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Implementace formativního hodnocení
Analýza mezinárodních přístupů, výzev a doporučení

Veronika Bačová, Matyáš Fizek

Abstrakt: Předkládaná studie se zabývá implementací formativního hodnocení v kontextu 
základního vzdělávání prostřednictvím systematické literární analýzy empirických výzkumů 
publikovaných v  letech 2017–2024. Cílem studie je identifi kovat klíčové strategie, podpůrné 
i  limitující faktory, roli digitálních technologií a kontextuální proměnné ovlivňující efektivní 
zavádění formativního hodnocení. Analýza vychází ze 45 empirických studií, které byly vybrány 
na základě předem stanovených kritérií zahrnujících tematickou relevanci, geografi cké zaměření 
na  základní vzdělávání a  metodologickou kvalitu. Pomocí tematické analýzy byly výzkumné 
poznatky rozčleněny do čtyř analytických oblastí refl ektujících čtyři výzkumné otázky. Výsledky 
ukazují, že efektivní formativní hodnocení je podmíněno jasným vymezením cílů učení, využitím 
formativních strategií založených na  zpětné vazbě a  zapojením žáků do hodnoticích procesů. 
Studie rovněž zdůrazňuje nutnost podpory ze strany vedení škol a  kontinuálního profesního 
rozvoje učitelů. Na  základě syntézy mezinárodních poznatků studie nabízí doporučení pro 
vzdělávací politiku a  pedagogickou praxi zaměřená na  zlepšení implementace formativního 
hodnocení ve školním prostředí.

Klíčová slova: formativní hodnocení, realizace formativního hodnocení, limity a  výzvy, 
systematický pokrok žáků, základní vzdělávání

ÚVOD

Formativní hodnocení je v  odborné 
literatuře trvale prezentováno jako stra-
tegický nástroj pro průběžné monitoro-
vání vzdělávacího pokroku žáků, jehož 
stěžejním cílem je zprostředkovat zpětnou 
vazbu orientovanou na  zlepšení studij-
ních výsledků (Black & Wiliam, 1998; 
Wiliam & Th ompson, 2007). V této stu-
dii chápeme formativní hodnocení jako 
proces získávání a  interpretace informací 

o učení žáků, jehož účelem je přizpůsobe-
ní výuky tak, aby vedla k dalšímu učení. 
Opíráme se přitom o model, podle něhož 
jsou jeho základními prvky: (1) stano-
vení cílů učení, (2) poskytování zpětné 
vazby, (3) aktivní účast žáků a  (4) adap-
tace výuky na základě aktuálních potřeb 
(Black & Wiliam, 1998).

Aby bylo možné zajištění metodolo-
gické koherence a přesnosti výkladu, po-
kládáme za nezbytné již v úvodu vymezit 
klíčové pojmy, které v oblasti formativní-
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ho hodnocení dominují, avšak v odborné 
i  praktické diskusi bývají často užívány 
nejednoznačně nebo zaměnitelně. V této 
práci rozlišujeme mezi pojmy formativní 
hodnocení a formativní přístup, přičemž 
první označuje soubor konkrétních peda-
gogických aktivit zaměřených na získává-
ní a využívání informací o učení, zatímco 
druhý představuje širší rámec pedagogic-
kého myšlení a  plánování, do  něhož je 
formativní hodnocení integrováno jako 
základní složka (Wiliam, 2020). Forma-
tivní přístup akcentuje aktivní roli žáka 
v  učení, metakognitivní řízení procesu 
a sdílenou odpovědnost za výsledky mezi 
žákem a učitelem.

V textu dále rozlišujeme mezi několika 
úrovněmi operacionalizace tohoto pojmu. 
Principy formativního hodnocení ozna-
čují základní pedagogické zásady, jako je 
důraz na proces učení, aktivní účast žáka, 
práce s chybou, důraz na porozumění a se-
beregulace (Brookhart, 2007). Tyto prin-
cipy tvoří hodnotový a normativní rámec, 
v němž se jednotlivé pedagogické postu-
py odehrávají. Strategiemi formativního 
hodnocení rozumíme systematické přístu-
py k jeho zavádění a realizaci ve výuce – 
například uplatňování cyklického modelu 
feed-up – feedback – feedforward nebo 
strukturování výuky na základě formativ-
ních dat (Wiliam, 2011). Strategie fungují 
jako záměrné didaktické volby, skrze které 
učitel naplňuje výše uvedené principy.

Strategie chápeme jako obecnější pří-
stupy k  realizaci formativního hodnocení, 
zatímco techniky a postupy označují kon-
krétní didaktické nástroje a  sled kroků, 
jimiž učitelé strategii uskutečňují – napří-

klad strategie „podpora žákovské seberefl e-
xe“ může být naplněna pomocí sebehod-
noticích dotazníků, refl ektivních deníků 
či skupinových diskusí. Ověřené postupy 
představují takové techniky, jejichž účin-
nost byla doložena výzkumnými studiemi 
(Black & Wiliam, 1998; Hattie, 2009), 
a často tvoří součást širších intervencí, tedy 
ucelených a výzkumně sledovaných zásahů 
do  výuky, jako jsou programy profesního 
rozvoje učitelů, školní projekty či pilotní 
zavádění formativního hodnocení (Pachler 
et al., 2010). Protože pojmy strategie, tech-
niky, postupy a  intervence se v  odborné 
literatuře někdy překrývají nebo zaměňují 
(Bennett, 2011; Boud & Molloy, 2013), 
usilovali jsme v této studii o jejich sjednoce-
ní, přestože určitá míra překryvu je vzhle-
dem k šíři tématu nevyhnutelná. 

Formativní hodnocení spočívá přede-
vším v opakovaném shromažďování infor-
mací o průběhu učení a v následné fl exi-
bilní úpravě výukových metod a  obsahu 
podle aktuálních potřeb žáků. Součástí 
tohoto procesu je rovněž mapování indi-
viduálních silných a slabých stránek žáků, 
což umožňuje cílené a diferencované vede-
ní výuky (Carless, 2005). Za klíčový pří-
nos formativního přístupu lze považovat 
podporu aktivní účasti žáků na vlastním 
učení, což vede k hlubší seberefl exi a po-
rozumění učivu (Hattie, 2009; Sadler, 
1989).

V  pedagogické praxi se formativní 
hodnocení obvykle uplatňuje prostřed-
nictvím průběžné zpětné vazby, která je 
žákům poskytována ještě před závěreč-
ným hodnocením. Tato zpětná vazba 
může mít různé podoby – od písemných 
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komentářů až po konzultace či skupinové 
diskuse, které žákům umožňují formulo-
vat vlastní postupy a  porozumět svému 
učení. Hlavním cílem je nabídnout žá-
kům konkrétní a  srozumitelné vodítko, 
jak napravit chyby a  dále rozvíjet své 
dovednosti (Carless, 2005; Wiliam & 
Th ompson, 2007). Jasné vymezení cílů 
učení a  hodnoticích kritérií podporuje 
vnitřní motivaci a  rozvoj seberegulač-
ních mechanismů, které jsou zásadní pro 
dlouhodobé zlepšování výsledků (Nicol 
& Macfarlane-Dick, 2006).

Empirické výzkumy (Black et al., 
2003; Hattie, 2009) opakovaně potvrzují 
pozitivní dopad formativního hodnocení 
na  akademické výsledky. Strukturova-
ná a  pravidelná zpětná vazba napomáhá 
žákům identifi kovat problematické ob-
lasti a hledat efektivní řešení. Vedle toho 
přispívá také k  rozvoji samostatnosti, 
sebedůvěry a  metakognitivních strategií 
(Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Sadler, 
1989), čímž zvyšuje kvalitu učení nejen 
po  stránce kognitivní, ale také afektivní 
a sociální.

