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PALETA HODNOTICICH SITUACI
A HODNOTICICH PRISTUPU
VE VYTVARNE VYCHOVE

A RANGE OF EVALUATIVE SITUATIONS
AND EVALUATIVE APPROACHES
IN ART EDUCATION

KARLA BRUCKNEROVA

Abstrakt
Cillem Hldankn vychdazeiciho 3 Sireji zaméiené zakotvené teorie je popsat skalu hodnoticich situact vynikaji-
cich g néitelovy iniciativy na hodindch vytvarné vychovy realizovanych na drubém stupni zdkladnich skol.
Text nejprove predstavuje Skdlu hodnoticich situaci ve vytvarné vychové, a poté ukdze ctyii obecnéjsi pristupy,
Jimiz se ulitelé s hodnocenim vyrovnavaji.
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Abstract
The aim of this article — which is based on a broadly defined grounded theory — is to describe a range of eva-
lnative situations based on a teacher’s initiative in art lessons given at the lower secondary level of schools.
The article presents a range of evalnative sitnations in art lessons followed by four general approaches by which
teachers cope with assessment.
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Kavarensky avod

Vzhledem k tomu, ze zbytek ¢lanku bude pojednavat, doufejme, o pfiméfené
seridoznim vyzkumu, dovolim si zacit s vysledky vyzkumu nevalidniho, ne-
reliabilniho a celkové pochybného.

Tim, ze v poslednich letech pfemyslim o vytvarné (a obecnéji estetické)
vychove, ¢asto si o nf zcela neformalné s nejriznéjsimi lidmi povidam.
A je pfitom zajimavé, jak ¢asto se hovory sto¢i na jednu, ¢i dokonce sérii né-
kolika stale zivé vnimanych kfivd, jichZ se vice ¢i méné davnym zackim na
hodinach vytvarné vychovy dostalo. Dost mozna si na néjakou svoji vlastni
vzpomenete i vy. Pokud ano, pak si dovolim hadat, Ze spada do nekteré z na-
sledujicich dvou skupin.

Prvni skupinou c¢astych kfivd z hodin vytvarné vychovy je ucitelav zasah
do zackova obrazku, ktery byl timto v o¢ich zaka beznadéjné pokazen.
Druhou skupinou kfivd je pak $patné hodnoceni, vychazejic{ z toho, Ze uci-
tel ve své omezenosti zakovo dilo nepochopil.!

Uhodla jsem? Neuhodla? At tak ¢i tak, muzeme si povsimnout, ze oba
typy kfivd zpusobilo jiné vaiman{ hodnot projevujici se odlisnym estetickym
soudem, které pak vyustilo v zaky negativné vnimané pedagogické akce.
V tomto smyslu tedy byly oba typy ucitelovych aktivit hodnocenim,? byt’ se
jednou demonstrovalo vyfknutim soudu (oznamkovanim) a podruhé pouzi-
tim Stétce.

Tato kavarenska zkusenost muze pfitahnout nasi pozornost k hodnoceni
ve vytvarné vychove jako k problému zajimavéjsimu a hlavné komplexnéjsi-
mu, nez by se na prvai pohled mohlo zdat, a muze v nas vzbudit fadu ota-
zek. Napifklad: Je hodnoceni pro prab¢h pedagogického procesu skute¢né
tak vyznamné, jak naznacuji nase vzpominky? Co ucitele ke zminénym pe-
dagogickym akcim vedlo? A jaké dalsi typy hodnoticich situaci na hodinach
vytvarné vychovy probihaji, byt tfeba nemaji moc proménit se do podoby
po léta tradovanych historek?

Z podobnych hovort si odnasim troji zavér. Piekvapivd emocionalita odpovedi me
(za prvé) vzdy znovu ujisti o tom, na jak intimn{ ptudu se spolu s tvofivym procesem
dostavame (srov. napi. Kukal, 2009), a tudiZ jak nelibé neseme vstupy osob nami ne-
povolanych, a (za druhé) jak bytostné¢ dokazeme byt i v dnesni postmoderni dob¢
pfesvedéeni o svych estetickych soudech, a (za tfeti a otfepan¢) jak problematickym
procesem hodnoceni ve vytvarné vychove muize byt. K porozuméni poslednimu bodu
se snazi pfispét i tento ¢lanek.

V tomto uziti pojmu pfijimame Gzus, ktery ,,hodnocenim* rozumfi daleko castéji ,,sde-
lenf uciteld urcené zakum* (Pracha a kol., 1995, s. 77) nez mentaln{ operace, jejichz
je toto sdéleni vysledkem.
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V tomto ¢lanku se do problému hodnoceni ve vytvarné vychove ponofime
skrze posledni uvedenou otazku. Pokusime se na zakladé empirickych dat
induktivné identifikovat klicové skupiny hodnoticich situaci, pficemz (aby
nasdi siti neproplulo nic podstatného) budeme chéapat pedagogické hodnoce-
ni ponckud sifeji, nez je obvyklé, a to jako ,,porovnavani ,,néceho” s ,,nécim®,
pfi kterém rozlisujeme ,,lepsi® od ,,horstho™ (Slavik, 1999, s. 15) a které pti-
mo ovliviiuje pedagogova rozhodnuti v ramci pedagogického procesu.’

Pri popisu jednotlivych typt hodnoticich situaci si budeme v§imat nejen
jejich prubéhu, ale 1 funkce, jakou ve vychovném procesu zastavaji, coz nam
pomize poodkryt ucitelské motivy pro ohodnoceni nejednou trojkou.

Na zakladé tohoto materialu pak vylozime ¢tyfi obecné piistupy k hod-
noceni ve vytvarné vychove, coz nam mimo jiné umozni zahlédnout vyznam,
ktery hodnoceni ve vytvarné vychové ma.

Metodologicky kontext

Clanek vychazi ze zakotvené teorie estetické vjchovy (Briicknerova, 2010),
ktera popisuje na n¢kolika urovnich praxi vytvarné slozky estetické vychovy
na druhém stupni a dsti v popis riznorodych ucitelskych ptistupti k tvorbeé
a realizaci kurikula. Tato teorie byla vytvofena dasledné podle metodologic-
kych postupti navrzenych Straussem a Corbinovou (1999).

Data byla sbirdna pomoci ¢tyf technik, z nichZ nejvyznamnéjsi byl hloub-
kovy narativni rozhovor s uciteli, jejichz vybér byl provadén se zohlednénim
délky praxe, pohlavi, typu vzdélani, proporce vytvarné vychovy v tvazku,
miry nasazeni do pfipravy a realizace vyuky i zakladn{ charakteristiky skoly,
na niz ucitel pasobi. Dalsimi technikami byly analyza zdkovskych praci
daného ucitele (se zaméfenim na postihnuti konkrétnich zadanf a miry
volnosti, kterou zaci pii jejich zpracovani majf), pozorovani (zaméfené na
prostiedi skoly a zptsob uplatnéni vystupt vytvarné vychovy v jejich pro-
storach) a rozhovor s ucitelem nad konkrétnimi zakovskymi pracemi (s ci-
lem ziskani dat o tom, co pfesn¢ je pfedmétem ucitelova hodnoceni, jaké
prace vybira jako pfikladné atp.). K nasyceni dat doslo pfiblizné po analyze
patnactého pfipadu, avsak pro kontrolu saturace byli do vyzkumu zahrnuti
jeste dva dalsf ucitelé.

7 definice je zfejmé, ze se budeme soustfedit na hodnoceni, které iniciuje pedagog.
Nesmirné zajimavé problémy vychazejici z hodnoceni, jehoZ pavodci jsou Zaci, po-
nechame tedy pro tento ¢lanek stranou.

Zde je také metodologie vyzkumného Setfeni podstatné podrobnéji popsina.
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Data byla cyklicky v prabchu tif let analyzovana pomoci otevieného,
axialnfho a selektivniho kédovani a vznikajici teorie byla n¢kolikrat pfipo-
minkovana odborniky a prosla procesem zpétného zakotventi, ktery je v tom-
to ¢lanku klicovy zejména pro paletu ucitelskych pfistupu.

Pro tento text byly ze zakotvené teorie vybrany oblasti tykajici se hod-
noceni, které byly upraveny tak, aby otazkdm stanovenym v tvodu odpo-
vidaly co nejpfesnéji. V mnoha ptipadech vsak bylo tieba vratit se zpatky
k samotnym datim a v konfrontaci s nimi dojit ke tvaru, ktery je ve zbytku
¢lanku nabidnut.

Paleta hodnoticich situaci

Nasledujici paleta uspotadava hodnotici situace na zaklade toho, jakou funk-
ci ve vyucovacim procesu zastavaji. Setkame se zde s hodnocenim jako kom-
pasem, s hodnocenim jako pozadim interakce s Zaky, s hodnocenim jako sou-
¢asti uceni a kone¢né s hodnocenim jako uzdou a bicem.

Hodnoceni jako kompas

Pro planovan{ kurikula je klicovy soubor hodnoticich situaci, kterymi ucitel
prosiva své dosavadni poznani a zkuSenosti a na jejich zakladé (¢asto dosti
intuitivné) vytvaff obsah, ktery se rozhoduje Zaktum nabizet.

Toto prubézné a vétsinou neartikulované hodnoceni zahrnuje vlastn{ skol-
ska léta vcetne vysokoskolského studia, vlastni praxi, praci kolegt, u¢ebnice
a didaktické ptirucky, kulturni kontext, vlastni napady, a ano, ob¢as i oficial-
ni dokumenty. V této zmeéti se ucitel fidi jakymsi osobnim kompasem,
ktery mu umoznuje tfidit jakékoliv inspira¢ni zdroje na nékolik raznorodych
kategorii, typu ,to by s§lo pouzit, to vyzkousim® (Lenka), ,nutny zlo*
(Daniela), ,,volovina“ (Alzbé¢ta) atd. Toto déleni je pak v praxi uciteli ove-
fovano, popftipadé upravovano a na jeho zdkladé potom vznikaji databanky
,»osvedéenych™ hodin, témat ¢i tkolt. Teprve ty (a nikoliv naopak) jsou pak
vtésnavany do vice ¢i méné vagnich kurikularnich dokumenta (vice viz Briick-
nerova, 2010) a pochopitelné i do hodin samotnych.

