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ABSTRAKT

Diplomové prace se vénuje problematice metody Learning Stories a jeji implementaci
do prostifedi Ceské mateiské Skoly. Prace si klade za cil prozkoumat, dokumentovat
a analyzovat, jakym zplisobem je metoda Learning Stories (LS) aplikovana v ramci procesu

formativniho hodnoceni do prosttedi ceské matei'ské Skoly.

V teoretické casti je definovdno hodnoceni v pifedSkolnim vzdélavani, jeho obsah
a charakteristika. Jsou pfedstaveny nékteré nastroje hodnoceni vyuzivané v prostredi ceské
matefské Skoly. Teoretickd Cast se dale zaméfuje na vymezeni pojmu formativniho
hodnoceni v odborné ¢eské a zahrani¢ni literatuie a analyzou Ramcového vzdelavaciho
programu pro ptedSkolni vzdélavani ve vztahu k formativnimu hodnoceni. Popisuje
teoreticky zaklad metody Learning Stories a jeji vyuZiti v pfedskolnim vzdelavani

v zahranici.

Empiricka c¢ast predstavuje cile vyzkumu a jeho metodologii a predklada vysledky
vyzkumného Setfeni. To bylo realizovano metodou obsahové analyzy dopist
a polostrukturovanych rozhovort s ucitelkami vyuzivajicich metodu LS. Polostrukturované
rozhovory se zaméfuji na to, jakym zptusobem ucitelky matetskych skol zapojuji metodu LS
do svych tfid. Obsahova analyza dopist zjistuje, zda dopisy o uceni déti napliuji kritéria

formativniho hodnoceni.

Vysledky Setfeni ukazaly, Ze diky svému pfistupu napliluyje metoda Learning Stories
pozadavky Rdmcového vzdélavaciho programu pro predskolni vzdélavani a vyborné se hodi
do prostfedi cCeské mateiské Skoly. Z vyzkumu také vyplyva, Ze absence funkcniho
mentoringu metody LS ma vliv nejen na implementaci a jeji vystup ve formé dopist, ale také

na vnitini motivaci samotnych ucitelek.

KLICOVA SLOVA
Learning Strories, RVP PV, formativni hodnoceni, ptedskolni vzdélavani, dispozice k

uceni, vzdelavaci procesy



ABSTRACT

The diploma thesis focuses on the Learning Stories method and its implementation in
a Czech pre-school. Its aim is to explore, document, and analyse how the Learning Stories

method is applied into a Czech pre-school as a part of the process of formative assessment.

The theoretical part defines assessment in the pre-primary education - its content, and
characteristics. Selected assessment tools used in a Czech pre-primary education are
introduced. The theoretical part then focuses on the definition of the formative assessment
in both Czech and foreign literature, and on the analysis of the Czech Statutory Pre-primary
Educational Framework in the relation to the formative assessment. It also describes
theoretical background of the Learning Stories method and its use within the international

pre-primary education.

The empirical part presents the aims of the research project - its methodology and results.
Research data were acquired from a content analysis of learning stories and from semi-
structured interviews with teachers who have been working with the LS method. Semi-
structured interviews focused on how the teachers implemented the LS method in their
schools. The content analysis of the learning stories centres on finding out whether the stories

about children’s learning fulfil the aims of formative assessment.

The research results have shown that the LS method comply the requirements of the Czech
Statutory Pre-primary Educational Framework and is suitable for implementation in a Czech
pre-primary education. The research also implies that the absence of a functional
supervision of the LS method has a significant influence on the implementation of the
method - on the form in which the learning stories are written, as well as on the inner

motivation of the teachers.

KEYWORDS
Learning Stories, RVP PV, formative assessment, pre-primary education, learning

dispositions, educational processes
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Uvod

Kvalita ptedskolniho vzdélavani je v poslednich letech celosvétoveé diskutovanym tématem.
VétSina zemi si uvédomuje daleZitost prvnich nékolika let Zivota a usiluje o vysoce kvalitni
piedskolni vzdélavani a pééi. Jednim z klicovych cild soudasné vzdélavaci politiky v CR
je budovat zéklady pro celozivotni vzdélavani. Matetskd Skola tento cil napliluje
prostfednictvim podnécovani zajmu déti o vlastni u¢eni a védéni (MSMT, 2016). S touto
prioritou jde ruku v ruce zapojeni formativniho hodnoceni do pfedSkolniho vzdélavani, které
naplnuje cile celozivotniho vzdélavani.

Pedagogicka diagnostika (hodnoceni vysledkli vzdélavani) jejiz pravidelné provadéni je
v Ceské republice stanoveno kurikularnim dokumentem Rdmcovy vzdéldavaci program pro
predskolni vzdeélavani, je v Ceské mateiské Skole realizovana pievazné prostiednictvim
sumativniho hodnoceni, které piedevsim posuzuje, kde se dité nachazi ve svém rozvoji
vzhledem k urcit¢ norm¢. Formativni hodnoceni v ¢eské mateiské Skole neni pevné
ukotveno a ucitelky v praxi maji stimto typem hodnoceni malé praktické zkuSenosti
i osvojené teoretické znalosti (MSMT, 2004).

Ze zpravy Ceské $kolni inspekce (2020) vyplyva, Zze matefské $koly nemaji dlouhodobé
nastaveny efektivni systém zjiStovani a vyhodnocovani vzdé€lavacich pokroku
u jednotlivych déti. Pedagogicka diagnostika je vedena v matetskych skolach spise formalné
a neni ucelné¢ vyuzivdna pro osobnostni rozvoj déti, ani cilenou spolupraci s rodici.
V piredskolnim vzdélavani stale ptevazuje frontalni ptistup ke vzdélavani, ve kterém chybi
prostor pro experimentaci, kooperaci, exploraci a feSeni problémt. Pfitom pravé motivace
ditéte ucit se, objevovat a prozkoumavat je predpokladem pro rozvoj jeho celozivotniho
uceni. Pro aktivaci a rozvoj vnitini motivace ditéte je zapotiebi dospélych, ktefi se zajimaji
a vytvareji takové prostiedi, ve kterém jsou déti povzbuzovany k presvédceni, Ze lze
doséhnout uspéchu (Leu a kol., 2012).

Metoda Learning Stories (dale LS), ktera vznikla na konci 90. let na Novém Zélandu
je metodou formativniho hodnoceni. Zabyva se celkovym kontextem procesu uceni, jez
se snazi zviditelnit a interpretovat. Tato metoda vychdzi z klicovych kompetenci (dispozic
k u€eni), na které upozoriiuje prostfednictvim dopisu o uc¢eni psanému ditéti (dopis dopliuji

fotografie zachycujici dané situace). Tyto dopisy o uceni jsou pfilezitosti k rozhovoru



nad uenim se samotnym ditétem a také s rodinami ditéte. Metoda Learning Stories
je zaloZena na dokumentaci analyzovanych pozorovanich v kazdodennim prostiedi, jejichZ
cilem je zachytit momenty uceni jednotlivych déti v jejich pfirozené podobé (Carr, Lee,
2019).