Význam formativního hodnocení je 
potvrzován napříč všemi vzdělávacími 
stupni, od  základního po  vysokoškolské 
vzdělávání (Carless, 2005; Boud & Mol-
loy, 2013). Na  každé úrovni se ovšem 
uplatňuje s odlišnými obtížemi: v primár-
ním vzdělávání může být bariérou ome-
zená schopnost žáků refl ektovat učení, 
zatímco ve  vysokoškolském prostředí se 
uplatňují faktory jako vysoký počet žáků 
nebo distanční výuka. V obou případech 
však hraje důležitou roli adekvátní tech-
nická a  organizační podpora (Bennett, 

2011; Pachler et al., 2010), která umož-
ňuje průběžný sběr a využívání dat o po-
kroku žáků.

Téma této studie bylo zvoleno vzhle-
dem k  rostoucímu důrazu na  formativní 
přístupy v  českém vzdělávacím systému, 
zejména ve  světle současných kurikulár-
ních úprav. Rámcový vzdělávací program 
pro základní vzdělávání výslovně pod-
poruje způsoby hodnocení, které posilují 
aktivní zapojení žáků a  jejich seberefl exi. 
Stejně tak Kompetenční rámec absolventa 
a  absolventky učitelství považuje forma-
tivní přístup za nedílnou součást profesní 
identity učitele. Přesto zůstává implemen-
tace formativního hodnocení v  českém 
školství nesourodá, fragmentovaná a často 
nedostatečně ukotvená v  institucionální 
praxi (ČŠI, 2020, 2023). Studie se proto 
zaměřuje na systematickou analýzu mezi-
národních poznatků, jejichž syntéza může 
sloužit jako vodítko pro rozvoj hodnocení 
podporujícího učení v základním vzdělá-
vání.

CÍL

Cílem této studie je komplexně zma-
povat a  analyzovat podmínky, které 
ovlivňují efektivní implementaci forma-
tivního hodnocení v prostředí základního 
vzdělávání. Výzkum se zaměřuje na iden-
tifi kaci pedagogických, institucionálních 
a  technologických faktorů, jež utvářejí 
kontext zavádění formativního hodnoce-
ní, a zároveň usiluje o porozumění tomu, 
jak lze poznatky z empirických studií vy-
užít ke zlepšení výukové praxe a profesní 
přípravy učitelů. Studie vychází z analýzy 
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45 odborných zahraničních studií vyhle-
daných v databázi Web of Science a pub-
likovaných v  letech 2017–2024, a  zamě-
řuje se na  pedagogické, institucionální 
a technologické aspekty tohoto přístupu, 
jak jsou vymezeny v  odborné literatuře 
(např. Black & Wiliam, 2009; Brookhart, 
2017). 

Hlavní výzkumná otázka, která rá-
muje celé šetření, zní: Jaké pedagogické, 
institucionální a technologické podmínky 
ovlivňují efektivní implementaci forma-
tivního hodnocení v  základním vzdělá-
vání a  jak lze tyto poznatky využít pro 
zlepšení výukové praxe? Tuto otázku dále 
rozvíjí čtyři dílčí výzkumné otázky:
• Jaké konkrétní strategie a techniky for-

mativního hodnocení jsou podle empi-
rických studií efektivní v podmínkách 
základního vzdělávání?

• Jaké faktory podporují nebo limitují 
efektivní zavádění formativního hod-
nocení z pohledu učitelů, žáků a vedení 
škol?

• Jakou roli hrají digitální technologie 
v procesu zavádění a realizace formativ-
ního hodnocení?

• Jaké bariéry a výzvy jsou spojeny s im-
plementací formativního hodnocení 
ve specifi ckých geografi ckých, institucio-
nálních a kulturních kontextech?

 METODY

Studie využívá metodologii systema-
tické literární analýzy, která je vzhledem 
k povaze zvoleného výzkumného problé-
mu – identifi kace faktorů ovlivňujících 
implementaci formativního hodnocení 

– považována za adekvátní nástroj k syn-
téze existujících empirických poznatků. 
Výzkumný design byl navržen v  souladu 
s doporučeními autorů, jako jsou Gough, 
Oliverová a  Th omas (2012), Petticrew 
a  Robertsová (2006) nebo Bearmanová 
a Dawson (2013), kteří upozorňují na dů-
ležitost důsledného plánování, transpa-
rentnosti a  systematičnosti při práci se 
sekundárními daty.

VÝBĚR A SBĚR DAT

Výzkumný soubor tvoří 45 recenzo-
vaných empirických studií publikova-
ných mezi lety 2017 a  2024. Literární 
rešerše probíhala v  databázi Web of 
Science. Vyhledávání bylo realizováno 
v anglickém jazyce. Pro konstrukci do-
tazů byla využita kombinace klíčových 
výrazů zahrnujících nejen standardní 
pojem formative assessment, ale i  souvi-
sející a  alternativní termíny, jako na-
příklad assessment for learning, feedback 
practices, instructional feedback, respon-
sive teaching, student-involved assessment 
apod. Tyto pojmy byly spojovány pomo-
cí boolovských operátorů (AND, OR) 
s  výrazy označujícími cílové vzdělávací 
prostředí, např. elementary education, 
primary school, basic education.

Zvláštní důraz byl kladen na termi-
nologickou rozmanitost. Jelikož pojem 
formativní hodnocení není v  meziná-
rodním diskurzu používán jednotně, 
byla rešerše navržena tak, aby refl ekto-
vala širší spektrum označení tohoto pří-
stupu včetně konceptuálních variant. 
Cílem bylo zahrnout studie, které sice 
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explicitně nepracují s  označením for-
mative assessment, ale jejich popisované 
intervence odpovídají znakům tohoto 
přístupu (viz např. Heritage, 2010).

Zařazení do  výzkumného soubo-
ru bylo podmíněno splněním několika 
kritérií: (1) publikace v  recenzovaném 
periodiku, (2) empirický charakter 
(kvalitativní, kvantitativní či smíšený 
výzkumný design), (3) tematická re-
levance k  problematice implementace 
formativního hodnocení, (4) preferen-
ce základního vzdělávání jako cílového 
stupně a (5) srozumitelně popsaná me-
todologie. Do  analýzy byly výjimečně 
zařazeny i studie z vyšších vzdělávacích 
stupňů (nižší sekundární, případně ter-
ciární), pokud jejich zjištění nabízela 

konceptuálně přenositelné poznatky 
využitelné v prostředí základních škol. 
Souhrnné rozdělení zahrnutých studií 
podle typu výzkumu, země realizace 
a  sledovaných závislých proměnných 
je uvedeno v  tabulce 1, všechny zdroje 
jsou pak uvedeny v tabulce 3.

Výběr studií probíhal ve  třech kro-
cích: nejprve byla provedena selekce 
na  základě názvů a  abstraktů, násled-
ně byl posouzen celý text z  hlediska 
tematické a  metodologické vhodnos-
ti a  nakonec byl ověřen vztah zjištění 
ke  kontextu formativního hodnocení. 
Po  odstranění duplicitních a  metodo-
logicky nedostatečně doložených stu-
dií bylo do  analýzy zařazeno celkem 
45 zdrojů.