Za hodno pozornosti povazuji v tuto chvili zejména to, na jakém zaklad¢
tyto ucitelské kompasy funguiji, co tidf jejich stfelky. Jiz nastinéna kompliko-
vanost a skrytost procesu napovida, ze jakékoli zobecfiovani je na povazenou,
avsak na vypovédich ucitela je pfece jen napadna rozdilnost v piistupu,
kterou bychom, v jejich krajnich pélech, mohli nazvat diiraz na osobni bliz-
kost a diraz na reprezentativnost. Kompasy uciteld, jez kladou diraz na
osobni blizkost, se fidi vétsinou pouze osobnim vkusem, jsou zalozeny na
intuitivaim rozliSovani a ¢asto preferujf dila a tkoly, jez vzbuzuji pocity pti-
jemné a pozitivni, vysoko je cenéna kvalita oznacovana jako zajimavost.
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Za tyto ucitele si miizeme poslechnout Ivanu, kdyz hovoti o klici, podle néjz
vybird ucivo z déjin umeéni: Takse urcité podle tobo, co ji mdim rida, tak to délam
75 téma déckama, jo. Jd nevim, tieba délavim s devatikama Sandka, protoge se mné libi.
S osmakama délam Gogha, protoge se mi libi. Takse to si myslim, Ze jednoznainé flovék
déld to, co sam ma nejradsi, téko budu délat Dalibo, ke kterymn nemam vtah a kitere
Jakoby v téch jeho vécech mi neni blizker. Ucitelé s podobnym kompasem vybiraji
z bonboniéry potencidlnfho kurikula to, co jim samotnym chutna, a tento
vyber pak piedavaji zakim v dobré vife, ze totéz bude chutnat i jim, anebo
dokonce s pfesvédéenim, ze vybrali na zakladé své erudice to nejlepsi (jako
tomu je v piipad¢ Alzbéty).

Na druhém pélu pak kompas pracuje odlisné. Jako by si predsevzal, Zze
zaci by be¢hem svého studia meéli ochutnat z pomyslné bonboniéry co nejvice
z toho nejpodstatnéjsiho. To ,,nejpodstatnéjsi se pak rekrutuje bud’ z tra-
di¢né pojatych d¢jin uméni (kinon euroamerickych autort a dél) a zakladnich
vytvarnych technik (FrantiSka, Daniela, Gabina) ¢i se klade duraz spise na
aktualni vytvarnou scénu s jejimi reminiscencemi minulého déni (Ondfej,
Jana). At tak ¢i tak, reprezentativni piistup je od pfedchoziho diametralné
odlisny. Stfelka nema vybirat dle osobnich preferenc{ ucitele, ale dle toho,
co by melo byt pfedano z jakéhosi vyssiho principu. Kompas jim tedy ne-
milosrdné ukaze i na Daliho, i na ostatn{ ,,hrazy vselijaky* (Frantiska) a oni
jej uposlechnou, a néktefi z nich (napf. Jana) prave dila kontroverzni vyuziji
jako podklad pro hlubsi reflexi: A #%eba jsme s détma hodné premysiely o tom, Fe to
Je pro néktery lidi tieba pisob vyjadient tobo, jak premysli o svété a o svym Fivoté.
A do jaké miry je potieba to akeeptovat, do jaké miry je to osobni vypovéd toho clovéka,
kterd slonzi jenom jemu samotnymn, a do jaké miry je to néjaké obecnéjst sdélent, které
miige byt ugitecny i pro jiny lidi.

Asi néas nepiekvapi, ze odlisné fungovani hodnoticiho kompasu povede
nejen k odlisnému obsahu kurikula, ale 1 k odlisné struktufe, nebot’ vecpat
do par hodin tydné to ,,nejpodstatnéjsi je preci jen vetsi ofisek nez nabidnout
to, co se mi libi. V zdsad¢ je tedy mozné fici, Ze ucitelé s kompasy orientuji-
cimi se dle osobni blizkosti maji tendence k voln¢jsim strukturam organiza-
ce kurikula, jako napfiklad Martin: [sew takovej nekoncepini chaotik v tom. Jo, jako
Ja to nebern néjak, e bych si vytycil néjaky témata, nebo techniky, ktery bych chtél v tom
roce vlddnont. Leda kdyg nékdy jsem byl nucen, abych sesmolil néjaky plin niiva, na
rok, tak to jako bylo dost t¢3ky, a dopredu jsem problasoval, e se tinz nebudu ridit stej-
né. A taky jsem se tim neridil, vétsinon. Takse spis to tak délam, jako co mé momental-
né jako oslovi, nebo napadne, nebo tieba vyplyne i 3 toho, jak reagujou ty déti v téch ho-
dindch. Takse to teda opravdu je teda naprosto bez koncepee néjaké.

Cim vice oblasti (vitvarné techniky, d&jiny uméni, vytvarna teorie, kri-
tika) dostava kompas za ukol postihnout, tim promyslenéjsi byvaji i kuri-
kula, jak o tom sveéd¢i i Pettina vypoved: No jd jsem v podstaté prevzala ten systém,
co tu byl, a ten je hlavné zaméreny na techniky rizny, a ty techniky jsou priz piisobeny
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Jako tomu véku. A jesté jsem si do toho dala déjiny uméni. V" sestce zacindm od pravékn
a tak néjak ted jsem s nima skoncila starovék a chtéla bych s tou devitkon skoncit son-
casnym uménim. Hodnoceni (1 kdyz pfimo nevyslovované) se tak v tomto smys-
lu ukazuje jako jeden ze stézejnich faktort ovliviyjicich skladbu a strukturu
kurikula.

Dalsi skupina hodnoticich situaci bude opét nevyslovovana, ale nebude
se vztahovat k potencialnimu ucivu, nybrz k osobnostem Zzaku.

Hodnoceni jako pozgadi interakce se $dky

Pod pojmem hodnocen{ zaku se vétsinou rozumi bud’ hodnoceni jejich vzde-
lavacich vysledkt (srov. napf. Pricha, Walterova, Mares, 1995), kterému se
budeme z vetsi ¢asti vénovat v pfisti kapitolce, a nebo zameérna diagnostika
osobnostnich rysua (Langer, 2006). Nyni se vak podivime na hodnotici pro-
cesy jesté subtilnéjsi, a to na to, jakymi zptisoby ucitelé (¢asto podvédomé)
rozdéluji zaky na ,lepsi” a ,,horsi* a podle jakych kritérii. I kdyz se jedna
o téma lehce politicky nekorektni, hodnoticim procesim na osobni drovni
se dokazeme jen stézi vyhnout, a je otazkou, zda je mozné, aby se toto nase
hodnoceni neprojevilo v procesu samém, at’ uz si to pfejeme ¢i nikoliv. Uvi-
dime, ze z odpovedi respondenttt mizeme vycist spise opak.

Abychom se k témto hodnoticim situacim pfiblizili, polozime si otazku,
co si ucitelé pfedstavi pod pojmem ,,dobry zak®, a uvidime, ze odpovédi se
budou tocit kolem ti{ riznorodych charakteristik, tff riznych pfedstav o tom,
jaky ma (dobry) zdk byt.

Prvni charakteristika se tyka talentu. Talent pfedstavuje téma, kterému
se mnozi ucitelé snazi vyhybat (anebo se alespon snazi slovo ,,talent” nepo-
uzit), avsak pfesto se k nému pfi rozhovorech opakované, ¢asto nevédomky
vraceji.

Jsou ucitelé, ktefi zamérné otazku talentu deklaruji jako néco, s ¢im nema
smysl ztracet Cas, protoze pro konkrétni déni na hodinach neni talent to,
o¢ zde bézi. Petra tento postoj ¢asto tlumoci zakam: A kdyg reknou: , ji to ne-
umin, ja neumin kreslit,” tak reknu: ,proto ses tady, aby sis to vyzkousel a nancil se fo.”
Podobneé irelevantni je tato otazka tfeba pro Ondfeje, ktery konéi konstato-
vanim, ze nemd smysl 1esit, jestli je nékdo talentovanes nebo netalentovanej, samoziejmeé
Je Jajn, kdyz je nékdo talentovanej, ono se to taky pogna, ale mé gajima, aby ten fovék
Jfungoval jako celek. Talent je tak pro néj jednou z zakovskych charakteristik,
ktera se sice (n¢kdy) projevuje (stejné jako tfeba komunikativnost nebo roz-
trzitost), ale rozhodné nelezi v centru ucitelova zajmu. Jsou vsak i ucitelé,
jako napfiklad Alzbéta, pro néz je otazka talentu klicova (i kdyz slovu sa-
motnému se tieba vyhybaji): Vite, 1o zni tak blbé, ale ja proni hodinu prochazim
décka, a ne Ze bych byla védma, ja skonlim a reknu ,,tak ten bude umét kreslit...”
Ne, ono je to dany opravdu tim, Fe jd jsem opravdu aktivné kreslila, jsem délala tn
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umprumbki, pak na tom pajdikn pét rokd, taksge pro mé takovy pozndni je jednoduchy,

Jd to pozndm, ji jenom jdu po 1idé, a jakmile nakresli ten kufiicek, jd vim, ten bude
umet kreslit, tomu to jde, jo. Tato neomylna diagnostika v pojet{ Alzbéty nikdy
neselze a jesté se ji nestalo, jak tvrdi, aby byl jeji odhad mylny. Rozdéleni
talentovany — netalentovany ma pak pfimy vliv na to, jak s zaky jedna, jaké
pro né vytkne cile. Zatimco pro talentované jsou to cile dovednostni: ...ddte
Jim blavné, aby zvlddli kresbu studijni, cile pro netalentované jsou: ...aby progiva-
I, Ze teda néco vytvorili, a aby nebyli deptany, e to treba jako nexviddli. Svymi cili
jako by se ucitelé snazili kompenzovat zakim nedostatek jejich (domnélého)’
talentu tim, Ze na né nebudou klast takové naroky, u nichz by se nepfitomnost
talentu musela nutné projevit.

Gabina, u jejiz vypovedi si mizeme povsimnout zminéného ostychu ze
slova ,talent”, potvrzuje individualizaci cila v konkrétni vyukové situaci:
Rdyz vim, %e je nékdo dobrej, tak po ném chen vic, nez kdyz se nékdo sice snazgi, ale nemd
pro to néjaky... ty véci, tak ho Zbytecné do toho netlalim. Prosté jim ukdzat cestu, ale za
kagdou cenu je nebudu stresovat.