Cilem této diplomové prace je charakterizovat metodu Learning Stories a dokumentovat
a analyzovat jeji implementaci v podminkach ceské matetské Skoly. Teoretickd cast
se zaméfuje na vymezeni hodnoceni v kontextu ptredSkolniho vzdélavani a jeho realizaci
v Ceské mateiské Skole. Popisuje typy hodnoceni a jejich funkce, definuje klicové
kompetence a jejich hodnoceni, vymezuje vztah pedagogické diagnostiky vici hodnoceni
a predstavuje nastroje hodnoceni uzivané v prostiedi ceské matetské skoly. Pro pochopeni
kontextu metody Learning Stories je dale predstaveno formativni hodnoceni a jsou podrobné
popsany metody formativniho hodnoceni. V ramci této kapitoly je definovano také
sumativni hodnoceni, kter¢ ma v ¢eské matetské Skole dlouholetou tradici, a je vymezen
vztah téchto dvou typlti hodnoceni. Posledni kapitola se vénuje metodé Learning Stories,
jejim teoretickym vychodiskiim a charakteristice. V této kapitole je predstavena také
implementace metody LS v mezinarodnim kontextu.

Empirickéd cast diplomové prace si klade za cil prozkoumat, jakym zplisobem je metoda
implementovana v prostfedi ceské matefské Skole. Na zaklad¢ hloubkového rozhovoru
s ucitelkami matef'skych Skol byly zjiStovany informace o tom, jaky prib&h méla aplikace
metody LS v jejich tfidach. Vyzkum se ddle zaméfil na to, zda a jakym zplisobem metoda
ovlivnila ucitelky pfi praci s détmi, jaky pfinos v implementaci metody spatiuji a zda
si uvédomuji piipadnd rizika. V ramei vyzkumu bylo také zjistovano, zda dopisy o uceni
psané détem napliiuji kritéria formativniho hodnoceni a zda je mozné z téchto vysledka
vyvodit vS§eobecné zavéry vedouci k potencialnim zménam.

Vzhledem k tomu, ze je metoda LS metodou formativniho hodnoceni a zamétuje
se na dispozice k uceni, tak je v souladu s RVP PV a naplnuje pozadované cile. Praci jsem
si vybrala pravé proto, ze bych rada zjistila, zda je tato metoda pienositelna do podminek
ceské matetské Skoly a mlize napomoci u€itellim realizovat formativni hodnoceni v prostiedi

ceské mateiské Skoly.



TEORETICKA CAST

1 Hodnoceni

Hodnocenti je pfirozenou soucasti Zivota ¢loveéka. Kazdy nékolikrat béhem dne vyslovi vétu
., To se mi libi/nelibi! “ ¢i,, To je naprosty nesmysl! “. Aniz by si to lidé uvédomovali, provadi
neustale hodnotici soudy: véci, jinych lidi a déni kolem sebe i sebe sama. Radi s druhymi
sdileji hodnoty, postoje, ndzory a ty védomeé ¢i nevédomé porovnavaji s postoji druhych,
které dale hodnoti podle toho, jak souzni s témi jejich (Kolat, Sikulova, 2009; Slavik, 1999).
Lidé vSak nejsou jen hodnotiteli, ale i konzumenty hodnoceni ostatnich. Hodnoceni piisobi
na prozitky, postoje 1 chovani ¢lovéka. Kazdy ma potiebu byt Gspésny, nékym ocenény,
potfebu rozvinout sviij potencial, své schopnosti a talent. A pravé hodnoceni se miize stat
prosttedkem k naplnéni téchto potfeb. Obecné lze fici, Ze kladné hodnoceni ze strany
druhych vyvolava libé pocity, uspokojuje fadu z vySe vyjmenovanych potfeb a motivuje
k lepSim vykontim. Naproti tomu negativni hodnoceni zpiisobuje Casto frustraci a pocit

nejistoty &i zklamani (Svarcova, 2005).

Slavik charakterizuje hodnoceni jako , porovmavini “néceho” s “nécim”, pri kterém
rozlisujeme “lepsi” od “horsiho” a vybirame “lepsi”, nebo se snazime najit cestu k naprave
¢i aspon zlepseni “horsiho” (Slavik, 1999, s. 15). Porovnavat lze objekt bud’ s identicky
stejnym objektem nebo s n¢jakym idealnim vzorem. Soucasti hodnoceni je také proces
usporadani, diky kterému jsou lidé schopni ur€it, na kterém stupni hodnotového zebticku se
dany objekt nachazi. Kolat a Sikulova (2009) formuluji hodnotici akt jako aktivitu, ktera
sleduje néjaky cil a déje se ve zcela ur€itych podminkéch. Realizace hodnoceni se

uskutecnuje urCitym prostiedkem a mé vést ke stanovenému vysledku.

Z uvedeného vyplyva, ze hodnoceni je komplikovany proces, ktery se skladd z mnoha
dil¢ich krokti: orientace v problému, porozuméni, rozhodovani mezi moznostmi, uspoiadant,

ocenéni, reakce na situaci a hledani adekvatni napravy.

Amonasvili (in Kosikova, 2011, s. 103) popisuje pojem ,,zhodnotit* jako ,, vymezeni vysledku
cinnosti, rekonstrukce pribéhu ukoncené cinnosti, predstava prubéhu ndasledujici cinnosti
a jejiho vysledku a dani do souvislosti s urcitymi standardy.” Za standardy povazuje

zkuSenosti, védomosti, pravidla, zdkony, schémata, vzory, piiklady apod.



Hodnoceni ¢innosti samo o sobé nevypovidd o schopnosti vykonavat danou cinnost
(ptikladem je umélecky kritik, ktery sdm neni tviréi umélec). Pokud ale neporozumime
hodnoceni, nemtizeme provadét danou ¢innost dobfe a zlepsovat se v ni. Slavik (1999, s. 22)
poukazuje na to, ze neschopnost hodnotit se mtiize stat ,,zabranou na cesté ke zviadnuti
a porozuméni urcité cinnosti.“ Jedinec neni schopen rozeznat kvality a slabiny své prace
a urcit, které podnéty v jejim prabehu byly spravné nebo chybné. To miize mit fatalni vliv

na vykon jedince a jeho sebepojeti.

Neni samoziejmosti ovladat dovednost hodnoceni v plné §ifi, je potieba se ji ucit a cilené
ji trénovat. Dovednost hodnoceni by se tak méla stat pravidelnou soucasti vyuky na vSech
vzdélavacich stupnich, vybavujici zdky dovednostmi, které jsou potiebné pro kvalitni

hodnoceni vlastni prace (Slavik, 1999).

Vzhledem k povaze této prace, ktera se vénuje predskolnimu vzdelavani, budu
v nasledujicich podkapitolach pouzivat pojem ,dit¢* jakozto ucastnika vzdélavani

v matetské Skole.

1.1 Hodnoceni v predskolnim vzdélavani

V soucasné dobé je celosvétové vychova a vzdélavani v raném détstvi' stale diskutovangjsi
téma, a to jak na poli odborné vefejnosti, tak mezi tvlirci vzdélavacich politik. Toto obdobi
je dobou pozoruhodného ristu a pokladani zékladi pro budouci rozvoj dovednosti a uceni.
Predskolni vzdélavani a péce (Early childhood eduaction and care, ECEC) mohou zlepsit
kognitivni schopnosti déti a socidlné-emocni vyvoj, pomoci vytvotit zaklad pro celozivotni
uceni, ucinit vysledky uceni déti spravedlivéjSimi, snizit chudobu a zlepsit socialni mobilitu
z generace na generaci. Pocet let stravenych v predskolnim vzdélavani a péci (mezinarodni

klasifikaci oznacované jako ISCED 0) je také silnym prediktorem wrovné vykonu

dosazeného v pozdgjsich fazich ve $kole i mimo ni> (OECD, 2017; Syslova a kol., 2014).