Tab. 1. Přehled zahrnutých studií podle výzkumu 

Typ výzkumu Počet studií Země Převažující závisle proměnné

kvalitativní 26

Švédsko, USA, 
Japonsko, Kanada, 

Nizozemsko, Spojené 
království, Austrálie, 

Norsko, Kosovo, 
Španělsko

Zkušenosti a vnímání učitelů 
a žáků, výzvy implementace 

formativního hodnocení, procesy 
poskytování a přijímání zpětné 
vazby, rozvoj autoregulace učení

kvantitativní 16

Švédsko, Austrálie, 
Hongkong, Švýcarsko, 

Japonsko, Bahrajn, 
USA

Výkony žáků v testech, korelace 
mezi formativním a sumativním 

hodnocením, validace nástrojů pro 
formativní hodnocení, výsledky 

metaanalýz (čtenářská gramotnost, 
matematické dovednosti)

smíšený design 3 Norsko, Itálie, Korea, 
Filipíny

Kombinace testů, dotazníků 
a refl exí (survey + rozhovory, logy 

učitelů, percepce žáků)

Celkem 45 – –

Implementace formativního hodnocení
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ANALYTICKÝ PŘÍSTUP 
A TEMATICKÁ SYNTÉZA

Analýza dat probíhala v několika na-
vazujících fázích. Prvním krokem bylo 
otevřené kódování, v  němž byly identi-
fi kovány významové segmenty textu po-
pisující faktory, strategie, překážky nebo 
dopady spojené s  implementací formativ-
ního hodnocení. Kódování bylo prová-
děno kombinací deduktivního a  induk-
tivního postupu: část kódů byla předem 
připravena na základě teoretických výcho-
disek a  výzkumných otázek, další kódy 
byly generovány přímo ze studovaných 
textů během analytického procesu. Kaž-
dá studie byla kódována samostatně, a to 
ručně v prostředí MS Excel s průběžným 
zapisováním memo poznámek.

Ve  druhé fázi následovalo seskupení 
podobných kódů do vyšších tematických 
celků, tzv. axiální kategorizace. Tento 
krok umožnil vytvořit pět analytických 
kategorií, které se v jednotlivých studiích 
opakovaně objevovaly: (1) pedagogické 
strategie, (2) profesní rozvoj a  institucio-
nální podpora, (3) technologická infra-
struktura, (4) žákovské zapojení a  auto-
nomie, (5) bariéry a limity implementace. 
Tato kategorizace vznikla iterativním po-
rovnáváním a zhušťováním významových 
jednotek v souladu s postupy doporučený-
mi Bearmanovou a Dawsonem (2013).

Následně proběhla tematická syntéza, 
která měla za  cíl nejen shrnout četnost 
jednotlivých témat napříč studiemi, ale 
především zachytit souvislosti mezi nimi. 
Syntéza byla provedena prostřednictvím 
srovnávací analýzy (cross-case comparison), 

přičemž byl zohledněn i kontext jednotli-
vých výzkumů – geografi cký, institucio-
nální i  metodologický. Uplatněna byla 
strategie metodologické triangulace mezi 
studiemi založenými na  různých typech 
dat (Creswell & Plano Clark, 2018), což 
přispělo k robustnosti a komplexnosti in-
terpretací.

Interpretace výsledků vycházela z pro-
pojení analytických kategorií s  výzkum-
nými otázkami. V  závěrečné fázi byly 
výsledky formulovány způsobem, který 
umožňuje jejich využití v  pedagogické 
praxi a  při rozhodování na  úrovni vzdě-
lávací politiky. Zjištění byla dále srovná-
na s východisky odborné literatury (např. 
Brookhart, 2017) a diskutována s ohledem 
na přenositelnost do českého prostředí.

VÝSLEDKY

Tato kapitola prezentuje výstupy sys-
tematické literární analýzy, jejímž cílem 
bylo identifi kovat a  interpretovat empi-
rické poznatky týkající se implementace 
formativního hodnocení v  kontextu zá-
kladního vzdělávání. Výsledky jsou struk-
turovány podle čtyř výzkumných otázek, 

Tab. 2. Souhrnná tabulka podle kategorií

Kategorie Počet studií

limity 35

výzvy 32

doporučení 41

realizace 26
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které rámují hlavní tematické oblasti 
zkoumání: efektivní strategie a  techniky 
formativního hodnocení, faktory ovliv-
ňující jeho zavádění z perspektivy různých 
aktérů, úloha digitálních technologií a ba-
riéry spojené s  geografi ckými, institucio-
nálními a  kulturními kontexty. Součástí 
kapitoly je rovněž souhrnná tabulka, která 
kvantitativně shrnuje četnost studií zo-
hledňujících limity, výzvy, doporučení 
a způsoby realizace (tab. 2).

STRATEGIE A TECHNIKY 
FORMATIVNÍHO HODNOCENÍ 

Analýza zahrnutých studií ukázala, 
že nejčastěji popisované strategie forma-
tivního hodnocení v  základním vzdělá-
vání vycházejí z  aktivního zapojení žáků 
do  procesu hodnocení, z  transparentní 
práce s cíli učení a z důrazu na průběžnou 
zpětnou vazbu. Napříč výzkumy se potvr-
zuje, že efektivita formativního hodnocení 
nespočívá v  použití jednotlivých technik 
jako samostatných nástrojů, ale v  jejich 
propojení do  promyšlené a  refl ektované 
výukové strategie. Učitelé, kteří techniky 
implementují jako součást širšího didak-
tického rámce, dosahují hlubší změny 
v učení žáků než ti, kteří s nimi pracují in-
strumentálně či mechanicky (Cisterna & 
Gotwals, 2018; Boström & Palm, 2023).

Otevřeným kódováním bylo ve  stu-
dovaných textech identifi kováno několik 
klíčových strategií a technik. Nejčastěji se 
v literatuře objevuje využívání výukových 
cílů a  kritérií úspěchu, které jsou komu-
nikovány žákům tak, aby jim pomohly 
pochopit, co se mají naučit a jak poznají, 

že uspěli. Tento princip je úzce propojen 
se strategií viditelného učení (visible learn-
ing), jak ji popisuje Brookhartová (2017), 
a  tvoří základní oporu dalších formativ-
ních postupů. Cíle a kritéria slouží nejen 
učiteli k  plánování výuky, ale i  žákovi 
k orientaci v učebním procesu.

Další velmi často zmiňovanou strate-
gií je cyklická zpětná vazba, která je struk-
turována podle rámce feed-up (kam smě-
řuji), feedback (kde jsem) a  feedforward 
(jak se tam dostanu). Tato rámcová struk-
tura, jak ji představili Wiliam a Th ompso-
nová (2007), je v  literatuře považována 
za  jeden z nejefektivnějších způsobů, jak 
poskytnout žákům užitečné informace 
pro řízení jejich učení. Zpětná vazba zde 
není vnímána jako jednosměrné hodnoce-
ní výkonu, ale jako nástroj rozvoje, který 
podporuje žákovu autoregulaci a metako-
gnitivní uvědomění.

Velkou pozornost věnují studie také 
sebehodnocení a vrstevnickému hodnoce-
ní. Yan et al. (2021) ukazují, že sebehod-
nocení má největší dopad tehdy, pokud 
je součástí širšího procesu seberefl exe a je 
podpořeno jasnými kritérii. Sebehodno-
cení přitom není automaticky dostupnou 
dovedností – vyžaduje explicitní nácvik, 
podporu učitele a  bezpečné prostředí. 
Podobně vrstevnické hodnocení funguje 
nejlépe tehdy, když je provázeno diskusí, 
modelováním a refl exí.