Nepfitomnost talentu je brana jako véc natolik objektivni, Ze nezbyva nez
se s nf smifit, a ucitel je zde od toho, aby zakum s timto smifenim pomohl.
Aby si zak tuto neptitomnost idedaln¢ neuvédomil, anebo pokud uz si ji uve-
domi, aby jej pfili§ netrapila. V tomto kontextu pouzivaji ucitelé rizné for-
my chlacholeni. Poslechnéme si dv¢, tu prvnf pouziva Nikola, ktera sice dala
znamku ,,objektivné® podle kvality vysledku, av§ak zaroven se snazi zmirnit
jeji dopad: A jeden kluk, teda on je jako pellivy, ale nenmi kreslit, a ted jak to mdte
vyresit, e, to je hrogny, prosté ty postavicky — to nejsou postavicky, jo. lakse myslin, Ze
Jsem mu tam teda dala i jednu trojkn, a on 3 toho byl tak strasné konsternovin, Ze mé
Hplné tim askocil, jak je 3 toho strasné jako nestastney. (...) Ale jd jako to chapu, sa-
mozremeé Ze v$ichni nemiigon byt vyborni kreslii. Jo, takse jsem mu rekla, Ze si g toho
nemusi vitbec jako délat hlavn. Ze vim, jak pracuje, S to md vsechno peclivé dodélany. ..

Jinou strategii chlacholeni voli Alzbéta, kterd chlacholi uz samotnou
klasifikaci: Ze gacdtkn ten vykres takble prikryjou (ukazuje): ,,Nedivejte se! 1o je ska-

Snad je nadbyte¢né dodavat, ze bezpocetné studie talentu a nadani poukazuji na to,
jak problematické je ,,talent™ uchopit a o jak komplikovany a mnohostranny fenomén
se jedna (pfehled vyzkumi na toto téma viz napf. Pariser, Zimmerman, 2004). Krom
toho empirické studie pomérné jednoznaéné vyvraceji zazitou (a mnohymi ,,nasimi®
uciteli zastdvanou) pfedstavu, ze talent prosté je nebo neni geneticky dan a tecka.
Ptikladem takovychto studii muze byt napfiklad tficetilety vyzkum Csikszentmiha-
lyiho z roku 1996 (viz Pariser, Zimmerman, 2004), ktery na zdklad¢ bezmala sta roz-
hovort poukazuje na nezbytnost konstelace pfihodnych podminek (jako napiiklad
podpora, vzdélani, o¢ekavani, ptilezitosti apod.) pro to, aby se jakykoliv talent mohl
vibec projevit. Jednoznaénd ucitelova diagnostika ,,talentu” muaze tedy byt pfinejmen-
$im diskriminujici vaci tém, jimz se pifhodnych podminek nedostalo.



56 KARLA BRUCKNEROVA

redy!” Ale jd jim teknu: ,Jd se chei na to podivat, ja ti chei poradit, nrité to bude
hezky. .. VZdycky mdm snabu pochvilit, a tieba reknu: ,/lento kousek je tady hegky.”
A midme takovy bledacky, chodim s takovym bleddalkem a reknu: ,,UkaZ, co se ti po-
vedlo, tady najdeme hezkej sisek, a protoge tam je hegkej sisek, tak mas ga cely jednickn,
protose se 17 asport kousek poved].” Na vise uvedenych citacich si mizeme v§im-
nout, ze ucitelé, pro néz je otazka talentu dulezita, se sice k netalentovanym
zaktm snazi byt zamérné velmi laskavi, avsak tim jim zaroven stile znovu
a znovu komunikuji poselstvi o tom, ze talent nemaji. A Ze prave talent je to,
o€ tu beézi.

Dalsi moznou charakteristikou, skrze niz ucitelé zaky hodnoti, je vlast-
ni vklad Zaka. Dobrym zakem je v tomto pfipadé ten, kdo se samostatné
chape iniciativy, pfijima tkol jako vyzvu pro vlastni piemysleni a aktivitu.
Napiiklad Petra to popisuje takto: Nejlip se mi déld s téma, ktery rychle dokdzon
7e$it to zaddni, e maji predstavu o tom, co chtéji délat, a dokdsou ji i dovést do konce.
A kdyg k tomn umi strhnont ostatni, tak to je ripiné bomba. ,,Dobry* zak v tomto
smyslu nepfemysli, jestli ma nebo nema talent, ale naplno fesi akol.

V tomto pojeti se na profilu ,,dobrého* zaka muze podilet sam ucitel tim,
ze si ho ,,vychova®, Ze pracuje na odbouran{ zabran a pfedsudki, ¢imz mu
podobné zapojeni vlastné umozni. Takovy cil si klade tfeba Hanka: My
cllem bylo nanlit je pracovat se svyma napadama néjakym 3 piisobenm, aby neméli zibrany,
aby si uméli k néjakymu tématu najit osobni pristup, ktery néjak projevi v tom svym dile.
Aby se oprostili od néjakych vzori. Snagila jsem se podporovat to jejich viastni, aby si hle-
dali sviij viastni postoj, svoje viastni vyjadrient.

Je nasnade, ze lidé ,,talentovani“ budou mit k autenticité a originalité pro-
jevu patrné blize. V ptipadé ucitelem diagnostikovaného talentu vsak jsou
kostky vrzeny, v piipadech, kdy ucitel preferuje vlastni vklad zaku, je situace
dynamictéjsi, ucitel miaze neustdle (jako tfeba Frantiska) ocekavat, Ze si zak
treba néjak prekrouti to moje zaddnicko a pristoupi k tématu s jistou davkou
invence. Preference prave této vlastnosti je vSak v kontextu ceské skoly pie-
ce jen ponckud nezvykla, jak ilustruje Géabinin popis interakce béhem hod-
noticich situaci: To je kluk, kterej déld védycky néco jinyho, neg zaddm, védycky si to
néjak prizpisobi a md dobry ndpady, dycky fekd, $e ja se na ného néjak rozervu, a jd
ho védycky pochvilinm (smich). Naopak obrazek ,,$patnych® Zaka vykresluje s na-
dechem marnosti a bezradnosti Hanka: By/i fakovi, co se mé chodili furt ptat, jak
to maji délat, a e to maji rozmazany... a to pak bylo t63ky. ..

Tteti vjznamnou charakteristikou, na jejimz zaklade se muze vést délici
¢ara mezi ,,lepsimi® a ,,hor§imi®, je poslusnost. A to nejen ve smyslu ka-
zenském (i kdyz ani ten zde neni zanedbatelny), ale i v pfistupu k vytvarné
praci. Ucitelé s timto pojetim velmi Casto a radi pracuji se vzory a pfesnymi
zadanimi zahrnujicimi nejen postup prace, ale casto i kyzeny vysledek. A od
zakt ocekavaji, ze takto pfedestfené zadani pfijmou, budou je plnit a dojdou
k ocekavanym vysledktiim. Ucitelovo zadan{ vymezuje pravidla hry, jejichz
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ptekracovani je nezadouci, protoze takto vystaveénou hru nici. ,,Dobry* zak
se proto nevaha pfi nejistoté na ucitele obratit, jak to tfeba doklada na otaz-
ku po dobrych zacich Cecilie: No, urcité tam jsou, spis bych rekla, jakoge holky, Ze
holky jsou i takovy peclivéjsi. A Fe jako vic se ptaji: ,,Jak to mam udélat, pani ulitelko,
Jak _jesté jinak by to Slo ndélar?“ A jak jsme videéli vyse, zatimco jiné ucitele po-
dobné otazky ptivadeji k zoufalstvi, ucitelé s touto preferenci na zacich jis-
tou miru zavislosti velmi ocenuji a nevahaji svymi radami a podporou pfi-
spet k tomu, Ze prace vznikajici pod rukama téchto ,,dobrych® zakd budou
upravné, ,,pekné a ze s vysledkem budou ucitel i Zaci spokojeni.

Specificky piistup k rozliSeni zakt na ,,lepsi* a ,,horsi” ma tedy ucitel jes-
té predtim, nez se poprvé s zaky setka, a na zaklad¢ interakce si zaky ,,jen”
roztazuje. V nasledujici kapitolce se pfiblizime vice prave této interakei
a podivame se na (tentokrate zamérné) hodnotici situace, jejichZ cilem je hod-
noceni vytvarné ¢innosti zaku.

Hodnoceni jako soncdst uceni

Dostavame se k tomu, co pravdépodobné ¢tenaf ocekava jiz od nadpisu, tedy
ke zptisobum, jimiz se ucitel vypotfadava se zamérnym hodnocenim, které
ma cile primarn¢ vytvarné-vzdélavaci, a tedy buduje poznani v souladu s cfli
predmétu. Takovéto hodnoceni se déje casto v pritbéhu celého vytvarného
procesu, jak to popisuje naptiklad Gabina: Ja fam chodim mezi téma déckama.
A prosté kdyg nékoho vidim, e skdce od jednobho k drubymn a nemiige se rozhodnont,
tak se ho snagim soustredit, treba toble jsi ndélal dobry, tak tomuble se dil vénuj, uz ne-
zaling délat dalsi. No a dalsi fiaze je, e ug mné zalinaji nkazovat vykresy, to ug délaji
na tvrdej papir, to se snagim vybnout tomu, aby to nedélali néjaky maly treba, aby se to
pokusili udélat pres ten velkej papir, aby se negtraceli v podrobnostech. Takge aby si tre-
ba vybrali jednu véc a tu udélali vétsi nebo tak. Tato pribézna korekce je nékterymi
uciteli reflektovana jako velmi kfehka, jak je to citit napiiklad z Hanciny
vypovedi: Béhem 1€ price, e jo, jsem tam chodila, a kdyZ jsem vidéla, e ty décka né-
Jak tipou, tak jsem se jim snagila ne podstriit, ale vyjit jako 3 tobo, co tam tieba mayi,
tak se jich geptat, proc to a prot to... A kdyg to déti nevédély, tak jsem se je snaZila, ne-
vin, navist k nétemu. ..