! Rané détstvi je definovano jako obdobi od narozeni do osmi let a vyskytuje se v souvislosti s pojmem
ECEC (Early childhood eduaction and care). ECEC je mezinarodni pojem, ktery zahrnuje péci a vzdélavani
déti v raném véku, tj. od narozeni po vstup do primarniho vzdélavani. V ceském prostiedi se toto obdobi
zpravidla terminologicky déli na dvé vékoveé vymezené etapy — rana péce (vychova ditéte do tii let) a predSkolni
vzdélavani (vychova a vzdélavani od tii do Sesti let) (Syslova a kol., 2014).

2 Udaje z Programu pro mezinarodni hodnoceni studentd PISA z roku 2015 ukazuji, ze déti, které
navstévovaly predskolni vzdélavani po dobu nejméné dvou let, dosahuji v priméru lepsich vysledkt nez ostatni
ve véku 15 let (OECD, 2017).
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Utast na predskolnim vzd&lavani dale nabizi ptileZitosti, jak zjistit a reagovat na individualni
potieby déti a pomoci vSem rozvijet se na zaklad€ jejich silnych stranek. Rozsahly vyzkum

a studie ukazuji, ze kvalitni ECEC muze vyse zminéné naplnit (OECD, 2019).

V evropském kontextu je kazdé dité¢ vnimano jako aktivni Z4k, na jehoz individudlni z4jmy
a potfeby reaguji odbornici, ktefi se snazi plné rozvinout jeho vzdélavaci potencial. V tomto
piistupu zaméfeném na dité je klicové, aby planovani dennich Cinnosti bylo podloZeno
dikladnymi znalostmi o individualnim vyvoji a vzdélavacim pokroku kazdého ditéte, které
se ziskaji v procesu hodnoceni. Efektivni hodnoceni je tedy zdkladem pro vytvafeni
optimalnich podminek pro uceni kazdého ditéte (European Commission/EACEA/Eurydice,

2019).

Jednim z bodl ukazateli kvality v pfedSkolnim vzdélavani je prave systém hodnoceni déti,
ktery dany stat/Skola/ucitel vyuziva. Hodnoceni by mélo byt pravidelné a transparentni,
v nejlepSim zajmu ditéte a efektivné vyuzitelné pro rozvoj vzdélavaci politiky (Rada EU,
2019). ,, Prostrednictvim hodnoceni jsou uspokojovany zajmy a potieby [ditéte], napr. byt
uspesny, byt pochvdleny ucitelem, splnit ucitelovo ocekavani, ale také vyhnout se

neprijemnostem *“ (Kolat, Sikulova, 2009, s. 45).

S proménou pojeti vychovy a vzdélavani se poji také zmeéna ve vnimadni hodnoceni.
Hodnocenti jiz neni pfijimano pouze jako nastroj ke kontrole vysledkl vzdélavani, ale jako
prostiedek k rozvoji celé osobnosti ditéte, které ma také motivacni charakter. Cilem takto
pojatého hodnoceni je ,, vybavit dité takovymi dovednostmi, aby se dokdzalo hodnotit samo
(sebehodnoceni) a prevzalo za svuj rozvoj a pokroky postupné zodpovédnost (seberizeni) “

(Sedlackova, Syslova, 2012, s. 11).

Hodnoceni vykonu ditéte je provadéno Sirokou skalou nastrojii, které se odvijeji od konkrétni
Skoly a konkrétniho pedagoga. Odpovédnost za hodnoceni v§ak nesou predevsim ucitelé, ti

maji moznost volby forem, metod a nastrojti hodnoceni.
Pti hodnoceni vyvoje u déti pfedskolniho veéku je dulezité dbat na nasledujici zasady:

» Hodnoceni je pribézné, systematické a srozumitelné pro vSechny ucastniky procesu

vychovy a vzdélavani — déti, rodice a ucitele.
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Hodnoceni se zamétuje na pokrok déti smérem k cilim, které jsou vyvojové
a vychovné vyznamné.

Metody hodnoceni odpovidaji vyvojové trovni a zkusenostem déti a respektuji jejich
individudlni zvlastnosti.

Ucitelé aplikuji ziskané informace pii procesu planovani vzdélavacich osnov a pii
okamzitych interakcich s détmi.

Hodnoceni déti ve tfid¢ zahrnuje vysledky pozorovani uditeld, které probihaji pii
autentickych (béznych) cinnostech déti.

Hodnoceni se zamétuje nejen na to, co déti délaji samostatné, ale také na jejich
interakce s prostfedim, ve kterém se nachazeji.

Rozhodnuti, ktera maji zasadni dopad na déti, jako je zapis nebo umisténi, se nikdy
nepfijimaji na zaklade vysledku jediného vyvojového nastroje nebo screeningového
nastroje, ale vychazeji z vice zdroju relevantnich informaci, v€etné zdrojl ziskanych
z pozorovani interakce s détmi ze strany ucitelii a rodi¢i (a podle potieby specialistil)

(Copple, Bredekamp in Wortham, 2014).

Tvarci vzdélavacich politik po celém svété se snazi najit odpoveéd na otdzku, jakym

zpusobem koncipovat monitoring a hodnoceni ve vzdé€lavani, aby poskytovalo Zadouci

zpétnou vazbu vSem aktérim vzdélavani a podpoftilo pokrok v dosahovani danych cilt. Ke

stanoveni vzdélavacich strategii je zasadni ziskdvat informace o aktudlnim stavu uceni

vzhledem ke stanovenym ciliim (Chval, 2015).

Kosikova (2011, s. 205) upozornuje, ze pred zahdjenim procesu hodnoceni je tteba polozit

si n€kolik otdzek. V prostfedi matetfské Skoly mohou byt otdzky formulovany nasledujicim

zpisobem:

1.

Co mame hodnotit, jaky je obsah hodnoceni? Hodnotime védomosti, znalosti,
nebo by mély byt do hodnoceni zahrnuty i dal$i osobnostni charakteristiky ditéte
promitajici se do jeho vykonu?

Jaké funkce hodnoceni volit a kterymi typy hodnoceni bychom méli hodnotit, aby
zvolené hodnotici strategie odpovidaly zddoucimu pojeti vyuky i hodnoceni?

Kdo je aktérem hodnoceni? Je to prevazné ucitel, nebo to ma byt i dité, které uc¢ime

autonomnimu procesu hodnoceni?
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1.1.1 Obsah hodnoceni v pred§kolnim vzdélavani

Obsah piredskolniho vzdélavani je zpravidla ukotven v oficidlnich pedagogickych
konceptech (kurikularnich dokumentech nebo metodickych pokynech) jednotlivych
evropskych statl, které jsou ve vétSin€ zemi stanoveny centralné jako povinné. Zamérem
téchto dokument je vyty¢it obecné ramce vzdélavani, které pomohou predskolnim
zafizenim vytvaret vlastni vysoce kvalitni vzdélavaci programy a zlepSovat uroven

vzdélavani a péce v raném détstvi (Syslova a kol, 2014; Kropackova, Syslova, 2019).