Z  hlediska konkrétních technik se 
v několika studiích objevuje analýza chyb 
jako nástroj učení (Mitra, 2008). Tato 
technika využívá chyby žáků jako příleži-
tost k hlubšímu porozumění učivu, niko-
liv jako podklad pro negativní hodnocení. 
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Mitraová ukazuje, že učitelé, kteří refl ek-
tují chyby žáků společně s nimi, rozvíjejí 
kulturu důvěry a otevřeného myšlení, což 
podporuje ochotu žáků riskovat, experi-
mentovat a učit se z vlastních omylů.

Další technikou, která se objevuje 
zejména v  novějších studiích, jsou di-
gitální nástroje podporující formativní 
hodnocení. Například Dalbyová a Swan 
(2019) popisují využití tzv. exit ticket – 
krátkých výstupních dotazníků, které 
slouží k  okamžité diagnostice porozu-
mění učiva. Podobně se v  několika pří-
padech objevují technologie typu Kahoot 
nebo Padlet jako prostředky k aktivizaci 
zpětné vazby. Digitální technologie zde 
nejsou cílem samy o sobě, ale nástrojem 
pro posílení transparentnosti, zapojení 
a rychlosti reakce.

Při axiálním kódování byly výše uve-
dené techniky seskupeny do několika vyš-
ších tematických kategorií, které umožňují 
hlubší interpretaci jejich funkce ve výuce. 
První kategorií jsou strategie zaměřené 
na kognitivní aktivaci žáka, mezi něž pa-
tří například práce s cíli učení, využívání 
otázek vyšší kognitivní úrovně nebo ana-
lýza chyb. Tyto strategie podporují hlubší 
zpracování informací a vedou k vyšší míře 
porozumění učivu. Druhou kategorií jsou 
strategie podporující metakognici, jako je 
sebehodnocení nebo zpětná vazba orien-
tovaná na  proces. Tyto strategie rozvíjejí 
u žáků schopnost sledovat, regulovat a re-
fl ektovat vlastní učení. Třetí kategorií jsou 
intervence umožňující diferenciaci výuky 
– průběžná diagnostika a adaptivní výuka 
umožňují učiteli přizpůsobit výuku ak-
tuálním potřebám žáků.

Významným selektivním kódem, kte-
rý se napříč těmito kategoriemi objevuje, 
je integrace technik do  pedagogického 
myšlení učitele. Efektivita formativní-
ho hodnocení totiž nespočívá primárně 
v technice samotné, ale v tom, jak je tech-
nika propojena s cílem výuky, s fází učeb-
ního procesu a  se specifi ckými potřeba-
mi žáků. Cisterna a  Gotwalsová (2018) 
ukazují, že učitelé, kteří dokázali propojit 
výukovou techniku s  konkrétním vývo-
jovým stadiem žáků, dosahovali výrazně 
lepších výsledků než ti, kteří ji používali 
jako rutinní nástroj. Stejně tak Boströ-
mová a  Palm (2023) identifi kují klíčový 
rozdíl mezi formálním použitím forma-
tivního hodnocení a jeho integrací do re-
fl exivní praxe učitele.

FAKTORY PODPORUJÍCÍ 
NEBO LIMITUJÍCÍ ZAVÁDĚNÍ 
FORMATIVNÍHO HODNOCENÍ

Jedním z klíčových zjištění této studie 
je skutečnost, že implementace formativ-
ního hodnocení není pouze otázkou vol-
by didaktických strategií, ale je zásadně 
ovlivněna kontextovými podmínkami 
na  úrovni jednotlivců, institucí i  širších 
systémových rámců. Druhá výzkumná 
otázka proto směřovala k identifi kaci fak-
torů, které podporují, nebo naopak ome-
zují efektivní zavádění formativního hod-
nocení. Na základě otevřeného kódování 
byly v analyzovaných studiích (např. He-
ritage, 2010; Brookhart, 2017; Boström & 
Palm, 2023; Slingerland et al., 2024) opa-
kovaně identifi kovány faktory v oblastech 
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učitelských postojů, žákovských dispozic 
a  institucionálního rámce. Tyto faktory 
nepůsobí izolovaně – vytvářejí dynamic-
kou síť vzájemně se ovlivňujících proměn-
ných, které dohromady určují podmínky, 
za nichž je možné formativní hodnocení 
smysluplně zavádět a udržet v pedagogic-
ké praxi.

V  oblasti učitelů se jako nejvýznam-
nější axiální kód ukázal rozpor mezi for-
mativní a sumativní kulturou hodnocení. 
Mnozí učitelé vyjadřovali přesvědčení 
o  přínosu formativního hodnocení pro 
žákovské učení, ale současně refl ektovali 
tlak na  klasifi kaci, srovnávání výsledků 
a sumarizaci výkonu. Tento rozpor se pro-
jevoval například v tom, že i když učitelé 
zaváděli formativní techniky jako zpětnou 
vazbu nebo sebehodnocení, stále jim do-
minoval tlak na konečné známky a stan-
dardizované testování (Heritage, 2010; 
Brookhart, 2017). V některých případech 
(např. Slingerland et al., 2024) učitelé 
uváděli, že formativní přístupy považují 
za vhodné pro tzv. dobře fungující třídy, 
ale že u žáků s poruchami chování či nižší 
motivací narážejí na limity.

Dalším opakovaným kódem v učitel-
ské rovině byla časová náročnost. Mnozí 
učitelé popisovali, že systematická práce se 
zpětnou vazbou, sebehodnocením a úpra-
vami výuky vyžaduje více plánování, 
přípravy i  refl ektivní kapacity. V  někte-
rých studiích byla implementace forma-
tivního hodnocení popsána jako proces, 
který „konkuruje“ jiným povinnostem 
učitele, zejména administrativě, testování 
a kurikulárnímu tlaku na probírání učiva 
(Boström & Palm, 2023). Z toho se odvo-

zuje i  selektivní kód této kategorie: pro-
fesní rovnováha a autonomie jako předpo-
klad smysluplné implementace.

Z hlediska žáků bylo zásadním fakto-
rem to, jak rozumějí smyslu formativního 
hodnocení. Studie ukazují (např. Jones 
& Oh, 2020), že žáci, kteří vnímali hod-
nocení jako nástroj podpory učení, byli 
výrazně aktivnější a  ochotnější přijímat 
zpětnou vazbu, experimentovat s učením 
a  refl ektovat vlastní pokrok. Tento pří-
stup ale vyžaduje systematickou kultivaci. 
Pokud učitelé nevysvětlí funkci formativ-
ního hodnocení, žáci ho mohou vnímat 
jako „nepravé hodnocení“ nebo jako skry-
tou formu kontroly. Brookhartová (2017) 
uvádí, že v  prostředí, kde žáci očekávají 
známku za každý výkon, je nutné zavádět 
formativní prvky postupně a  s  důrazem 
na metakognitivní orientaci učení.

Důležitým nálezem bylo také to, že 
přijetí formativního hodnocení žáky sou-
visí s  jejich minulou zkušeností s hodno-
cením. Žáci, kteří byli dlouhodobě zvyklí 
na  transmisivní výuku a hodnotící auto-
ritu učitele, měli větší potíže s převzetím 
odpovědnosti za  vlastní učení. Naproti 
tomu v  prostředích, kde bylo běžné vést 
žáky k  seberefl exi, plánování cílů nebo 
vrstevnické diskusi o práci, se formativní 
hodnocení přirozeně začlenilo do výuko-
vého procesu.