Toto pribézné hodnoceni, postavené na individualnim dialogu, je velmi
konkrétnim zptsobem, jak predavat hodnoty a principy, jez ucitel povazuje
za podstatné. Pracuje zde s konkrétn{ linii, konkrétni barevnosti, konkrétni
kompozici, které koriguje tak, aby tato korekce byla co nejpfimefenéjsi
konkrétnimu zaku, avsak zaroven byla nasmérovana k ucitelovu cili. To, co
mnozi ucitelé shrnuji pod podobnymi slovy jako Bara: A potom pracujon. A ji
chodim a povidam si s nima, je tak dost mozna diky své konkrétnosti jednim
z nejdulezitéjsich momentd, jez se v oblasti pfedavani hodnot déjf, i kdyz je
zde poznavaci hodnota casto védomeé snizovana motiva¢nimi tendencemi,
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jak je patrné naptiklad z Alzbétina vypravent: Stane se, e ji si rikdm, jegismarja,
to neni mozny, ale jd jim feknn, no, libi se mné, nikdy nefeknn, viibec nikdy nereknu, to
Je price 1iplné nemona.

Kromé motivace jsou tu samoziejmé i dalsi, subtilnéjsi divody, proc se
ucitelé zdrahaji kvalitu prac{ pojmenovat podle svého nazoru. Hanka to vy-
svetluje: No, asi nemd cenu ¥ikat: /1o je kyé, to je hnusny, to nedélej,” protose nema
cenu jit proti nélemm, co oni povaguji za krisny. Jd jsem to taky nedélala. Byla bych
proti tomu, Fe néld dilo oznalim za ten kyé, Ze je to mimo. Kdyg si vezmmn, v jakym
prostredi ten Clovék Fije a Fe ti rodice tam maji ten lacenes porceldan, tak mu to nemiizu
takble rict. Spis bych na to $la jinak — nejit na to pres jejich véci, ke kterym ten vtah
maji, ale jit na to obecné a bavit se o tom, kde je ten rozdil, prot se néco oznacuje jako kyc
a néco ne.

Specifickou hodnotici situaci, na niz jsme narazili jiz v avodu, pak je uci-
telav zasah do zdkova obrazku. Skupina uciteld, jez se od této metody jed-
noznacné nedistancuje, ji viaima predevsim jako prvek motivacni, jako tfeba
Martin: Casto pomiige, Fe treba jim i kousek undélam, jo, toho obrazkn. To si myslim,
Ze na tom neni nic Spatnyho, ge jako kdyz json takovi bezradni, tak ja: tak co chees tady
udélat? Tak to udélds takble, a mas to... Ono vélsinou je to jako néjak posune, nakopne
dopredu. Kromeé mozné pomoci je zde vsak ukryto i hodnotici sdélent, které
praveé onu zdkovu bezradnost ¢i neschopnost potvrzuje, a predjima, ze uci-
teltv zasah bude hodnotnéjsi nez zakova dosavadni prace.

Pres tuto diskutabiln{ situaci se pomalu dostavame k zavére¢nému hod-
noceni praci, jez ma rtiznou podobu, avsak spolecné mu je, ze (vyskytuje-li
se vubec) mé oficialnéjsi charakter nez hodnoceni prabeézné. Je hodnocenim,
jez nasleduje po skonceni tkolu, a ma nekolik nasledujicich podob:

1. absence zavérecného hodnocenti,

2. klasifikace mimo prostor tfidy,

3. klasifikace v hodiné, pfipadné doplnéna komentafem ¢i rozhovorem na
individualni roving,

4. skupinova prohlidka praci (s ptipadnym komentifem na urovni libost —
nelibost),

5. skupinova diskuse (s argumentaci o kvalitach jednotlivych del),

autorska prezentace a sebehodnoceni (pfipadné doplnéné diskusf),

7. hodnoceni formou vystaveni praci, které byva vétsinou doplnénim né-
kterého z pfedchozich zptsobt.

o

1. Absenci zavére¢ného hodnoceni ucitelé vétsinou hodnoti jako svij ne-
dostatek, a jako duvod uvadéji nejcastéji nedostatek ¢asu (Martin): A/ fo teda
se prizndm, e vétsinou se k tomn nedostanem, protoge jednak se to nestibne dodélat vsech-
no, pak za druby je potieba vénovat alespoii (tvrt hodiny na to, aby se vitbec nklidilo,
e jo, takovy ty klasicky jako viastné problémy s tim to viibec néjak nkocirovat tu hodinn
a dovést k tomn, Fe ta trida zas bude pougitelnd na dalsi vynku. Takse to Casto skonli
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do vytracena, se priznavdm, teda. Jen ojedinele se proti uzavieni hodiny hodno-
cenim stavi zcela, jako Cilka: Kdyby bylo na mné, tak bych to fakt viibec nehodnoti-
la, e bych s nima jenom malovala a prosté by se to nebodnotilo.

2. Klasifikace mimo prostor tfidy byva nastrojem, ktery podobné jako
pfedchozi model neukrajuje ¢asu z hodiny, a je proto pomérné hojné vyu-
zivan. Je na ném zajimavé, ze k vysvétleni, co znamka znamena, se ucitel
dostava jen ojedinéle, jak to vyplyva z Ivanina komentate: [/étinou, jako kdy3
10 probihd normdlné, tak vétsinou jsou to jednicky, takse tam neni jako o cem diskutovat,
J0, protoge kdyg to décko ma jedniltkn, tak se neptd, proc ma jednitkn, ptd se, kdyF mdi
tu horst gndmku, jo. Nikola to dokresluje: ...dostal pak Zikovskon, s tou trojkon,
a on ji teda po néjaké chvili oteviel, a tedka konkal, a ted se ptal: ,,Proe* |a jsem vy-
tahla ty jeho vykresy, tak jsem i to vysvétlila, no. NV téchto piipadech jsou jed-
nicky jakymisi nulovymi hodnotami, s nimiz se pocita a které jsou znamkou
toho, ze je vse v potadku. Horsi znamky pak mohou byt stimulem k doda-
te¢nému dialogu, v némz ucitel své hodnoceni vysvétluje. Avsak tim, Ze se
zaci znamku dovidajf s odstupem, jsou takové hovory minimalizovany.

Poznavac{ hodnotu znamky pfirozené zvysuje, jsou-li pfedem nastavena
kritéria tak, jak o tom mluvi tteba Kristyna: Pokud porusi to, co ja jsem rikala,
Ze musi byt dodrgeno, tak tam samoziemé sniguju ndmbku. Jd jim to vétsinon jesté
vypisu. Jako aby se teda néco nanlili, kdyg chei, aby se nanlili tu kompozici, tak jim
vysvétlim, co maji délat, jak to maji délat, napisu jim body na tabuli, a nenizou je po-
rusovat, %e jo. Leda by to vysvétlili néjak smysluplné, prot to ndélali takhle. Znamka se
v tomto pojeti objektivizuje, a je tudiZ pokladana ucitelem za pochopitelnéj-
$1 a dovysvéetlovan{ nenf vaimano jako nutné.

3. Klasifikace doplnéna komentafem s sebou nese daleko vétsi mnoz-
stvi informaci. Poslechnéme si naptiklad Gabinu: No fa hodina vétsinon konci
tak, ge reknu, aby za mnon prisli se Zakovskyma knigkama, tak deset minut nebo (tvrt
hodiny pred koncem, kdo md pocit, e ng je hotovy, tak prijde se iakovskon kniZkon.
No a to znamend, Fe za mnou chodi ti, co to maji, i ti, co by to ug chtéli mit (smich),
a jd jim vidycky teknu: ,,Jesté by to chtélo tady..." a oni ,,[é3iiis" a rychle to tam teda
dolmrkaji, a kdyF tam jsou takhle dvakrit, tak se ptdm, jestli to md smysl takble Gmr-
kat, jestli si nepfipadd jak blbec, kdyF tam chodi tak pordd dokoleka dokola, kdyZ stej-
né i, co md dodélat. Tak oni dycky: , Tak jo..." (smich). Takse jd jim dim takble ndnm-
kut, vétsinon, kdy% takble chodi po jednom, tak se jim k tém pracem snagim néco rict,
probereme, co oni si o ton myslt, a co ja si o tom myslim. .. V tomto pojeti je znamka
samotna pojimana jako uzavieni procesu (coz je hodnota sama o sob¢), a na-
vic ji doprovazi konkrétni komentaf, ktery ji pfidava na informacn{ hodnote.

4. Skupinova prohlidka praci pfedstavuje takové hodnocent, jez umoz-
nuje zaktm vlastni, nefizené posouzeni svého vykresu v kontextu ostatnich.
A nemusi se jednat jen o statickou vystavu, patf{ sem jakékoliv pfedveden{
své prace ostatnim, jez vSak nenf dale reflektovano, pfipadna zpétna vazba
se d¢je na urovni libi — nelibi, a to v rizné forme. Pomérné oblibené jsou
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v tomto smyslu nejriuznéjsi ,,aukce” (Lenka) a ,,hlasovani® (Martin), které si
muzeme ilustrovat na Alzbétiné vypravéni popisujicim dveé formy tohoto
typu hodnoceni: Na konci hodiny to tieba délime tak, Ze udélime takovon galeris,
Ze vSechno ddme na tabuli, prilepime na tabuli, a uréime porotu, vybiraji, kdo je nejlepsi
— 10 je hodnoceni Zakii — ja jim reknu tieba, to ddte do kategorie, na ty 117 hromadky,
1y jsou nehorsi... A nebo ja feknn: blasujeme, (...) vy jste porota, reknéte 15, kterym
trem byste dali sviij blas. Oni blasuji, ja jsem u 1€ tabule, a kdo gvedne ruku, nudéldm tam
sedum (drek, Sest (drek, 117 (arky, (...) a jo, jak pak oni bojuji, kdo bude. .. ale oni vi,
Ze maji hezky zndmky, ale to je jen o ten pocit: jd jsem to mél jako nejlepsi. Toto hod-
nocenf{ stojf snad mozna vice na socialnich normach nez na normach este-
tickych, ale to uz zalezi na pedagogické citlivosti konkrétniho provedeni.
Je pfitom zfejmé, ze informac¢ni hodnota takového hodnoceni neni pfilis
hluboka (ptekroci-li vibec sociometrickou rovinu sledujici oblibenost toho
kterého zaka). Komunikace ohledn¢ hodnot je v§ak v tomto piipadé¢ jedno-
znacna: v popfedi nestoji kvalita a hloubka zajmu, ale kvantita pfiznivca.
Uéinnou cestou k pozitivnimu hodnoceni neni v tomto piipadé hledani no-
vych vyrazu, ale cilevéedomé zasazeni vétsinového divaka (v popisném vy-
znamu slova).