Pokyny pro vzdélavani stanovuji oblasti uc¢eni a rozvoje déti, které by Cinnosti mély
v piedskolnich zatizeni kazdodenné rozvijet. Obsah téchto narodnich dokumenti se od sebe
v jednotlivych bodech lisi, na obecné roviné vSak vSechny pojimaji vyvojové cile, cile uceni
a také Cinnosti adekvatni veéku. ,, Oblasti uceni, které se uplatiuji v celé fazi vzdélavani
a péce v ranem deétstvi a na které kladou diiraz (téemér) vsechny zemé, jsou: emociondalni,
osobnostni a socialni vyvoj, fyzicky vyvoj; vytvarné dovednosti; jazykové a komunikacni
dovednosti; porozumeéni okolnimu svétu;, dovednosti spoluprace; vychova ke zdravi*
(Evropska komise/EACEA/Eurydice, 2019, s. 13). Na starsi déti se zamétuji jesteé nasledujici

Ctyfi oblasti u€eni a rozvoje: uceni se ucit, obanské a demokratické kompetence, numerické

uvazovani a Ctenatrska gramotnost (European Commission/EACEA/Eurydice, 2019).

Déti se uci kreativné vyjadiovat riznymi zptisoby; predskolni zafizeni jim poskytuje prostor
k proziti pohybu a rozvoji jejich sebevédomi, kompetence a sebekontroly. Rozviji se
jedine¢na osobnost kazdého ditéte, na jedné strané zdiirazilovana individualita a na strané
druhé pocit sounalezitosti. Pfedskolni pedagogicti pracovnici pracuji podle systémového
ptistupu, ktery zohlediiuje déti, jejich rodice a rodiny a charakteristiky jejich komunity. Déti
jsou povzbuzovany k uceni a vyzkumu a k roz§ifovani jejich obzorl prostfednictvim pfedem

strukturovanych i spontannich aktivit (Ministry of Education, 2010).

Kli¢ové kompetence
Piedskolni vzdélavani by se nemélo soustfedit pouze na ovladnuti zakladnich dovednosti,

ale predevsim by mélo vést k osvojovani zakladi kompetenci®, které déti piipravi na Gisp&sny

3 Klicovymi kompetencemi se vice zabyvd P. Knecht (2014), ktery se zaméfuje predeviim na
kompetenci k feSeni problémid. V Némecku v roce 1997 vysla kniha zaméfujici se na klicové kompetence,
kterd nabizi metody, cviceni a hry na jejich rozvijeni (Belz, Siegrist, 2015). V ¢eském prostiedi se rozvoji
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zivot v postmoderni spolecnosti (Knecht, 2014). S timto cilem jde ruku v ruce rozvoj
klicovych kompetenct, které jsou v evropském kontextu povazovany za ,, zdsadni dovednosti
a postoje, které maji mladym Evropanum umoznit podilet se na Zivoté moderni spolecnosti
a uspét nejenom v dnesni ekonomice, ale i v osobnim zivoté“ (Kropackova, Syslova, 2019,

s. 35).

Kli¢ové kompetence predstavuji v sou¢asném vzdélavani cilovy stav, ke kterému by mélo
smétovat vzdélavaci usili, imérné véku a Grovni jedince. Z tohoto divodu tvoii zaklad
vzdélavani a hraji ustfedni roli ve vétSin€ pedagogickych dokumentech. Na obecné trovni
jsou v kurikuldrnich dokumentech definovany jako ,,soubory predpokladanych védomosti,
dovednosti, schopnosti, postojit a hodnot dulezitych pro osobni rozvoj a uplatneni kazdého
jedince (MSMT, 2004, s. 11). Jejich koncepce vychazi z hodnotového nastaveni dané
spolec¢nosti. Klicové kompetence jsou formulovany c¢innostné€ v prakticky vyuzitelnych
vystupech a k jejich osvojovani dochazi jiz v predskolnim vzd€lavani a pokracuje po cely
zivot. V pfedSkolnim vzdélavani pokladame zaklady kli¢ovych kompetenci, které mohou

mit vliv na p¥iznivy rozvoj a vzdélavani ditéte (MSMT, 2004).

Na trovni EU je definovano osm klicovych kompetenci: schopnost pohotové a snadno
komunikovat v matefském jazyce, schopnost hovofit cizimi jazyky, matematicka
kompetence a zdkladni kompetence v oblasti pfirodnich véd a techniky, dovednosti v oblasti
informacnich technologii; socidlni a obcanské kompetence, smysl pro iniciativu
a podnikavost, schopnost ucit se ucit a kulturni povédomi a projev. V Ramcovém
vzdé&lavacim programu pro piedskolni vzdélavani (ddle RVP PV)* je vymezeno pét
klicovych kompetenci, jejichz rozvoj je ovliviiovan nejen prostiedim (vhodné je ptipravené
prostiedi bohaté na podnéty), ale také vzdélavacim obsahem a jeho fizenim: kompetence
k uceni, kompetence k feSeni problémii, kompetence komunikativni, kompetence socialni

a personalni a kompetence ¢innostni a ob¢anské. Kazda z vyjmenovanych kompetenci je

a hodnoceni kli¢ovych kompetenci vénuje napi. Cechova (2009) nebo publikace od Narodniho Gistavu pro
vzdélavani (VUP, 2011), kde jsou podrobné rozpracované kli¢ové kompetence na zakladni §kole a gymnaziich.

4 Kurikularni dokument zavazny pro viechny mateiské skoly v Ceské republice zapsané v rejstiiku
MSMT dostupny na https://www.msmt.cz/vzdelavani/predskolni-vzdelavani/ramcovy-vzdelavaci-program-
pro-predskolni-vzdelavani-od-1-1.
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dale formulovana v podobé vystupu toho, co by ,, dite ukoncujici predskolni vzdelavani “

meélo umét (MSMT, 2004; Kropackova, Syslova, 2019).

Hodnoceni klicovych kompetenci méa sva specifika a je daleko citlivéjsi nez hodnoceni
dosazenych dovednosti (dité¢/rodi¢ 1épe piijme fakt, ze (jeho dit€) néco nevi, ale hlie se
pfijima verdikt, ze neumi napi. komunikovat nebo fesit problémy). Otazkou také ziistava
spravedlnost tohoto hodnoceni, protoze nejsou jasné specifikovana kritéria pro idealni stav.
Cechova (2009, s. 11) uvadi, ze ,, hlavnim vychodiskem pro hodnoceni klicovych kompetenci
je sebehodnoceni [déti] “, ke kterému je potieba déti vést a cilené dovednost sebehodnoceni

rozvijet.’

Nastroje hodnoceni nejen klicovych kompetenci vyuzivanych v ¢eské matetské skole jsou

popsany v podkapitole 2.2.2.

1.1.2 Funkce a typy hodnoceni v predSkolnim vzdélavani

Pro posouzeni kvality hodnoceni je nutné znat cile hodnoceni. Chceme okoli hodnocenim
pouze informovat nebo chceme, aby si dany jedinec vzal z hodnoceni ponauceni? Jakym
zpusobem a jak Casto hodnotit? Na tyto otazky odpovida pochopeni funkci hodnoceni:
,,Charakter hodnoceni i jeho dusledku se lisi podle toho, kterd funkce v hodnoceni
momentalné previada. Kromé toho kazda z funkci hodnoceni miize mit podle okolnosti
rozdilné dopady na psychiku [ditéte]. Proto by ucitel mél rozliSovat riizné funkce hodnoceni

a v zavislosti na nich upravit svij hodnotici postup nebo predem zvolit urcitou metodu

hodnoceni “ (Slavik, 1999, s. 16).

