se spravné rozhodovat. Pfi svém psani vychazi z vyzkum{, jez pfizpUisobuje realité
tridy. Vysledkem je kniha, ktera radi ucitellim, jak pomahat Zak(im, aby dosahovali
co nejvétsiho Uspéchu. Mohu ji vice neZz doporucit.

Doug Lemov, autor knihy U¢ jako Sampion a Reading Reconsidered,

reditel Uncommon Schools, USA

Toto je ten typ knihy, kterou si chcete precist znovu, jakmile ji dokoncite. A je to
také ten typ knihy, kterou chcete poskytnout vSem kolegim a ucitelim, které zna-
te. A to nejen proto, Ze si myslite, Ze to zefektivni jejich vyuku, ale také proto, Ze
véfite, Ze jim to usnadni jejich pedagogickou praci.

Lisa J. Pettifer, vedouci anglické sekce, Morton Academy, UK

Druhé, revidované vydani

Harry Fletcher-Wood byl prodékanem Ambition Institute / Institute for Teaching.
Od roku 2021 je Head of School Surveys v Teacher Tapp a Director of Training ve
Steplab. Stravil deset let ve Skolach jako ucitel, vedouci odborného rozvoje a také

jako védecky pracovnik. Pravidelné piSe na blog improvingteaching.co.uk a pfispiva
na socialni siti X jako @HFletcherWood.
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