5. Skupinova diskuse pfedstavuje zptsob hodnoceni, k némuz musi uci-
tel své zaky cilevédomeé vést, jak to popisuje tieba Eva: A jsou zvykli, Fe kag-
don hodinu se s téma obragkama sejdeme vzadu ve t7idé a néjak o tom mluvime, oni
treba povidaji, jak se jim to délalo, co se jim u téch obrazkii libi, co se jim %da, e je nej-
zajimavési nebo nejvic odpovidd tomn zaddni nebo tak. A zdrover jim tam iikdm
takovy zas ty technicky véci k tém obrazkim. (...) lakse na to si musi taky zvyknont,
protoge kdyF nejson vyRlE, tak tam je hroznes binec u toho a neposlonchaj se navzdjen
a nechtéji nic ¥ikat, ale docela se mi to osvédiilo, e kdyZ si na to zvyknon, tak je fo fajn.

Hanka popisuje tento proces podrobnéji a z jejtho vypravéni vidime, Ze
kromé ,,zvyku* vyzaduje tento typ hodnoceni od pedagoga mnozstvi trpé-
livé korekeni prace: ...&kolens toho jsme se sesli, a privé kazdy rikal... pokud to bylo
néco, e méli délat treba svoje pocity, tak objasiovali ostatnim, co tim chtéli rict, no a pak
to rikali i na ostatni, aby se kazdy vyjadiil, aby tam nemluvili dva 177 lidi, tak kazde
mél néco rict, k s0bé i k ostatnim, co se jim 3 toho libi nejvic a proé; co se jim na tom dile
libi. Aby rekli néjakou konkrétni véc, ne ,,to je pékny*, nebo ,jo, ten to nd tak na dvoj-
ku®, jo, e si to tak ndmkovali (smich). Tak jsem jim porid rikala, $e prosté nejde
0 néjaky ndmkovani. Tam, kde na tuto praci ucitel nenf pfipraven a ocekava,
ze zaci se dovednosti hodnotit nauc¢i sami od sebe, vznika pfi skupinové dis-
kusi mnoho problematickych okamzikd, jez pak dsti k jednozna¢nému od-
mitani tohoto typu hodnoceni, jak vidime tfeba u Cecilie: No, prdveé, ono tieba
nejde pak uz o ten vykres, ale o to, jak se treba vajemné snisi a tak. I kdyZ je to treba
Dpekny vykres, tak oni treba ,filllj*, ,blé¢", ,,bléé, hnusny vykres®, takse to radsi, radsi
ne. Lo potom akorat musim resit, takse se tomu vyhybam.
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Pii skupinovych tkolech se pak v ramci tohoto typu hodnoceni mtze
odehravat i skupinova reflexe tak, jak ji zname ze zkusenostnfho a reflektiv-
niho uceni (srov. napf. Brockbank, McGill, Beech, 2002). Toto hodnoceni
pak neobsahuje jenom vytvarny aspekt, ale i hodnoceni prace ve skupiné, tfe-
ba v souladu s pozadavky kooperativniho vyucovani (srov. napt. Kasfkova,
1997). Gabriela vypravi: ...a pak mwéli o tom napsat, jestli si mysli, e sikol splnili,
kdo byl ve skupiné, co délal on, co délal zbytek té skupiny, jestli si mysii, se se jim to po-
daiilo udélat, nebo jestli byly néjaky problémy. A pak jsme se o tom bavili. A vim, e tam
vgnikaly docela konflikty, pri té prici, ale tim, e jsme to probrali, tak i dal mné piisio,
Ze se v 1y t17deé lip ucilo, protoge se to dostalo na povreh, co se délo a co se nedélo a pros
se to mélo dit a tak. A to mné piislo jako hodné dobrd hodina. Tim, $e viastné je diile-
Zity, aby tam byla ta 3pétna vazba, Cim je ta trida problémovéisi, tim je ta 3 pétnd vag-
ba diilezitéjsi.

Dhiraz na (skupinovou) reflexi procesu v duchu (socio)konstruktivistickych
pozadavki, s nimz se tak ¢asto setkavame v teorii (srov. napf. Slavik, Haiso-
va, 2002; Slavik, 2001), je vsak v soucasné praxi spise vyjimkou. Zde se se-
tkavame s mnoha mén¢ ustrojnymi variantami, v nichz byva spole¢na prace
hodnocena stejné¢ jako prace individualni, jez skupinovou diskusi podpo-
ruji a zaroven zpochybnuji a tak podobné. Skupinova diskuse zkratka patfi
k didakticky (a koneckoncu i ¢asové) naroénym formdm a, je-li vedena
poucené, védomeé presahuje cile vytvarné vychovy k cilim osobnostnim
a socialnim. Podobné tomu je i u nasledujici formy.

6. Autorska prezentace a sebehodnoceni (pfipadné doplnéné dis-
kusi) plynule navazuje na pfedchozi typ hodnoceni, avsak v jistém aspektu
ma ambice jesté vyssi. Poslechneéme si Hanku: Swagila jsem se v téch hodindch je
vychovat k tomn sebehodnocent, e jsme to dali do krougku a kazde rikal nejdriv o sobé,
Jako proc udélal to, co ndélal, takse si to sami hodnotili, a pak i navzdjem si rikali,
co koho zanjalo a proc, a snagili jsme se k tomu néjak dobrat, oni k tomu rekli svoje, ja
Jsem R tomu taky rekla svoje, ale snagila jsem se to hlavné tabat 3 nich. Cesta k sebe-
né zaskocent, ge je to diilezity, a kdyg se méli jako ohodnotit, tak to bylo jako vyjit s kil
na trh. Idedlni by bylo, kdyby se ty déti naucily sebebodnotit, to znamend, e by k tomn
dostaly pomiicky v podobé indikdtord, to gnamend améveni na ty jednotlivy souncdsti, ge
kteryeh se to sklddd, aby to umély hledat, aby umély tu prici obodnotit na néjaké Skdle.
A zdiivodnit, pro¢ si treba ga originalitu daly 5 bodii.

V tomto smyslu se tedy nejednd o ,,pouhé” vysvétleni zamert autora,
o zdtvodnéni jednotlivych prvka ¢i celkového pojeti prace, ale o schopnost
nahlédnout kriticky na svoji praci a dokazat ji porovnat s néjakymi vnéjsimi
kritérii.

7. Hodnoceni formou vystaveni praci nabyva na vyznamu tehdy, kdyz
filosofif ucitele (¢i $koly) je vystavovat pouze vybrané prace. Pak se pfirozené
vystavené exponaty stavaji pfimymi reprezentanty toho, co je dobré, hod-
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notné a zadouci. Ve Franti$c¢ine ptipadé jsou nasténky pfimym a vlastne je-
dinym reprezentantem ,,objektivnich hodnot™: Sednu si na to, ale ne sama, ja to
nexvldaddm sama, protose jsem ovlivnénd tim, Ze vim, kdo to délal, kolik prace nu to dalo.
To byl treba vynikajici vyikon na tu osobnost, ale ne tak vynikajici na pohled pro ostatni.
Takse tu mdm kolegyni, hudebnict, ale ona ma vyborné — podle mé — vyborné citéni. (...)
A timto g piisobem se to snagim rozhodovat — je to osemetné hodné — o tom, jestli ten ob-
razek nebo ten vyrobek je mogné vystavit. Protoge, jak rikdm, treba pro nékoho je to
vreholné dilo, ale je to 16357 se na to divat. Po tomto zodpovédném rozhodovani
tak vznikne skutecné reprezentativni vybér: Tady je vybrané to, co si mystim fakt,
Ze gvladli viceméné stoprocentné. Kdegto mam ve Skatulee jednicky schované, ale nevysta-
vila bych je.

Nastenka v tomto pojeti je reprezentaci nejen vybranych zaku, ale ze-
jména ucitele a jeho prace. Vymluvné to dokumentuje vyrok Ivany nad pra-
cemli, které ji zbyly v kabineté: To je na nasténce tam u reditelny, tak tam to maim
hez(, toble uz jsou takovy ty jakoby nepovedeny. ..

Nektefi ucitelé vSak zcela védome toto nasténkové elitarstvi vyuzivaji
ik dalsim cilim, jak to popisuje tieba Gabina: No, vystavuju jednak ty, co si nys-
lim, e se povedly, a jednak ty, co si myslim, e to potiebujon, aby se jim néco vystavilo.
(-..) To tady byl tieba loni pravé kink nadseny 3 toho, e na nasténce, kde json ukdzky
vytvarnych technik, tak byla jebo kresba, jako ukdzka kresby. Nasténky jsou totiz
dle doklad mnoha ucitelt platformou, na kterou Zaci pomérné slysi,
a hodnocenti jejich pomoci je tedy efektivnim komunika¢nim (i motiva¢nim)
kanalem. N¢kteff ucitelé, jako tfeba Lenka, ho vSak prave pro tuto jeho silu
radé¢ji minimalizuji, a to i za cenu pomérné velkého sili: A samozrejmé na na-
sténku jsem napied vybrala takové ty nejpéknéisi, ale taky mné to bylo tak jako az hlon-
Pé, e tieba i ten devatik piisel a: ,,a moje tady neni?“ No... tak jakose, prosté, bud
Jsem Fikala: ,no, vis, Ze jo, misto tam neni, anebo jsem to nékdy jako obménila. Ze jsem
elitafstvi samozfejmé tehdy, kdyz ucitelé zamérné vystavuji vSechny prace,
at’ uz z jejich hlediska dopadnou jakkoliv. V této podobé jsou pak nasténky
bud’ dalsi ptilezitosti pro spole¢nou praci (to kdyz je zaci delaji v ramei ho-
din spolecné s ucitelem), anebo alespon pfimym potvrzenim ucitelova pie-
svédceni, ze na hodinach nejde ani tak o vysledek jako o proces, a vysledné
prace slouzi jako pfipomenuti tohoto procesu.