Funkce hodnoceni

Naprosta vétsina odbornych &eskych i zahrani¢nich publikaci (Kolaf, Sikulova, 2009;
Kosikova, 2011; Kratochvilova, 2011; Slavik, 1999; Wiliam, 2016) se vénuje funkcim
hodnoceni ve skolnim prostiedi, nicméné vybrané funkce jsou aplikovatelné i v prostiedi
matetské Skoly. Proto tato podkapitola vychédzi pfedev§sim z publikaci zabyvajicich se
Skolnim hodnoceni. Piestoze jsou funkce vymezeny kazda zvlast, je dalezité¢ vnimat jejich

propojenost.

5 Vice o sebehodnoceni déti v podkapitole 2.3.4.
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V odborné literatufe panuje v oblasti pojmenovani funkci hodnoceni terminologicka
nevyjasnénost. M. Juréo (in Kola¥, Sikulova 2009, s. 45) akcentuje ty funkce hodnoceni,
které maji vliv na vykon ditéte (motivacné, regulacné), na prubeh fyzickych procesi, ale i na
pruvodni fyziologické zmény, které vyvolava. Dale popisuje funkci hodnoceni ptlisobici na
nasledujici pribeéh vzdélavani a chovani, funkci ovliviiujici vlastnosti osobnosti a funkci
poskytujici idaje o ditéte a fizeni vzdélavaciho procesu ve skupiné. Slavik (1999) definuje
motivacni, poznavaci a konativni funkce hodnoceni. Motiva¢ni funkce se vaze na citovou
stranku hodnoceni a dotyka se citii a prozitka jak hodnotitele, tak hodnocené¢ho. Otazky
vztahujici se k této funkci hodnoceni (Proc se ti to libi/nelibi?) se dotykaji intimni sféry ditéte
a vedou ho k pfijimajicimu, odmitajicimu ¢i lhostejnému postoji. Poznavaci funkce
hodnoceni vede dit¢ k pronikani ,, k vyznamu, smyslu a dulezZitosti toho, co jej ve svéte
obklopuje* (Slavik, 1999, s. 17). Uzce souvisi s rozumovou strankou hodnoceni a tyka se
objektu hodnoceni. S lidskou vili koreluje funkce konativni, kterd smétuje dité k aktivité
pusobici na konkrétni skutecnost. Diky této funkci ziskava informace, které by ho mély
pfipadné dovést ke zménam v ramci jeho hodnotového systému (tedy dovést ho k akei) —
napf. jak zlepsit sviij vykon (Slavik, 1999; Smelova a kol., 2018). Kratochvilova (2011)
a Syslova a kol. (2019) ve svych publikacich dopliuji tyto tfi funkce o funkci rozvijejici,
kterd ovliviiuje celkovy rozvoj osobnosti ditéte a jejimz prostiednictvim se formuje
sebepojeti ditéte a schopnost sebehodnoceni. Poukazuji na zasadni vliv této funkce, kteréd

muze dit€ nejen vhodné rozvijet, ale 1 pisobit negativné.

Ackoli predSkolni vzdélavani klade diiraz predev§im na motivacni a poznavaci funkci, prave
rozvijejici funkce ovliviuje dité po cely zivot a je tim padem kli¢ova. Takto jeji vyznam
shrnuje Branden (in Kost'dlova a kol., 2008, s. 45): ,, Neexistuje zZadny ndazor, zadny faktor
vice smerodatny v psychologickém vyvoji a motivaci nez ohodnoceni, které si [dité] utvori
[samo] o sobé. Jeho prirozené sebehodnoceni ma hluboky efekt na myslenkové procesy,
emoce, prani, hodnoty a cile.” Sebehodnoceni tedy lze vytycit jako nejdilezitéjsi kli¢

k chovani daného ditéte.
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Typy hodnoceni
Kazdy typ hodnoceni je pouZivan k jinému ucelu a v jinych situacich. V prostredi

piedskolniho vzd€lavani se setkavame s mnoha, které jsou déleny podle riznych hledisek.

Z hlediska zamérenosti a pripravenosti rozliSujeme hodnoceni bezdééné (povrchni,
spontanni, celkovy dojem z objektu) a hodnoceni zamérné (vyuzivano zamérné s cilem

poskytnuti informace o chovani ¢i vysledcich).

Z hlediska €asu délime hodnoceni na vstupni (zacatek Skolniho roku, vstup ditéte do MS —
ziskani informaci o ditéti jako vychodisko pro stanoveni cili), prubézné (v prib&hu
Skolniho roku — ovéfeni plnéni cilti a pfipadnd korekce) a zavéreéné (po ukoncené etapé

vzd¢lavani, na konci Skolniho roku — zhodnoceni trovné vzdélavani).

Externi a interni hodnoceni je déleno podle toho, kdo hodnoceni provadi. Externi
hodnoceni je provadéné zvnéjsku (osoba, ktera do tiidy nepatii), zatimco interni hodnoceni

se tyka pouze aktéri dané tiidy (ucitel a dit¢).

Dal8im rozdélenim je hodnoceni dle vztahové normy (normativni, kriteridlni, individualni).
Hodnoceni normativni je stanoveno socialni normou vztaZzenou k urcité skupin€ a jeho
cilem je porovnat vykony déti mezi sebou. Kriterialni hodnoceni je ureno zvolenymi
a predem zndmymi kritérii, na jejichz zédkladé¢ hodnotime vykon ditéte. Oproti tomu pfii
individualnim hodnoceni vychazime z pfedchozich vykond samotného ditéte, o které se

opirame pii aktudlnim hodnoceni.

Ptedposledni déleni se odvozuje na zékladé odliSného pojeti edukacnich procesi
(heteronomni a autonomni). Heteronomni hodnoceni zaujimé stanovisko, ze jedinou
hodnotici osobou je ucitel, ktery urcuje, jaka je spravna ¢i Spatnd odpoveéd/feseni ukolu.
Autonomni hodnoceni naproti tomu dava hodnoceni do rukou détem, které jsou schopny
samy posoudit své vykony (Kratochvilova 2011; Lautkova, 2016; Slavik, 1999; Syslova
a kol, 2019).

K posouzeni urovné dosazeni uc¢ebnich cili se v odborné literatuie, ale i v praxi matetskych
Skol, setkdme se dvéma hlavnimi typy hodnoceni. Prvnim typem je tzv. sumativni
hodnoceni, jehoZz hlavnim ucelem je ziskat méfitelné vysledky, které se pouziji pii

klasifikaci testu podle predem definovanych kategorii v podobé urcitého zavérecného
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vystupu (testy Skolni zralosti). Druhym typem je tzv. formativni hodnoceni, které je
chéapano jako hodnoceni pribézné, jehoZ hlavnim cilem je pomoci ditéti, uciteli i rodi¢tim
identifikovat, kde se dit¢ v procesu edukace nachazi, kam potiebuje dojit a jak mu pomoci,
aby se tam dostalo. V zahrani¢ni literatuie se setkdvame ptevazné s pojmy ,hodnoceni
uceni“ (assessment of learning), které odpovida sumativnimu hodnoceni, a ,,hodnoceni
podporujici/pro uceni® (assessment for learning) shodné s procesem formativniho

hodnoceni (Andrade, Cizek, 2010; Fisher, 2013; Laufkova, 2016).