Z institucionální perspektivy byla v te-
matické analýze výrazně zastoupena role 
školního vedení. Studie (např. Boström & 
Palm, 2023) ukazují, že efektivní imple-
mentace formativního hodnocení vyžadu-
je tzv. pedagogické vedení – tedy vedení, 
které neřídí pouze administrativní agen-
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du, ale aktivně podporuje profesní rozvoj 
učitelů, vytváří prostor pro sdílení praxe 
a podporuje experimentování bez sankcí. 
Tento přístup vytváří tzv. kulturu důvě-
ry, která je nezbytným rámcem pro přije-
tí formativních přístupů do  každodenní 
praxe. Vedení škol, které staví na hierar-
chické kontrole a výkonnostní logice, má 
tendenci zavádění formativního hodnoce-
ní spíše brzdit.

Zajímavým zjištěním je i  to, že role 
vedení školy není pouze technicko-or-
ganizační. V  některých studiích (např. 
Brookhart, 2017) vedení fungovalo jako 
mediátor mezi národní politikou a  škol-
ní realitou – tzn. pomáhalo interpreto-
vat rámcové vzdělávací dokumenty a cíle 
systému způsobem, který umožňoval 
učitelům formativní hodnocení reálně 
aplikovat. V tomto smyslu je vedení školy 
klíčovým článkem tzv. překladového pro-
cesu mezi teorií a praxí.

ROLE DIGITÁLNÍCH 
TECHNOLOGIÍ V PROCESU 
ZAVÁDĚNÍ A REALIZACE 
FORMATIVNÍHO HODNOCENÍ

Třetí výzkumná otázka se zaměřuje 
na  roli digitálních technologií při zavá-
dění a realizaci formativního hodnocení. 
Výsledky analýzy zahrnutých studií uka-
zují, že technologie mohou formativní 
hodnocení výrazně podpořit, ale zároveň 
mohou být zdrojem rizik, pokud nejsou 
ukotveny v promyšleném pedagogickém 
rámci. Výzkumy přinášejí rozporuplné 
pohledy – některé prezentují technologie 

jako nástroj rozšiřující možnosti učitele 
a  posilující žákovskou autonomii, jiné 
upozorňují na povrchní či formalistické 
využívání digitálních nástrojů bez reál-
ného dopadu na proces učení (Elmahdi 
et al., 2018).

Otevřené kódování umožnilo iden-
tifi kovat opakující se typy digitálních 
nástrojů, které jsou v souvislosti s forma-
tivním hodnocením nejčastěji zmiňová-
ny: (1) interaktivní kvízy (např. Kahoot, 
Quizizz), které slouží k  okamžité dia-
gnostice porozumění učiva, (2) digitál-
ní portfolia (např. Seesaw, Padlet), která 
umožňují sledování žákovského pokroku 
v čase a podporují seberefl exi, (3) online 
nástroje pro vizualizaci pokroku, (4) ap-
likace pro sběr zpětné vazby v  reálném 
čase (např. Mentimeter, Slido), a (5) ná-
stroje využívající umělou inteligenci pro 
personalizovanou diagnostiku, adaptaci 
obsahu a  doporučování učebních cest 
(viz Zhai & Nehm, 2023). Tyto nástroje 
byly v  otevřeném kódování často spo-
jovány s kódy jako: „rychlá zpětná vaz-
ba“, „žákovská autonomie“, „vizualizace 
pokroku“, „personalizace“ či „adaptivní 
učení“.

Při axiálním kódování byly digitál-
ní technologie roztříděny do  tří funk-
čních kategorií: (1) technologie jako ná-
stroj diagnostiky, (2) technologie jako 
prostředek komunikace a  zpětné vazby 
a  (3)  technologie jako nosič personali-
zovaného učení. První skupina zahrnuje 
nástroje, které učitelům umožňují získat 
rychlý přehled o  úrovni porozumění 
žáků a přizpůsobit výuku jejich aktuál-
ním potřebám. Tyto nástroje zefektivňu-
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jí sběr dat a přinášejí učitelům okamžité 
informace, které by jinak museli zjišťovat 
náročnými metodami (např. analýzou 
písemných výstupů). Příkladem může 
být práce Dalbyové & Swana (2019), kde 
interaktivní dotazníky podporovaly vý-
uku matematiky založenou na pochope-
ní chybových strategií.

Druhá skupina nástrojů se zaměřuje 
na posílení interakce mezi učitelem a žá-
kem – nejen ve směru zpětné vazby, ale 
také ve smyslu dialogu o procesu učení. 
Digitální portfolia a sdílené dokumenty 
například umožňují průběžné komento-
vání žákovských výstupů, čímž podpo-
rují formativní funkci hodnocení bez 
nutnosti přímé přítomnosti obou akté-
rů. Studie (Brookhart, 2017; Jones & 
Oh, 2020) upozorňují, že tyto nástroje 
mohou významně přispět k metakogni-
tivnímu rozvoji žáků – pokud jsou jejich 
výstupy skutečně analyzovány a  refl ek-
továny.

Třetí skupina zahrnuje pokročilejší 
technologie, zejména nástroje využívající 
umělou inteligenci k diagnostice silných 
a slabých stránek žáka a následnému do-
poručení učebních aktivit. Tyto systémy 
však narážejí na hranice pedagogického 
rozhodování – podle Zhaie a  Nehma 
(2023) je klíčové, aby učitelé zůstali 
„v řídicí věži“ a technologie sloužily jako 
podpůrný mechanismus, nikoli jako ná-
hrada učitelské expertízy.

Z  hlediska celkové interpretace vý-
sledků se jako zásadní selektivní kód jeví 
pojem „technologie jako zesilovač peda-
gogické vize“. Digitální nástroje samy 
o sobě nemění charakter výuky – jejich 

dopad je dán tím, jak s nimi učitelé pra-
cují a jak jsou zasazeny do celkového vý-
ukového designu. Pokud je technologie 
vnímána pouze jako technická pomůc-
ka, která má „zvýšit interaktivitu“ nebo 
„motivovat žáky“, dochází k  její instru-
mentální redukci. Pokud je však chápána 
jako prostředek k hlubšímu porozumění 
žákovskému myšlení, může skutečně po-
sílit formativní funkci hodnocení.

Zároveň je třeba refl ektovat i  rizika, 
která s  využíváním digitálních techno-
logií přicházejí. Některé studie upozor-
ňují, že technologické nástroje mohou 
vést k  formalismu – tedy situaci, kdy je 
technika formativního hodnocení im-
plementována, ale bez reálného propoje-
ní na učení. Například učitelé používají 
kvízy nebo aplikace sbírající zpětnou 
vazbu, ale nepracují dále s výsledky, ne-
adaptují výuku a žáci nejsou vedeni k in-
terpretaci vlastního pokroku (Elmahdi 
et al., 2018). Takový přístup je v přímém 
rozporu s fi lozofi í formativního hodno-
cení, která staví na  aktivním zapojení 
žáka a cílené intervenci učitele.