Hodnocenim formou vystaven{ praci jsme skoncili vycet hodnoticich si-
tuaci s vytvarné-vzdélavacimi cili. V dalsi kapitolce se setkime s hodnocenim
jako procesem, ktery spoluurcuje zptsoby, jimiz ucitel zajist'uje samotny pri-
b¢h hodin.
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Hodnoceni jako uzda a bic

I kdyz jsme se klasifikace jiz letmo dotkli v pfedchozi kapitole, nyni se na ni
podivame podrobnéji, nebot’ jak uvidime, znamkovan{ ve vytvarné vychove
slouzi k informovan{ o dosahovani vzdélavacich cila spise zfidka. Jeho funk-
ce je zde spiSe motivacni, a to i proto, ze v ném velmi mnoho ucitelt spat-
fuje néco nepatficného’, a to kvuli nékolika vétsinou zcela jasné neoddélo-
vanym’ vyhradam:

1. Je nesmyslné hodnotit pfitomnost ¢i nepfitomnost talentu.

2. Je obtizné najit kritéria, vymanit se pfi hodnocen{ ze subjektivity.

3. Logika klasifikace popira (nebo alespon nepodporuje) logiku tvtrcéiho
procesu.

Prvni stanovisko vyjadiuje napiiklad Jana: Zudmkuj nékoho 3a to, e neumi néco
namalovat, to_je samozrejmeé nesmysl, asport podle mé teda. A snad jesté Stavnatéji
Lenka: Protoge jsem jim vidycky iikala v jakymkoliv predmétu, e zndmka neni
Jenom aritmeticky primér hodnoceni, ale taky néjaké chovini, piistup, spoluprace a tak,
no. A na vysvédéeni teda jsem ddvala dvojky praveé tém lobiveim, lemplim a tady ténm-
to. Jako ano, oni musi jako kantofi xndmkovat, ale fakt je, e treba jeden télocvikdr tie-
ba: hod grandtem, musis hodit (tyricet metri. A ted kdyZ vidim néjaky ty holéicky tam,
ona nehodi ctyricet metrii ani omylem. Takse ona ma treba ctverku, no, takse ted tam
hrozi treba trojky 3 télocviku déckdm, kiery chtéfi jit na gympl ancbo takble. Takse
1o si teda myslim, e v téch vychovdch by to méli néjak prepracovat, tady to hodnoceni.
Je to strasné narocny. Znamkovani je diskvalifikovano prave proto, ze jedni zaci
jsou k vytvarné vychoveé nadan¢jsi, a tedy jsou ve vyhode. Je pfitom zvlast-
ni, ze tento fakt mnozi ucitelé vnimaji jako specifikum vytvarné vychovy,
1 kdyz, ruku na srdce, snad nen{ pfedmétu, kterého by se netykalo (pokud
ovsem nepouzivame individualnich hodnoticich norem).

Podobné pochybnosti byly jiz empiricky popsany (Soep, 2004a), v zemich s tradici vel-
kych srovnavacich testovani, pochybnosti ohledné obsahu a forem hodnoceni ve vy-
tvarné vychove pochopitelné jesté narustaji (srov. napt. Boughton, 2004; Cannatella,
2001).

Nefidkym stavem v mém vzorku bylo, ze ucitelé citili ke klasifikaci néjaky neuréity
odpor, avsak pfi jeho vysvétlovani si protifecili ¢i michali jednotlivé argumenty do
zvlastnich slepencu, které jen potvrzujf jejich nepfipravenost na klasifikacni situaci.
Piikladem muze byt Lenka: No, prosté nékdo to ma nadberny, tak byly décka, ktery vylogené
taky mély dany do vinku, tak to byla pardda, ale jeho soused, ten chudak tam celon hodinu poctivé
néco Solichal, a to prosté bylo nebe a dudy, ale e ten kantor by toto mél vyzdvibnont, umét fo jako,
Jak se Fikd lidové, okecat, nebo ja nevim, kdybych mu rekla: prosim té, to je mazanice, podivej se,
Maruska, jak to mdi krdsné, tak to by asi nebylo ono. ProtoZe v t¢ matice, kdyZ jedna plus jedna na-
pise nékdo 117, tak to je prosté, objektivné ne. Jenomse to v t¢ vytvarce nejde.
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Druha vyhrada (je obtizné najit kritéria, vymanit se pfi hodnocenf ze sub-
jektivity) je patrné jest¢ naléhavéjsi, a mnohé ucitele vede k podobné bez-
radnosti, o jaké mluvi Martin: Jo, Rlasifikace. Tak to teda osobné s tin mdm dost
problém a vétsinou to resim tak, e jim davim jednicky... e to trosku takovy, nékdy si
mystim, e citim, e oni by jako chtéli byt vic hodnocent, jakose ja su lepsi nez tady to-
hleto a tak, ale to ja jim teda na rovinu reknu, Ze to at’ ode mé necekayi, ge to nenmin.

Navic mnozi ucitelé vnimajf jako odstrasujici ptipad negativni hodnoceni
néceho, co podle jejich nazoru toto hodnoceni nezasluhovalo. Bara popisuje
svoji zkuSenost: Jakoge nékteres nitel ma urcitou predstavu ,,ma to byt takhle” a vsech-
ny déti may ten obrazek stejnej. To strasné nemdm rdda. Tak to je jedna vée. No a druba
Véc je, to mdm e Svy kusenosts, kdyz jsem chodila na zikladkn, Ze za jednickn se po-
vagovaly spis ty libivy kyticky neg ten expresivni vyrag téch kinkii, kterej byl treba dob-
rej, ale prosté to nepochopili.

Jak se s touto mirou subjektivity vypofadat? Pomérne efektivni zpusob,
ktery je casty u mnoha uciteld, popisuje Kristyna: No, tam je to hrogné tégky,
protoge v prirodopise mdm bodovdni dany, a spini body — nespini body, je to naprosto
objektivni. Ve vytvarce je to strasné subjektivni véc, takse kdy$ si to obbdji, i kdyg mné
se to nelibi, treba, tak rikdm, pokud tam nejson hrubé chyby — bern to. Pokud porusi to, co
Jjd Jsemt tikala, e musi byt dodygeno, a on to porusi, tak tam samozigmé sniguju ndmnkau.

Tteti vyhradou oproti klasifikaci ve vytvarné vychové je to, ze svou po-
vahou jde jaksi proti procesu samému. Eva to popisuje na pfikladu: No, jd 70
pravé hodnotim hrogné tégka, e to nejradsi vibec nebodnotim, jako Indmkama, jenom
Spis takhle, protoge s tim mdm takovej problém, e kdyg jim na jednu stranu iikdm kus-
te si to, co jste nedélali, a ono to nevyjde, tak by viastné mél dostat (tyrkn, kviili tonm,
Ze md kazenel obrazek, ale viastné naplnil to, o lem to tvoreni je, Se néco kusil a pak
to0 holt grovna nevyslo. A Hanka, jejimz cilem je vést zaky k sebehodnocent, kte-
ré podle ni tvarcimu procesu vice odpovida, dodava: No #7eba jsem nechtéla, aby
méli pocit, Fe néco délayi, co po nich ja chei, se to musi splnit, a Ze potom ode mé budon ohod-
noceni néjakon jako ndamkon, Rierou jd si mystim, Ze dosabli néjaké strovné uméni tre-
ba kreslit nebo malovat. Takse to jsem si rikala, e bych chtéla na kazdym najit néco, co
Jako pochvdlim, (...) ne jim rikat, Ze viechno je krasny, ale aby jako nelekali ode mé, e
su ten vehomir, kieref jim rekne, jak 1o je, a na néjaké pomysiné stupnici je ogndmkuje.

Ucitelé, pro néz pfedstavuje zasadni problém pravé tato vyhrada, se pak
snazi klasifikaci néjakym zptsobem zneviditelnit a vytlacit, jak to popisuje
tfeba Jana: Taksge jsme si pak zavedli to, Se jsem si nadélala sexnamy vsech déti, kde

Jsent si na konci kaZdé hodiny udélala (areiky, jestli teda pracoval nebo nepracoval,
neddvala jsem ndmky, ale davala jsem lirky, jakoge dobry, nebo minusky, jakosge na to
kaslal. A oni to védéli a na konci kazdého mésice jsem jim napsala do Zikovské ,,price
v mésici 2dr1" a a kagde) mésic dostali jednn indmkn, podle tobo, jak pracovali, tak
dostali znamkn. V' devadesati procentech pripadii jednicky.

A tim uz se vlastné dostavame na uroven konkrétnich strategif, jak se
s povinnym formalnim hodnocenim ucitelé vyporadavaji. Nejcastejsim fe-
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senim, na které si, opét paradoxne, vétsina ucitela tézce prichazi sama, je, ze
nehodnoti vysledek, ale snahu. Cil znamkovani tedy je, jak fika Petra, ocenit
tu snabu, tu energii, kterou do toho dali. Skala, na niz je tato snaha hodnocena,
pak saha od dvoustupnové (Alzbéta: No tak tu dvojku dostanon vétsinou za to, e
vitbec nic nedélaji) az po standardni pétistupniovou (Gabina: No v podstaté ja se
hodné divam na tu snabu téch déti, a teda mign vict, e promitam i to, kdy$ si k tomu
doneson néjaky véci nebo nedoneson, kdyg prosté nékdo nemd pomiicky a kasle na to v ho-
diné, tak... prosté zndmka nebude dobrd. Miign fict, Ze mné nedéla problém ddvar
déckdm i ctverky, pétky, prosté pokud se to dité jen podepise, nebo ani nepodepise, tak
prosté co se da délat. Ale tém rodiliim to vysvétlim tak, Ze rikdm: Podivejte se, jestli za
hodinu nenakreslil nic, tak to neni o tom, Fe mu vytvarka nejde!).

Je tedy zfejmé, Ze klasifikace ve vytvarné vychove i vzhledem k vyse uve-
denym vytkam plni roli spise ukaznovaciho prostfedku, nebot’ jednicka
z vytvarky nam maélokdy fekne vic, nez Ze zak byl pravdépodobné na hodinach
relativné ,,hodny* a délal, co mél. Nebot’ jak konstatuje Jana: AZ je vytvarka
predmet jakeikoliv, tak ta gndmka na tom vysvédieni je, a do priméru se gapolitivd.
Takze 1 kdyz ddvat spatné zndmky neni zvykem (Alzbéta), i ucitel vytvarné vy-
chovy ma v klasifikaci urc¢itou moc, ktera mu umoznuje udrzet zaky na uzde
a ptipadné je lehce popohnat.

A jelikoz jsme prave ukoncili vycet hodnoticich situaci, mizeme se ve
zbytku textu podivat na to, jak ucitelé z této palety voli a vytvareji tak vlast-
nf skaly, které tvoii vyraznou slozku jejich ucitelského rukopisu. Konkrétné
nabidneme ¢tyfi modelové ptistupy k hodnocenti, které se ve svych nejvyhra-
nénéjsich podobach objevuji v praxi sice zfidka®, ale na roviné tendenci k ut-
¢itym vzajemné provazanym zpusobim jednani jsou naopak velmi bézné.
Ostatné, ne nadarmo hovofime o paleté, kde vzajemné miseni tént nikoho
nepiekvapi.