V ptedSkolnim vzdélavani se setkdvame vice €1 méné se vSemi vyjmenovanymi typy
hodnoceni. S piibyvajicimi vyzkumy, které se opiraji o individualizaci ditéte, se objevuji
snahy zapojovat do pfedSkolniho vzdelavani piedev§im zédmérné, individualizované,
autonomni hodnoceni, zaméfené na individualni rozvojové zvlasStnosti kazdého ditéte. Cilem
vzdélavacich politik mnoha evropskych zemich je proto snaha implementovat do procesu
vzdé&lavani také formativni hodnoceni.® , To, jakym zpiisobem bude ucitel hodnoceni
realizovat, ovlivni kvalitu vzdeélavaciho procesu, rozvoj osobnosti kazdého ditete, ale
i celkove klima tridy a materské Skoly* (Syslova a kol, 2019, s. 171). Dilezité je typy
hodnoceni dobfe znat a pied aplikaci dané¢ho typu hodnoceni si uvédomit, co chceme

hodnotit a pro jaky tucel.

1.1.3 Aktéri hodnoceni v predSkolnim vzdélavani

Na hodnoceni v predskolnim vzdélavani se podili nejen ucitel a déti, ale také rodice (zakonni
zéastupci déti), vedouci pracovnici Skoly, ziizovatel Skoly, stat prostiednictvim Skolni
inspekce, popiipadé daldi specialisté (Smelova a kol., 2018). Ma-li hodnoceni pfispivat
k rozvoji déti, je potfeba vzdjemna spoluprace vSech zucastnénych stran. Z fad odbornikl
n¢kdy zaznivaji obavy, ze by hodnoceni nemélo byt v rukou téch, kteti nejsou dostatecné
vyskoleni. Je vSak rozdil mezi hodnocenim a pouhym pozorovanim bez vyhodnoceni.
VSichni dospéli, kteti pracuji s ditétem, by méli byt schopni pozorovat détské projevy.
Zpracovani a analyza téchto pozorovani pak samoziejmé nalezi odbornikim, kteti na jejich

zakladé postupuji pii planovani osnov a interakci s détmi. Hodnoceni Uspéchii déti tedy

¢ Sumativni a formativni hodnoceni je definovano a bliZe specifikovano ve 2. kapitole, ktera se také
zabyvad vymezenim jejich vzajemného vztahu. Metody formativniho hodnoceni jsou formulovany
v podkapitole 2.2.1.
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nespo¢iva na samotném odbornikovi (mysleno predevsim uciteli), ale pro budovani
individuélniho profilu ditéte je klicové, aby se na ném podileli vSichni zi€astnéni. Kazdy

dalsi pohled dokresluje celkovy obraz o ditéti a formuje jeho sebepojeti (Fisher, 2013).

Zapojeni rodi¢t (zakonnych zastupcti) déti do vzdélavani déti je v mnoha zemich Evropské
unie isvéta povazovano ,za zakladni predpoklad uspésné vzdelavaci politiky i zlepseni
zdravého vyvoje a uceni ditéte” (Kropackova, Syslova, 2019). Spoluprace s rodinou pii
hodnoceni déti miize byt stanovena také kurikularng, napt. v RVP PV (MSMT, 2004, s. 45)
je formulovéna povinnost ucitele ,, umozrnovat rodicum ucastnit se na tvorbé programu skoly
i na jeho hodnoceni; vést s rodici ditéte prubézny dialog o ditéti, jeho prospivani, rozvoji
a uceni.  Instituce podilejici se na vzdélavani déti by mely respektovat jedine¢nou roli

rodiny, kterd ma nejvyznamnéjsi vliv na rozvoj ditéte.

Pfi hodnoceni se nesmi opomijet samotné déti, vlastniky svého uceni. VSechny déti potiebuji
dostat pfilezitost samostatné posoudit své usili vyvojov€ vhodnymi zplsoby.
K samostatnému posouzeni kvality své prace musi mit déti jasno v tom, ¢eho se snazi
dosahnout, znat a mit smysl pro sva vlastni ,kritéria ispéchu® a uvédomovat si, co se
prostiednictvim této aktivity nauci a jak to mohou v budoucnosti vyuzit. Kdyz dospéli
pravidelné s détmi hodnoti jejich Usili a uspéchy, zanou si déti hodnoceni zvnitifiovat
a intern¢ si klast potfebné otdzky. Zakladem k vlastnimu sebehodnoceni déti je vzajemny
vztah ucitele a ditéte, ktery je mimo jiné zaloZen pravé na respektujici komunikaci. U¢itel
by si mél uvédomovat vliv, ktery mize mit na vyvoj osobnosti ditéte, a zodpoveédné

pristupovat ke své roli (Smolikova a kol., 2007; Fisher, 2013).

1.2 Hodnoceni vzdélavani déti v ceské materské Skole

Piedskolni vzdélavani je v Ceské republice realizovano piedeviim v mateiskych §kolach
zapsanych v rejstitku MSMT zejména pro déti od tii do Sesti let, jeho legislativni ukotveni
je ve Skolském zakoné €. 561/2004 Sb., o ptfedskolnim, zakladnim, stiednim, vysSSim
odborném a jiném vzdélavani.

Piedskolni vzdélavani ve 21. stoleti vychdzi z osobnostné orientovaného modelu, ktery se
odkléani od transmisivniho piistupu (pouhého pfedavani poznatkll) smérem ke vnimani ditéte

jako subjektu vzdélavaciho procesu, jez se podili na spolurozhodovani o vzdélavaci realité.
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Kotatkova (2014, s. 157) popisuje osobnostné¢ orientovany model jako model, ktery
,,Spociva v aktivnim a tvircim procesu kultivace cloveka, jenz sméruje k nalézani lidské
identity, kde ti, kteri se uci, vndsSeji svij podil do vzdeélavaciho procesu.” Osobnostné
orientovany model tedy stavi na velké ditvéte v dit€ a jeho dispozice (Kropackova, Syslova,

2019; Opravilova, 2016).

Tento model je kurikularné ukotven v Ramcovém vzdélavacim programu pro piedskolni
vzdélavani, ktery definuje hlavni principy vzdélavaci prace, podminky a ramce vzdélavaciho
obsahu predskolniho vzdélavani. RVP PV také stanovuje podminky pro hodnoceni
predSkolniho vzdélavani. Zdiraziuje piedevSim , sledovat rozvoj a osobni vzdélavaci
pokroky u kazdého ditéte zvlast a dulezité informace dokumentovat a prosttednictvim
kazdodenniho, dlouhodobého a systematického sledovani ditéte predvidat a eliminovat
potencialni problémy a priubézné zajistovat odpovidajici podporu v rozvoji a uceni ditéte
(MSMT, 2004, s. 41). Vychozim bodem pro sledovani a hodnoceni vysledki vzdélavani jsou
v RVP PV ocekéavané vystupy, ke kterym jsou deti soustavné vedeny a které by mély byt
détmi na konci piedskolniho vzdélavani (alesponi z Casti) osvojeny. ,, Tyto vystupy tak
mohou predstavovat kritéria, s jejichz pomoci budeme posuzovat vzdélavani ditéte, jeho

rozvoj i pokroky v uceni“ (Smolikova a kol, 2007, s. 19).