Dalším rizikem je nerovnoměrný 
přístup k technologiím – jak z hlediska 
infrastruktury, tak kompetencí. Učite-
lé bez dostatečné digitální gramotnosti 
mohou technologii využívat omeze-
ně, nebo se jí dokonce vyhýbat. Studie 
jako Anderssonová & Palm (2017) nebo 
Boströmová & Palm (2023) ukazují, že 
pro efektivní využití digitálních nástro-
jů je nezbytné, aby součástí profesního 
rozvoje byla i  refl exe jejich pedagogic-
kého smyslu – nikoli pouze technický 
trénink.
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BARIÉRY A PŘEKÁŽKY 
IMPLEMENTACE 

Tato kategorie shrnuje faktory, které 
komplikují nebo zpomalují zavádění for-
mativního hodnocení do  školní praxe. 
Kódy jako „časová náročnost“, „nedosta-
tek zdrojů“, „neporozumění konceptu“, 
„kulturní odpor k inovacím“, „dominance 
sumativních zkoušek“ byly agregovány 
do  tematické oblasti refl ektující struktu-
rální, institucionální a pedagogické barié-
ry. Časová náročnost je uváděna jako nej-
častější překážka – učitelé nemají prostor 
pro přípravu, realizaci a analýzu formativ-
ních intervencí (Slingerland et al., 2024). 
Dalším limitujícím faktorem je nedostatek 
technického vybavení nebo připojení, ze-
jména ve  školách s  omezenými rozpočty 
(Elmahdi et al., 2018). Z hlediska žáků je 
bariérou absence předchozí zkušenosti se 
sebehodnocením, nízká úroveň metako-
gnitivních dovedností nebo nedůvěra v pří-
nos spolupráce (Nishizuka, 2022). Kultur-
ně podmíněné pojetí školy jako místa, kde 
učitel hodnotí a  žák přijímá, navíc v  ně-
kterých systémech brání většímu zapoje-
ní žáků do hodnocení. V neposlední řadě 
přetrvává ve  školských systémech orien-
tace na  standardizované testování, které 
upřednostňuje sumativní výstupy a  sni-
žuje prostor pro formativní učení (Xuan 
et al., 2022; Hopfenbeck et al., 2023).

PODPŮRNÉ PODMÍNKY 
A SMĚRY DALŠÍHO VÝZKUMU

Závěrečná kategorie zahrnuje faktory 
podporující dlouhodobou udržitelnost 

formativního přístupu a  témata, která 
byla ve  výzkumech identifi kována jako 
nedostatečně prozkoumaná. Z  výzkumů 
jednoznačně vyplývá, že formativní hod-
nocení se neprosadí bez podpory vedení 
školy, systematického plánování, komu-
nitní spolupráce a  dlouhodobé profesní 
podpory (Berisha et al., 2023; Vattøy & 
Gamlem, 2024).

Anderssonová a  Palm (2017, 2018) 
varují před izolovanými školeními bez ná-
sledné podpory – takové intervence mívají 
pouze krátkodobý dopad. Významnou 
roli zde hraje vedení školy, které nastavu-
je kulturu spolupráce, podporuje profesní 
dialog a vytváří prostor pro sdílení.

Dále byla identifi kována potřeba in-
tegrovat formativní hodnocení již do pre-
graduální přípravy budoucích učitelů, aby 
se stalo přirozenou součástí jejich didak-
tického repertoáru (Hamodi et al., 2017; 
Koka et al., 2017). Výzkumně otevřenou 
oblastí zůstává zjišťování dlouhodobých 
dopadů formativních strategií na  žákov-
ské výsledky, metakognici a motivaci (Yan 
et al., 2021) a také kulturní adaptace to-
hoto přístupu v různých vzdělávacích sys-
témech (tamtéž).

DISKUSE

Z  provedené tematické analýzy je 
patrné, že formativní hodnocení před-
stavuje ucelený rámec pro podporu 
učení, který má potenciál proměnit 
charakter výuky směrem k  větší indi-
vidualizaci a aktivnímu zapojení žáků. 
Ve  světle výsledků zahraničních studií 
se ukazuje, že systematické využívání 
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formativního hodnocení přispívá k roz-
voji metakognitivních strategií, posiluje 
schopnost žáků refl ektovat vlastní po-
krok a  stimuluje konstruktivní dialog 
mezi učitelem a  žákem (Brookhart, 
2017; Yan et al., 2021). Přesto je ne-
zbytné daná zjištění zasadit do českého 
kontextu, který se vyznačuje jak kuri-
kulární podporou formativního hod-
nocení, tak i  řadou institucionálních 
a kulturních bariér.

Rámcový vzdělávací program 
pro základní vzdělávání v  revidova-
né podobě výslovně podporuje dů-
raz na  formativní hodnocení a  posun 
od  čistě sumativní klasifikace k  prů-
běžnému sledování pokroku žáků. Po-
dobně Kompetenční rámec absolventa 
a  absolventky učitelství klade důraz 
na  schopnost budoucích pedagogů 
vytvářet podnětné hodnoticí prostře-
dí, poskytovat cílenou zpětnou vazbu 
a rozvíjet žákovskou autonomii. Přesto 
však dostupné výzkumy a zprávy Čes-
ké školní inspekce (2020, 2023) potvr-
zují, že realita školní praxe je v  tomto 
ohledu spíše konzervativní. Ve většině 
škol nadále dominuje tradiční klasifi-
kace, zatímco formativní strategie, jako 
jsou cyklické modely zpětné vazby, se-
behodnocení nebo žákovská portfolia, 
jsou uplatňovány spíše výjimečně.

Výsledky zahraničních studií, které 
analyzují účinné strategie formativního 
hodnocení, mohou českým školám na-
bídnout inspiraci i konkrétní příklady, 
jak tyto přístupy adaptovat na  vlastní 
podmínky. Nejde však jen o  mecha-
nický přenos zahraničních modelů, ale 

o  promyšlené zasazení do  domácího 
prostředí, kde hraje roli odlišná kultura 
hodnocení, legislativní rámec i  očeká-
vání rodičů. Inspirativní mohou být 
například poznatky o  účinnosti cyk-
lického modelu hodnocení (feed-up 
– feedback – feedforward), který pod-
poruje jasné vymezení učebních cílů 
a následné vedení žáka prostřednictvím 
zpětné vazby orientované na  pokrok 
(Nishizuka, 2022; Slingerland et al., 
2024). V  českém prostředí by tento 
přístup mohl být uplatňován například 
v podobě rozšířeného slovního hodno-
cení, které by žákovi poskytovalo ná-
vod, jak se dále rozvíjet, a neomezovalo 
se pouze na konstatování výsledku.

Zásadním předpokladem účinné 
implementace formativního hodnocení 
je připravenost učitelů. Zahraniční stu-
die ukazují, že kvalitní profesní rozvoj, 
opakovaná školení a  podpora v  praxi 
vedou k hlubšímu zakotvení formativ-
ních strategií (Andersson & Palm, 2017; 
Boström & Palm, 2023). V  českém 
kontextu je profesní podpora v oblasti 
hodnocení často fragmentární, zaměře-
ná spíše na dílčí metody než na  syste-
matickou změnu pedagogického myš-
lení. Zkušenosti ze zahraničí naznačují, 
že efektivní je kombinovat teoretické 
seznámení s  konceptem formativního 
hodnocení s  praktickými workshopy, 
ukázkovými hodinami a možností ko-
legiální refl exe (ČŠI, 2020, 2023). To 
může českým učitelům pomoci překo-
nat obavy z časové náročnosti nebo ne-
jasností v aplikaci formativního hodno-
cení do konkrétních předmětů.
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Podobně jako v  zahraničních stu-
diích, i  v  českých školách se stále více 
prosazuje potřeba zapojení žáků do hod-
nocení a  rozvoje jejich seberefl exe. Za-
hraniční výzkumy ukazují, že pokud jsou 
žáci vedeni k sebehodnocení a vzájemné 
zpětné vazbě, zvyšuje se jejich motivace 
i schopnost řídit vlastní učení (Andersson 
& Granberg, 2022). V českém prostředí 
se tato strategie dosud využívá spíše ome-
zeně, ačkoli by mohla být přirozeným 
doplňkem moderního kurikulárního 
přístupu založeného na rozvoji klíčových 
kompetencí (ČŠI, 2020, 2023). Zkuše-
nosti ze zahraničních projektů naznaču-
jí, že efektivní jsou jednoduché nástroje 
jako například žákovské deníky, kritéria 
úspěchu formulovaná spolu s žáky nebo 
krátké seberefl exní dotazníky po  hodi-
nách.