Paleta ucitelskych pfistupti k hodnoceni

Z raznorodych typu a variant hodnoticich situaci popsanych vyse se v pra-
xi maji tendenci namichat ucitelské pfistupy téchto barevnosti: hodnoceni
barvy rudé, hodnoceni jako pastelové mameni, hodnoceni v cerné a bilé
a hodnocen{ v barvach zemé.

O pfechodech mezi jednotlivymi typy je podrobné pojednano v jiz nékolikrat zmi-
néné disertacni praci (Briicknerova, 2010). Aby bylo mozné jednotlivé pfistupy k hod-
noceni z tohoto ¢lanku vztdhnout k zakotvené teorii, uvadim zde i komplexni uéitelské
pojeti, k némuz dany pfistup nalezi: hodnoceni barvy rudé — VV jako manufaktura;
hodnocenti jako pastelové mameni — V'V jako hfist¢; hodnoceni v ¢erné a bilé — VV
jako skola; hodnoceni v barvach zemeé — V'V jako ateliér.
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Hodnoceni barvy rudé

Hodnoceni ucitelti s pfistupem v této barvé se vyznacuje jednoznacnymi sou-
dy podlozenymi silnou virou ve vlastni dsudek. Jejich kompas funguje na
principu osobni blizkosti, a proto vysledné kurikulum pfipomind zivelné
navrsenou instalaci z vice ¢i méné riznorodych prvkia, které maji spolecné
prave to, ze odpovidaji ucitelovu vkusu.

Podobné jasno, jaké ma ucitel tohoto piistupu v hodnoceni potencidlnich
elementu kurikula, ma 1 v pohledu na zaky. Kli¢covou charakteristikou dob-
rého zaka je v tomto pfistupu talent, tedy schopnost naplfiovat zrucné uci-
telovy predstavy o podobé vysledné prace.

Co se tyce ucitelova vyuzivani hodnoceni jako soucasti uceni, ma ten-
denci vyuzivat zejména prvnich ¢tyf forem hodnoceni (absence zavérecného
hodnoceni, klasifikace mimo prostor tfidy, klasifikace v hodiné, ptipadné
doplnéna komentafem ¢i rozhovorem na individualni roviné, skupinova
prohlidka praci). Jeho zdjem se soustfed'uje na zafazeni na skale ,,pékné — ne-
pekné®, aniz by se prili§ zatézoval vysvétlovanim, co takové zatazeni vlast-
né vubec znamena. V centru hodnoceni je nejcastéji ucitel, ktery ma legi-
timitu tyto soudy vyslovovat (zejména formou klasifikace). Dostanou-li se ke
slovu pii hodnoceni zaci, pak je to takovou formou, jez opét nevyzaduje vy-
svétlovani (napf. hlasovani o nejlepsi praci).

Jak je patrné jiz z pfedchoziho vyctu, rudé hodnoceni se klasifikaci pti-
1i§ nebrani, a rozsah znamek, kterého uziva, se ruzni, ve vysledné znamce je
vs$ak casto dominantni motivacni slozka, a to at’ jiz v podob¢ chlacholeni ¢i
ve smyslu uzdy a bice.

Na vsech téchto urovnich se hodnoceni v barve rudé vyznacuje emocnim
nabojem, nizkou potfebou soudy verbalizovat a vysvétlovat. Ton zde udava
jakdsi nezpochybnovana vnitfn{ jistota o vlastni vytvarné erudici a estetickém
citéni, ktera tidf téméf vse, co se na hodinach vytvarné vychovy dé¢je.

Hodnocent jako pastelové mdmeni

Pro hodnoceni v pastelovych, perletové ménavych ténech je charakteristic-
ka vagnost a nejednoznacnost na jedné strané a na strané druhé daraz na
vlidnost az hravost, kterd je jakousi metou ucitelti tohoto pfistupu.

Hravost a potencialni pffjemnost je také hlavnim kritériem, jimz uciteltv
kompas rozsuzuje potencialni slozky kurikula — jednd se tedy opét o kompas
fungujici na zakladé osobni blizkosti, ale v tomto ptipadé blizkost ani tak ne-
urcuje vlastni vytvarny vkus, jako spi$ odhad toho, co se bude détem libit
a u ¢eho ndm spolu na t¢ hodiné bude dobre (Bara). Toto nastaven{ pak pochopi-
teln¢ ovliviyje to, ze jako ,,dobfi* jsou hodnoceni zaci poslusni, ktefi ne-
naruduji atmosféru hodin a klidné a (v danych mezich) hravé plni zadani.
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Ucitel tohoto pfistupu k hodnoceni nema pocit, ze by mohla byt n¢jaka
objektivni kritéria, na nichz by mohl stavét hodnocen{ jako soucast ucent,
jak to shrnuje Cilka (paradoxné) pfi srovnani s vychovou slohovou: Kays #/e-
ba by to byl popis, tak to musi mit urcity véci, nemiige to byt tak jak sivaha, takse treba
toble, a hodnotim tam ¢dsti i jako pravopis, tak fo je urlité... Ve vytvarce mé nenapada
u vykresu, nebo u jakyhokoliv dila, co bych tam méla jako hodnotit. Toto presvedéeni
u Cilky (a dalsich ucitelt tohoto pojeti) vede k silné nechuti ke klasifikaci
(velmi ¢asto se ji proto snazi ,,zneviditelnit® nejraznéjsimi ,,pluskami* a dal-
$imi formami), o naro¢néjsich formach hodnoceni (skupinové diskuse, sku-
pinova prohlidka praci, autorska prezentace) nemluvé.

Dojde-li k nim pfesto, diiraz nenf kladen ani tak na riist v oblasti vytvar-
né jako v oblasti osobnostné-socialni — chtéji zaky ucit, aby si vzdjemné¢ na-
slouchali a aby dokazali o svych pocitech a zamérech hovofit pfed ostatnimi.
Jedna se vlastné o reflexi procesu a (nebo) vysledku, jejimz cilem je (vice ¢i
méné hodnotné) sdileni nazort jednotlivych aktérua, jez maji prilezitost
(vétsinou opét intuitivné) konfrontovat své vaimani s vaimanim ostatnich.

Asi nas neprekvapi, ze ne na vSechny zaky tento vstticny hodnotici po-
stoj v ruzovém oparu pratelské atmosféry zabere. Proto je zde klasifikace,
ktera ma téméf vyhradné roli uzdy a bice a zalezi jen na konkrétni t¥ideé a uci-
telové charismatu, nakolik velkou roli v celém procesu bude hrat.

Pastelové mamenf{ predstavuje pfistup, ktery se vyznacuje intenzivné po-
citovanou hodnotici nechuti, na jejimz pozadi se formuje hodnocenf, které
samo sebe ¢asto popird ¢i se snazi zneviditelnit. V zddné ze zminénych
rovin se vsak hodnoceni vyhnout nelze, a tak vysledkem jsou procesy zalo-
zené na intuitivn{ preferenci potencialné libého a snaze eliminovat vse, co
by ono ,,libé“ mohlo narusit.

Hodnoceni v cerné a bilé

Tento hodnotici ptistup se od pfedchoziho diametralné lisi. Jeho podstatou
je neustalé védomé odlisovani cerné a bilé, toho, co ano a co ne. Ucitelé to-
hoto pojeti se totiz orientuji podle principu reprezentativnosti, a jsou tudiz
presvédceni, ze existujf néjaké hodnoty, jez je tieba zaktm pfedat, a néjaké
normy, jimiz je tfeba se v konkrétnich ptipadech fidit. Frantiska to popisuje:
Podle mé existuji urcité normy. Nevim. Ale to si migu nyslet jenom ja. A kagda ta tech-
nika, si myslim, ge néjakon normu md, ktera by se méla spinit. (...) Kdyg malujn, jaké
man baryy michat nebo nemichat, co tam miign dat, nemign dat. Kresba — presnost, ne-
presnost. Jako toble treba ja vnimdm jako normmu. A ruku v ruce s pfesvédcéenim
o dulezitosti téchto norem pak pfichazi v tomto pojeti i snaha tyto hodnoty
hledat (a tak se utvafi kurikulum) a nasledné je néjakym zptusobem pfedat
(zejména v hodnocen{ jako soucasti ucenf).
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Na téchto hodnotach je pak pfirozené mozné trvat, jak vysvetluje Fran-
tiska na autentické situaci z vyuky: ,,Jd #5 su hotoves.” ,, Promir, ale kdyZ je to tem-
pera, tak to vyZaduje pokryt cely povrch toho papiru, nemiiges tady mit bily mista toho
papirn.” ,,Mné se to tak libi." 1 ak jesté jednon. Tempera je technika, kterd vygaduje. . .”
A Jjste naprostej kafembinek. .. Hodnoceni je tedy vaimano jako zpeceténi ce-
lého procesu, jako jeho nedilna soucast — proto se taky ucitelé nevyhybaji
i casove narocnejsim formam hodnoceni (od skupinovych diskusi a autorskych
prezentaci po vybérové vystavovani praci), které stoji na principu verbalniho
zdavodnéni, 1 kdyZ nejcastéji se zde setkame s klasifikaci mimo prostor tfi-
dy a klasifikac{ v hodiné tu a tam doplnéné komentafem ¢i rozhovorem na
individualni roviné. Vnitfni jistota ucitel o tom, co zakum pfedavaji a na
¢em musi trvat, s sebou nese i jistou razanci, s niz tyto hodnoty prosazuiji.
Jejich pojeti se v leccems blizi ucitelim vyucujicim rovnice o dvou neznamych
—jejich cilem je rovnéz dovést ke konkrétnimu ,,spravnému feseni®, a to i za
cenu mirného natlaku. Vymluvné to popisuje Daniela: Cher tieba véci kon-
trastni. Kontrast velikostni, barevny, a na to asi nejvic kladu diiraz, kdy% ug teda, aby
to k nécemu vypadalo. Protoge kdyg maj tendenci udélat obrysovon kresbu a zapichnout
t0. 1o je néco strasného, to prosté nejde. A ja si védycky rikdm, proboba to nejde, to mu-
sime. .. takge ted vymyslinm, ,,a podivef se... a Zkus..." a nékdy rovnon reknu ,podivef
se, dej sem Cervenon a tam dej Cernon,” protoge prosté ug se nastvn, kdyz to tomn Hovékn
nedochazi.