S kurikularni reformou v roce 2007 byla vyddna publikace ,,Metodika pro podporu
individualizace vzdélavani v podminkach materské skoly*, ktera se zabyva pedagogickym
hodnocenim v pojeti RVP PV. Klade si za cil poskytnout ucitelim ,, konkrétni podnéety
k tomu, co a jak u deéti sledovat a hodnotit. Prinasi predevsim praktické naméty a inspirace,
jak postupovat, ceho si v§imat a jak zachycovat a interpretovat signaly, které dité ,,vysila “
(Smolikova a kol., 2007, s. 5). Metodika nabizi rozsahly diskurz na téma pozorovani déti
a zaznamendvani pozorovanych jevl. Zaméfeni téchto pozorovani je piedevSim
diagnostické a vyuzivad vyvojové tfady zachycujici urovné rozvoje déti. Ackoli je tato
metodika velmi podrobné zpracovéna a klade velky diraz na individualizovany pfistup
k ditéti, nabizi ucitelim pfedevSim néstroje sumativniho hodnoceni, zatimco prvky

formativniho hodnoceni chybi.

Navzdory snaham vétSiny evropskych zemi o zafazovani prvka formativniho hodnoceni do

piedSkolniho vzdé€lavani, prevlada v prostiedi Ceskych matefskych §kol hodnoceni
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diagnostické zamé&fujici se na deficity v rozvoji déti a jejich népravu. Pro vyjasnéni rozdilu
mezi diagnostikou a formativnim hodnocenim je vhodné definovat také pedagogickou

diagnostiku a jeji vyuziti v MS.

1.2.1 Pedagogicka diagnostika

V zahrani¢ni literatufe se s pojmem ,,assessment™ (hodnoceni) poji ¢innosti, které v ceském
prostiedi fadime do oblasti pedagogické diagnostiky. Tento termin je nicméné stéle
medicinsky zatizeny a Casto t€zko uchopitelny. Hodnoceni (ve smyslu konstatovani ur¢itého
stavu) je soucasti pedagogické diagnostiky, kterd uciteli poskytuje komplexni informace
o ditéti. Pedagogicka diagnostika je pedagogické disciplina, kterd se zabyva ,,aktudlnim
wkonem jedince v edukacni situaci a analyzou v souvislosti s osobnostnim vyvojem
a vnejsimi viivy, jez na tento vyvoj spolupusobi“ (Pracha, 2009, s. 717). Na zaklad¢ téchto
zjisténi stanovuje intervenci pomoci metod a postupt, kterou zpracovava do individualniho

vzdé¢lavaciho planu.

Zelinkovéa definuje pedagogickou diagnostiku jako ,,komplexni proces, jehoz cilem je
poznavani, posuzovani a hodnoceni vzdélavaciho procesu a jeho aktéru. Zaméruje se na
slozku obsahovou, tj. zjistovani dosazené urovné védomosti, dovednosti a navyki,
a procesualni, tj. jakym zpiisobem proces vychovy i vzdélavani probiha, jak ovliviiuje zdka “

(Zelinkova, 2001, s. 12).

Pedagogickd diagnostika tedy piedstavuje komplexni a pribéznou ¢innost ucitele, jejimz
cilem je ziskat co nejpfesnéjsi obrazek o ditéti, na jehoz zaklad¢é je mozné volit vhodny
obsah, cile a metody vzdélavani. Snahou uciteli matetskych skol je co nejvice pomoci ditéti
rozvinout jeho potencidl. Soucasti pedagogické diagnostiky je také snaha prozkoumat
pfi¢iny zjisténého stavu a vyvodit dusledky, jak budu na zjiSténé reagovat. ,,Cilem je
zhodnoceni vychovného piisobeni na dite, zjisteni néjakého stavu, ktery je vychodiskem pro
mozné zmény - napr. pro optimalizaci pedagogického pusobeni na dité, pro jeho dalsi
rozvoj” (Mertin, 2010, s. 81).

Pii déleni pedagogické diagnostiky se nejcastéji setkdvame s délenim na neformalni
a formalni diagnostiku. Cast&jsi vyskyt lze pozorovat u neformalni diagnostiky, ktera je
prabézna, zcela spontanni a témét nepietrzita. Jedna se o zachyceni utrzkovitych projevi

ditéte, coz muze vést k nedostate¢né cilenosti v individualnim rozvoji ditéte. Problém muize
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byt také v jeji neodbornosti a tim paddem i neobjektivnosti. Naproti tomu formalni
diagnostika je cilend a pracuje v ur¢itém schématu, které ma pfedem dohodnutou formu,
metody a pravidla. Je zde jasné vymezeni evidovani dat a jejich nasledné zpracovani,
posouzeni a vyhodnoceni. Zaznamenava se do protokolu spolu s informacemi o tom, kdo
koho kdy pozoroval a v jaké pedagogické situaci. Pii pedagogické diagnostice lze vyuzit
fadu metod — pozorovani, Skdly, dotaznik, osobni a rodinnd anamnéza, rozhovor,
sociometrie, rozbor détskych vytvort a praci (Sedlackova, Syslova, 2012; Smelova a kol.,

2018).

Pro zdarnou realizaci pedagogické diagnostiky je dulezité pamatovat na pozadavky, které by
méla spliovat. Mezi n€ se fadi komplexnost, individualnost, integrativnost (propojenost),
kontinudlnost (souvislost, trvalost), konkrétnost, objektivnost. Nesmime opomenout také
pedagogicky optimismus (orientace na klady) a etickou a pedagogickou odpovédnost

a odbornost (Gavora in Smelova a kol., 2018, s. 181-182).

V souvislosti se zménami v RVP PV z roku 2016 doslo také ke zméné v pozadavcich na
provadéni pedagogické diagnostiky v matefskych Skolach. V roviné hodnoceni vysledki
vzdélavani, které se priabézné a systematicky provadi za pomoci pedagogické diagnostiky,
je kladen diiraz na pribézné hodnoceni a klicové kompetence (rozpracované do podoby
oc¢ekavanych vystuptr), které jsou dilezitym ukazatelem v predskolnim vzdélavani (Syslova
a kol., 2019). V roving planovani vzdélavacich aktivit ,,je nutné, aby vzdeéldvaci piisobeni
pedagoga vychadzelo z pedagogické analyzy — z pozorovdni a uvédomeni si individudlnich
potieb a zajmi ditéte, ze znalosti jeho aktudlniho rozvojového stavu i konkrétni Zivotni

a socialni situace a pravidelného sledovani jeho rozvojovych i vzdélavacich pokrokii*

(MSMT, 2004, s. 8).