Zvláštní pozornost si zaslouží tech-
nologické nástroje, které v  zahraničních 
studiích hrají čím dál významnější roli 
(Elmahdi et al., 2018; Zhai & Nehm, 
2023). Digitální platformy, aplikace či 
nástroje využívající prvky umělé inteli-
gence umožňují rychlé získávání zpětné 
vazby, diagnostiku chyb a  personalizaci 
výuky. V českém kontextu je digitalizace 
školství dynamicky se rozvíjejícím tren-
dem, zejména v  souvislosti s  pandemií 
COVID-19, která urychlila adopci di-
gitálních platforem. Zkušenosti z  praxe 
však ukazují, že technologie samy o sobě 
nezaručují kvalitní formativní hodnoce-
ní – rozhodující je pedagogická kompe-
tence učitelů, jejich schopnost interpre-
tovat data a  propojit digitální výstupy 
s učebními cíli.

Analýza rovněž ukazuje, že účinná 
implementace formativního hodnocení 
se neobejde bez podpory vedení školy 
a  širšího institucionálního rámce (Be-
risha et al., 2023; Vattøy & Gamlem, 
2024). Ředitelé škol mohou vytvářet 
prostor pro experimentování, sdíle-
ní dobré praxe a  profesní rozvoj, což je 
v  českém prostředí stále častěji spojo-
váno s  konceptem učících se komunit. 
Inspirací mohou být i zahraniční příkla-
dy, kde jsou tyto komunity propojeny 
s dlouhodobou podporou mentorů nebo 
výzkumníků, kteří pomáhají učitelům 
systematicky refl ektovat účinnost jejich 
hodnoticích strategií.

ZÁVĚR

Z  provedené t ematické analýzy 
mezinárodních studií vyplývá, že for-
mativní hodnocení představuje kom-
plexní přístup, který přináší význam-
né benefity zejména v oblasti podpory 
žákovské autonomie a  rozvoje sebere-
gulačních strategií. Hlavním přínosem 
tohoto hodnocení není jen získávání 
informací o  pokroku, ale především 
to, jak jsou tyto informace využívány 
k vedení dalšího učení. Zásadním me-
chanismem je pravidelná, srozumitel-
ná a cílená zpětná vazba, která žákům 
umožňuje pochopit vlastní chyby, na-
plánovat další kroky a aktivně vstupo-
vat do procesu učení (Black & Wiliam, 
1998; Hattie & Timperley, 2007; 
Heritage, 2010).

Současně se potvrzuje, že efektivi-
ta formativního hodnocení v  praxi je 
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úzce spjata s  kompetencemi učitelů, 
jejich schopností adaptovat metody 
na  potřeby žáků a  s  celkovým nasta-
vením školního prostředí. Výzkumy 
ukazují, že pro úspěšnou implemen-
taci je nezbytná průběžná profesní 
podpora, která přesahuje rámec jedno-
rázového školení. Vedle metodických 
a  didaktických dovedností je důležité 
i  to, jak učitelé interpretují zpětnou 
vazbu a reagují na ni, jak zapojují žáky 
do hodnoticího procesu a jak využívají 
dostupné nástroje včetně digitálních 
technologií (Bubbová & Earley, 2004; 
Black & Wiliam, 2009). Technologic-
ká podpora může sloužit jako užiteč-
ný prostředek pro zefektivnění sběru 
a  vyhodnocování dat, ovšem pouze 
za předpokladu, že je pedagogové do-
káží propojit se svými hodnoticími zá-
měry.

Z hlediska systémových podmínek 
hraje důležitou roli i  otevřenost škol 
k  inovacím a  institucionální kultura 
podporující profesní učení. Pokud jsou 
vedení škol aktivně zapojena do vytvá-
ření podmínek pro zavádění formativ-
ního hodnocení – například prostřed-
nictvím změny hodnoticích pravidel, 
prostoru pro kolegiální sdílení nebo 
ref lexe výuky –, zvyšuje se pravděpo-
dobnost jeho udržitelného zakotvení. 
Zároveň platí, že jakékoli zavádění 
musí být kontextualizováno: přenos 
mezinárodních zkušeností do českého 
prostředí vyžaduje přihlédnutí k insti-
tucionálním a  kulturním specifikům 
škol, k  legislativním rámcům i k pro-
fesní připravenosti pedagogů.

Dílčí syntéza podle výzkumných 
otázek přináší následující závěry. 
K první otázce – zaměřené na konkrét-
ní efektivní strategie – bylo zjištěno, 
že účinnost formativního hodnocení 
spočívá v  jeho propojení s  didaktic-
kým záměrem, nikoli v  izolovaném 
použití technik. Výraznou roli hrají 
strategie jako sdílení cílů učení, scaf-
folding zpětné vazby či podpora sebe-
hodnocení. Druhá otázka – soustředě-
ná na institucionální a osobní faktory 
– ukázala, že formativní přístup nelze 
efektivně zavést bez podpůrného škol-
ního prostředí a  kontinuálního pro-
fesního rozvoje. Vztah mezi kulturou 
školy a  úspěšností implementace byl 
opakovaně potvrzen. Třetí otázka se 
zabývala využitím digitálních techno-
logií. Zde bylo zjištěno, že technologie 
mohou sloužit jako facilitátor zpětné 
vazby a  formativních procesů, avšak 
jen tehdy, pokud jsou smysluplně inte-
grovány a učitelé rozumějí jejich peda-
gogickému potenciálu. Čtvrtá otázka 
odhalila, že geografické, institucio-
nální a kulturní podmínky významně 
ovlivňují způsob, jakým je formativní 
hodnocení vnímáno a  realizováno. 
V  prostředích s  vysokou mírou stan-
dardizace a  externí kontroly dochází 
k jeho zploštění, zatímco v prostředích 
důvěry a profesní autonomie se forma-
tivní přístup stává součástí hlubší pe-
dagogické změny.

Z dostupných výzkumů rovněž vy-
plývá, že formativní hodnocení může 
mít pozitivní dopady na  učení a  mo-
tivaci žáků v dlouhodobém horizontu 
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(Wiliam, 2011). Perspektivním směrem 
je zkoumání dopadu na  žáky se speci-
fi ckými vzdělávacími potřebami i  role 
kulturních faktorů při zavádění tohoto 
přístupu v odlišných vzdělávacích systé-
mech (Starý & Laufková, 2016; Wiliam,
2020). V  neposlední řadě je žádoucí 
věnovat pozornost možnému přínosu 
digitálních nástrojů a umělé inteligence 

v  oblasti individualizace formativních 
intervencí. Pokud budou učitelé dispo-
novat odpovídajícími kompetencemi, 
podporou a  prostorovými podmínka-
mi, může se formativní hodnocení stát 
nejen nástrojem evaluace, ale i integrál-
ní součástí učebního procesu a oporou 
pro hlubší porozumění a  dlouhodobý 
rozvoj žáků.
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BAČOVÁ, V., FIZEK, M. Implementing Formative Assessment: 
An analysis of international approaches, challenges and recommendations

Th is study examines the implementation of formative assessment in the context of primary 
education through a systematic literature review of empirical research published between 2017 
and 2024. Th e aim of the study is to identify key strategies, supporting and limiting factors, the 
role of digital technologies, and contextual variables infl uencing the eff ective adoption of formative 
assessment. Th e analysis is based on 45 empirical studies selected according to predefi ned criteria, 
including thematic relevance, geographical focus on primary education, and methodological 
quality. Using thematic analysis, the fi ndings were categorized into four analytical domains 
corresponding to four research questions. Th e results show that eff ective formative assessment 
depends on the clear articulation of learning objectives, the use of feedback-based formative 
strategies, and the active involvement of students in assessment processes. Th e study also emphasizes 
the importance of school leadership support and the continuous professional development of 
teachers. Based on the synthesis of international fi ndings, the study off ers recommendations for 
educational policy and pedagogical practice aimed at improving the implementation of formative 
assessment in school settings.