V souladu s touto logikou je pak klasifikace vyuzivino podobné jako
v jakémkoli jiném naukovém pfedmeétu — tedy ne primarné jako prostiedku
ukaznovaciho, ale jako vyjadfeni miry, jakou zak naplnil pozadovana kritéria.
A jelikoz naplnit tato kritéria neni vétsinou jen tak, znaimkovani muaze pl-
sobit spise jako bi¢ nez jako uzda. Kazdopadné informativni hodnota
znamky (co se dosazenych vytvarnych schopnosti zaka tyce) je v tomto po-
jeti nejvyssi.

A jak ucitel cerno-bilého ptistupu hodnoti zaky? V popfedi stoji zejména
dve charakteristiky a témi jsou talent a vlastni invence. Talent pravdépodob-
né proto, ze umozni zakim hladce dosahovat ucitelem vytéenych cila. Vlast-
ni vklad pak proto, jelikoz ucitelé tohoto typu nepokladaji normy, technické
dovednosti a kunsthistorické znalosti za samoucelné, ale jako nezbytny pred-
poklad pro vlastni tvorbu a vlastnf kritické hodnocentf, 1 kdyz ucitelé zdaleka
nepfedpokladaji, ze této mety dosahnou vsichni zaci. Dokaze-li tedy zak na-
plnit zakladni raimce, jeZ ucitel stanovil, a jesté je vlastnim vkladem obohati,
je ucitel navysost spokojen.

Piistup v ¢erné a bilé pfedstavuje pojeti hodnoceni, které vychazi z ¢a-
sem osveédcéenych kvalit a tyto kvality pfetavuje do obsahové bohatého, pro-
myslené planovaného kurikula. V tomto pojeti nenf potiz rozlisit, co je cer-
né a co bilé, avsak to zdaleka neznamena, ze zde neni prostor pro (zakovskou)
invenci. Nebot’ ta je — v duchu principa tvorby — bélejsi nez bila.
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Hodnoceni v barvdch gemé

Posledni pfistup k hodnocenf si pfiblizime pomoci zemitych odstind. Hod-
noceni, zvazovani a analyza jsou v tomto pfistupu védomé vsudypiitomné:
nékdy tvofi nenapadné pozadi, jez umozni vyniknout ostatnim téntm, ale
dokazi hrat i roli dominantni, a to nejen na sténach jeskyne, ale i v prostoru
skolnf{ tiidy.

Vysoce reflektivni pfistup téchto uciteld si je védom postmodernich otaz-
nikd, jez se nad hodnocenim a hodnotami ve svété uméni{ vznaseji, avsak
tento stav pro né neni davodem k rezignaci, ale naopak k peclivéjsimu zva-
zovani, co, kdy a jakym zptusobem zaktm nabizet. Jejich stielka se tedy fidi
jednoznacné principem reprezentativnosti, ale daleko méné castéji nez v cer-
no-bilém piistupu se spokoji s vystavbou kurikula na zaklade tradi¢nich ram-
ct, jako je napfiklad chronologicky sled vytvarnych sméra. Jejich kompas se
spiSe snaz{ postihnout kli¢cové problémy ¢i témata, kterda by zakim umoz-
nila nahlédnout na podstatu umeélecké tvorby jako takové. Naptiklad Ondfe;
svoje kurikulum popisuje nasledovné: Maji kagdy mésic jedno téma, takse ve cty-
rech vytvarkdch délame to jedno téma (tyima rignegma g prisobama, 3 riznejch ithli,
technicky razgné, jednon to déldme tieba jako malbu, jednou jako objekt... Ty témata
devdtiici maji vétsinou hodné abstrakini, treba kdmen nebo dievo, to je takovy hodné
minimalisticky, Sestiici to maji konkrétnési, treba strom.

A jelikoz cilem ucitele je, aby v téchto a podobnych tématech zici na-
lezli prostor pro smysluplnou praci, v niz budou osobné angazovani, za-
kladnim kritériem, dle n¢hoz jsou zaci posuzovani, je pfirozené schopnost
vlastnfho vkladu, ochota nechat se tématy zasahnout, pfemyslet nad nimi
a tvofive na né reagovat.

Co se tyce forem hodnocen{ jako soucasti uceni, vyuziva tento piistup
zejména ruznych forem skupinovych diskusi a autorské prezentace doplnéné
sebehodnocenim. Cilem tohoto typu hodnoceni je umoznit zakim uvést
vysledek své prace do kontextu ostatnich praci a objevovat tak rtzné pti-
stupy k zadani, rizné technické moznosti jednotlivych materidla i razné
aplikace principt vytvarné tvorby. Toto ,,objevovani“ je pojimano ne jako
pohyb v neuchopitelnych dojmech, ale je zdtraznovan jeho racionaln{ raz,
je zdaraznéna moznost hledat vysvétleni pro to, jak na nds ten ¢i onen
vytvarny projev pusobi, a moznost komunikovat o svych interpretacich
s ostatnimi. Hodnoty jsou zde vaimany i prezentovany jako néco, k cemu se
pfiblizujeme, co hledime a postupné nachdzime. A ucitelovy vstupy jsou
jakymsi uzeménim, nevtiravou, ale permanentni demonstraci toho, ze na
otazky, které spole¢né nachazime, mizeme nalézat obohacujici odpoveédi ne-
jen z vlastnich zdrojut, ale i z bohatého kulturnfho dédictvi.

Klasifikace je v tomto pojet{ jakymsi cizorodym prvkem, ktery neodpo-
vida povaze procesu. Proto se k ni saha jen vyjimeéné, podobneé jako k jinym
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institucionalizovanym kazenskym prostfedkim, do jejichz sousedstvi kla-
sifikaci fadi Ondftej: Samozrejmeé e kdyg nékdo mldti Zidli do 2di, tak to u% jsou ty
péky obecné ucitelsky, ale to vyjimeiné, to moc nepougivam. Znamka na vysvédceni
je pak bud’ jakymsi pfevedenim piistupu k praci do klasifika¢ni stupnice, ane-
bo k ni cesta vede pfes podobny zavérecny projekt, jako jsou tfeba klauzurni
prace na uméleckych skolach.

Zemitymi tony jsme tedy vykreslili pfistup k hodnoceni, ktery védomou
reflexi a hodnoceni vnima jako zakladni zivnou padu pro jakoukoli smyslu-
plnou c¢innost. Je to pfistup proaktivni, a proto je iniciativhost vyzadovana
i od zakua. A je to pfistup otevieny novym pohledim a piistupim, a proto
z n¢j zcela prirozene nové pohledy a pristupy vyristaji.

Zavér (opét s pozvanim do kavarny)

Ohlédneme-li se za konc¢icim ¢lankem, uvidime, Ze soucasna praxe vytvarné
vychovy disponuje pomérné sirokou paletou hodnoticich situaci, které jsou
pouzivany k velmi riznorodym dcelim.

A 1 kdyz nas o vsudyptitomnosti hodnoticich procesu informuje v pod-
stat¢ kazdy soucasny piispévek k tématu (srov. napt. Kolat, ValiSova, 2009;
Kostalova et al., 2008; Slavik, 1999; Stary, 20006), zde jsme mohli tuto ,,vSu-
dypfitomnost® vidét na konkrétnich drovnich vychovného procesu, v kon-
krétnich podobach a s konkrétnimi dusledky.

Vsimli jsme si, ze hodnoceni chapané v podobé siroké skaly hodnoticich
situaci ovliviuje, jaké obsahy a v jaké podobé¢ jsou zaktum ptfedavany, co je
predklidino jako hodnotné, ¢i jaky si zdk utvofi sebeobraz’. V tomto smys-
lu je hodnoceni jednim z nejvyznamnéjsich faktort formujicich obsahy
skrytého kurikula (Kasc¢ak, Filagova, 2007; Makovska, 2009; Mares, 2003)
a jednim z klicovych rysa ucitelova pojeti vyuky (srov. napt. Mares§ a kol.,
1996; Pavlovska, 2008).

Na zaklade podrobné analyzy toho, jaké hodnotici situace konkrétn{ uci-
telé voli, jsme pak dospéli ke ¢tyfem relativne stabilnim hodnoticim pfistu-
pum. Na nich jsme si povsimli, ze k hodnoceni maji ucitelé tendenci pfi-
stupovat obdobnym zptsobem, at’ jiz se jedna o hodnoceni na kterékoliv
urovni a s jakymkoli dcelem. Abychom se drzeli vychozi metafory — nase
barevné preference jsou relativne stalé. Tu a tam se sice nechame ovlivnit

Tato témata napovidaji, ze by hodnocen{ v $ir§im slova smyslu pravdépodobné melo
budit jesté zhavejsi diskuse, nez jsou ty tykajici se prostého hodnoceni zakovskych vy-
sledku (srov. napf. diskuse u ¢lanku Balcar, Mahdalova, 2007).
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médou, naladou ¢i vlivaym bliznim, ale cosi uvnitf nas pravdépodobneé sta-
le znovu povede k podobnym barevaym volbam, jez jsme ¢inili pfed deseti
lety.

A jelikoz jsme zacali s zakovskymi kfivdami, nezbyva nez clanek jejich
reflex{ uzavfit. Je pravdépodobné, Ze jsou typy hodnoticich situaci (naptiklad
zasah do obrazku ¢i nevystaveni prace), které podobné pocity u zaka budou
vyvolavat ¢astéji nez typy jiné. Na druhou stranu je rovnéz pravdépodobné,
ze klicovym pro prozivani aktéra nenf ani tak typ hodnotici situace jako jeji
konkrétni pedagogické provedeni. V tomto duchu je pak pravdépodobné
zasadnéjsi komplexni uciteltv hodnotici piistup, jenz nejen vybira sobé bliz-
ké hodnotici situace, ale hlavné s sebou nese celkové nastaveni, které je vice
¢i méné vstiicné, vypocitatelné, konzervativni ¢i promyslené. A muzeme sa-
mozfejme piedpokladat, ze kazdy z hodnoticich ptistupt s sebou mtze nést
jiné potencialni kfivdy a jind nepochopeni.

K ovéfeni téchto a podobnych pfedpokladt by vsak bylo tfeba dalsi em-
pirické prace. Tteba vas k ni inspiruje rozhovor ve vasi oblibené kavarné.
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