Keywords: formative assessment, implementation of formative assessment, limitations and 
challenges, systematic student progress, primary education
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Příloha:

Tab. 3. Rešerše odborné literatury 

Autor Rok 
vydání Název Limity Výzvy Dopo-

ručení
Reali-
zace

Benjamin 
Bolden, 
Christopher 
DeLuca

2022
Nurturing student creativity 
through assessment for learning in 
music classrooms

x x x

Björn Tolgfors 
et al. 2021

Enacting assessment for learning 
in the induction phase of physical 
education teaching

x x

Cameron 
Brooks et al. 2019 What is my next step? School 

student’s perceptions of feedback x

Carolina Ha-
modi et al. 2017

If I experience formative 
assessment whilst studying at 
university, will I put it into 
practice later as a teacher? 
Formative and shared assessment 
in Initial Teacher Education (ITE)

x x x

Catarina 
Andersson, 
Carina Gran-
berg

2022

From passenger to pilot – using 
formative assessment to support 
students with intellectual 
disabilities to become self-
regulated learners

x x x x

Catarina 
Andersson, 
Torulf Palm

2017 Characteristics of improved 
formative assessment practice x x x

Catarina 
Andersson, 
Torulf Palm

2018

Reasons for teachers’ successful 
development of a formative 
assessment practice through 
professional development – 
a motivation perspective.

x x x

Craig Barton 2018 On formative assessment in math x x
Dante 
Cisterna, 
Amelia Wenk 
Gotwals

2018
Enactment of ongoing formative 
assessment: Challenges and 
opportunities for proff essional 
development and practice

x x x x

Davide Parmi-
giani et al. 2024

Formative assessment in higher 
education: An exploratory study 
within programs for professionals 
in education

x x x
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Deborah 
Jones, 
Se-Lim Oh

2024

Correlation between student 
performances on case-based 
constructed-response formatice 
assessment and summative 
assessment

x x

Deoksoon 
Kim et al. 2021

Formative education online: 
Teaching the whole person during 
the global COVID-19 pandemic

x x x

Diane Dalby, 
Malcolm 
Swan

2019
Using digital technology to 
enhance formative assessment in 
mathematics classrooms

x x x x

Elizabeth 
Bond et al. 2020

Why aren’t teachers using 
formative assessment? What can be 
done about it?

x x x

Erika 
Boström, 
Torulf Palm

2023
Th e eff ect of formative assessment 
practice on student achievement in 
mathematics

x x x

Ernesto Pa-
nadero et al. 2018

Fusing self regulated learning and 
formative assessment: A roadmap 
of where we are, how we got here, 
and where we are going

x x

Fatlume Beri-
sha et al. 2023

Th e eff ectiveness and challenges 
implementing a formative 
assessment professional 
development program

x x x

Haifa F. Bin 
Mubayrik 2020 New trends in formative-summativ 

evaluations for adult education x x

Hui-Wen 
Huang et al. 2024

Inquiry-based learning and 
technology-enhanced formative 
assessment in fl ipped EFL writing 
instruction: Student performance 
and perceptions

x x x

Ismail Elmah-
di et al. 2018

Using technology for formative 
assessment to improve student’s 
learning

x x x

Jiseung Yoo 
et al. 2024

Exploring pre-service teacher’s 
cognitive processes and calibration 
with an unsupervised learning-
based automated evaluation system

x x

Karri Hedge, 
Caroline 
Cohrssen

2019
Between the red and yellow 
windows: A fi ne-grained focus 
on supporting children’s spatial 
thinking during play

x x x

Implementace formativního hodnocení



188

 

Khalid 
Abdullah 
Alotaibi

2019
Teacher’s perceptions on factors 
infl uence adoption of formative 
assessment

x x x

Kim Schild-
kampa et al. 2020

Formative assessment: A systematic 
review of critical teacher 
prerequisites for classroom practice

x x x x

Kim-Daniel 
Vattoy, Siv M. 
Gamlem

2024
Navigating formative assessment as 
professional development in digital 
contexts: Insights from teacher’s 
experiences

x x x x

Kohei 
Nishizuka 2022

Signifi cance and challenges of 
formative ipsative assessment 
in inquiry learning: A case 
study of writing activities in 
a „contemporary society“ course in 
a Japanese high school

x x x x

Leticja 
Gusho et al. 2023

Teacher preferences for formative 
assessment: Leveraging fi ndings for 
future proff essional development 
resources

x x x x

Lucas 
Kohnke et al. 2022

Using learner analytics to explore 
the potential contribution of 
multimodal formative assessment 
to academic success in higher 
education

x x

Lucian Voinea 2018 Formative assessment as assessment 
for learning development x x x x

Martijn 
Leenknecht 
et al.

2020 Formative assessment as practice: 
Th e role of student’s motivation x x

Melissa 
A. Napolitano 
et al.

2020
Formative work to design a digital 
learning self-assessment and 
feedback tool to prevent weight 
gain among college students

x x x

Menno Slin-
gerland et al. 2024

Formative assessment in physical 
education: Teacher’s experiences 
when designing and implementing 
formative assessment activities

x x x x

Neal M. 
Kingston, An-
gela Broaddus

2017
Th e use of learning map systems to 
support the formative assessment 
in mathematics

x x x

Ouranie 
Marie Ventista 2018 Self-assessment in massive open 

online courses x x x
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Paul Tresch-
man et al. 2024

A scoping review of feedback 
in physical education: 
Conceptualisations and the role of 
teachers and students

x x

Qianying 
Xuan et al. 2022

Th e eff ectiveness od formative 
assessment for enhancing reading 
achievement in K-12 classrooms: 
A meta-analysis

x x x

Rebecca 
Morris et al. 2021

Formative assessment and feedback 
for learning in higher education: 
A systematic review

x x

Rudīte Koka 
et al. 2017 Formative assessment in higher 

education: From theory to practice x x x

Seyed M. 
Ismail et al. 2022

Formative vs. summative 
assessment: Impacts on academic 
motivation, attitude toward 
learning, test anxiety, and self-
regulation sklil

x x x x

Steve T. Fu-
kuda et al. 2020

Formative assessment for learning 
how to learn: Exploring university 
student learning experiences

x x x x

Stéphanie 
Berger et al. 2019

Development and validation 
of a vertical scale for formative 
assessment in mathematics

x x

Th erese N. 
Hopfenbeck 
et al.

2023
Challenges and opportunities 
for classroom-based formative 
assessment and AI: A perspective 
article

x x x

Xiaoming 
Zhai, Ross H. 
Nehm

2023 AI and formative assessment: Th e 
train has left the station x x x

Zi Yan et al. 2021
A systematic review on factors 
infl uencing teacher’s intentions 
and implementations regarding 
formative assessment

x x x x
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