1.2.2 Nastroje hodnoceni

Ke sledovani pokrokt ditéte jsou vyuzivany tzv. nastroje hodnoceni, které jsou zpracovany
pfedevsim graficky a n€kolikrat rocné se do nich provadéji zaznamy o vyvoji ditéte. Témto
zaznamim predchazi diikladné pozorovani ditéte béhem pobytu v matefské Skole a analyza
téchto pozorovani. Dalsi informace o ditéti 1ze ziskat pii rozhovoru s rodici, s ditétem, ale

také z vytvarnych ¢i jinych projeva ditéte (Sedlackova, Syslova, 2012).
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K zaznamenavani vysledkti a hodnoceni mohou mateiské Skoly vyuzit jiz vytvofenych
nastroji hodnoceni nebo si zhotovit vlastni. To s sebou miize nést mnoha rizika, nabizi ale
vyhody v pfizptisobeni hodnoticiho nastroje potfebam ucitelti a matetské Skoly. Benefitem
muze byt také spole¢na konzultace ucitelti matetské Skoly pii tvofeni hodnoticiho nastroje,
coz ssebou pfinasi dobré porozuméni a pfirozené pouzivani tohoto ndstroje v praxi
(Sedlackova, Syslova, 2012). Pii tvorbé nastroje je nutné vychazet z filozofie konceptu
vzdélavani v matetské Skole, kterd vychazi z mySlenky: ,,aby si dité od utlého véku
osvojovalo zaklady klicovych kompetenci a ziskavalo tak predpoklady pro své celoZivotni

vzdélavani“ (MSMT, 2004, s. 7).

Nabizené hodnotici néstroje jsou vytvofeny odborniky a nesou zpravidla znamku kvality.
Nevyhodou vSak muze byt Spatné pochopeni ze strany ulitele a ndsledné mechanické
pouzivani tohoto nastroje v MS vedouci k formalnim vysledkim. Vzhledem k témto
moznym rizikiim je vZdycky kli€ové zvazit o¢ekavani a poZadavky na hodnotici néstroj.
Nastrojt pro hodnoceni déti v matetskych skolach existuje velké mnozstvi. Ne vSechny vSak
napliuji mysSlenku kompetencniho rozvoje a kritéria vztahuji spiSe k vyvojovym moznostem
deéti (Sedlackova, Syslova, 2012; Syslova, 2012). Nasledujici ¢asti se vénuje vybranym

hodnoticim néstrojim, které jsou zamétené na rozvoj kompetenci.

RoK v MS a Suky MS

Oba tyto hodnotici nastroje vznikly primarné pro mateiské Skoly, které pracuji podle
programu Kurikulum podpory zdravi v matefské Skole Jejich tvirkyné (Havlinova,
Vencalkova, Havlova, 2008) jsou zarovei autorkami Kurikula podpory zdravi v MS. Tyto

nastroje jsou zamétrené smérem ke kliCovym kompetencim, které zaznamenavaji a hodnoti.

RoK v MS (ROzvoj Kompetenci v Mateiské Skole) je strukturovan podle 50 kompetenci,
které¢ jsou uvedeny v Kurikulu podpory zdravi matetskych Skol, a je rozdélen podle
obsahové podobnosti jednotlivych kompetenci. Nad kompetencemi a ukazateli pak stoji tzv.
sdruzené ukazatele, které¢ , popisuji chovani, projevy a dovednosti diteéte na konci

predskolniho vzdélavani“ (Sedlackova, Syslova, 2012, s. 125).

Zapisu do formulafe predchazi pribézné pozorovani ditéte tfidnimi uciteli a nésledna
spolecnd analyza a vyhodnoceni zjiSténych informaci. Nastroj slouzi k identifikaci

dovednosti, které¢ dit¢ v ramci svych vyvojovych moznosti zvlada a kde se naopak objevuji
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problémy. Na zéklad¢ téchto zjisténi ucitel planuje ¢innosti pro rozvoj téch oblasti, kde se

objevily néjaké deficity.

SuKy obsahuji pét okruhii, které se vztahuji k vzdélavacimu obsahu Kurikula podpory
zdravi. Mezi tyto oblasti patii: identita, spoleCenstvi, aktivita — zodpovédnost, zmény
v pfirod¢ a zdravy zivotni styl. V téchto okruzich jsou zahrnuty kompetence souvisejici
s danych okruhem a jsou vyhodnocovany jak konkrétni poloZzky, tak podpolozky
jednotlivych okruht, které vyjadiuji konkrétni dovednosti a projevy ditéte (Sedlackova,
Syslova, 2012).

PREDICT

PREDICT (PREschool Dlagnostic and Communication Tool) je jeden z nejnovéjSich
nastrojit hodnoceni zaméiujici se na rozvoj kompetenci. Vznikl v ramci projektu Good Start
to School.” Jednd se o ,ndstroj, ktery je urcen k pribéinému zaznamendvani
a vyhodnocovani ucebnich pokroki kazdeho ditéte v materské Skole, respektive jeho
klicovych kompetenci, ne dilcich prvkii Skolni zralosti a pripravenosti“ (Syslova,

Kratochvilova, 2018, s. 21).

Mezi hlavni zaméry tohoto néstroje patii nasledujici oblasti (Syslova, Kratochvilova, 2018):

Podpora spoluprace s rodinou.

Porozuméni cildm predskolniho
vzdélavani rodici.

Graficky a ndzorné podlozena
argumentace opfena o dlikazy.

Sledovani kli¢ovych kompetenci
déti.

L)

Usnadnéni prechodu mezi MS a 8.

Obrazek 1: Hlavni zamery hodnoticiho ndstroje PREDICT

7 Jednad se o mezinarodni evropsky projekt Erasmus+. Koordinitorem tohoto projektu je
Nakladatelstvi Dr. Josef Raabe s.r.o. a spolupracuji na ném Ceska republika, Slovenska republika a Mad’arsko.
Hlavnim cilem tohoto projektu je zlepsit troven predskolniho vzdélavani. Toho by mélo byt dosazeno zejména
zlepsenim komunikace mezi $kolou a rodinou a usnadnénim prechodu z MS do ZS (Syslové, Kratochvilova,
2018, s. 5).
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Struktura tohoto diagnostického nastroje se opira o RVP PV, ve kterém je formulovano 44
kompetenci, které jsou v PREDICTu seskupeny na zakladg jejich obsahové blizkosti do
deseti oblasti (gramotnost, zdravi, komunikace, sebepojeti, respekt, aktivita, samostatnost,
pfistup k uceni, pravidla, feSeni problémil). Kazda z oblasti ma v zdznamovém archu misto
pro piipadné kvalitativni poznamky ucitele. Provadét sumativni vyhodnoceni kompetenci do
zaznamového archu se doporucuje maximalng tiikrat rocné€ ve spolupraci tfidnich ucitell.
Vyhodou tohoto néstroje je jeho elektronicka verze, ktera umoznuje zavéreéné vyhodnoceni

pomoci grafu.

Portfolio ditéte

Jednim z nejcastéji se vyskytujicich ndastroji hodnoceni ditéte, nejen v predskolnim
vzdélavani, je portfolio ditéte, které se uplatituje predevsim k priibéznému zaznamenavani
pokrokti déti. Nezvalova (in Kropackova, Syslova, 2019, s. 226) definuje portfolio jako
L ucelny a komplexni soubor dokumentii, ktery vypovida o systematickém a kontinualnim
usili ditete dosahnout co nejlepsich vysledkii. Dava diteti i jeho nejblizsimu okoli moznost
reflektovat aktivity a kompetence, které si doposud osvojilo. Umoznuje sledovat viastni

pokroky, hodnotit je a planovat dalsi rozvoj.

Existuje n€kolik typt portfolii podle ucelu, kterému slouzi — sbérné, vybérové, hodnotici
(diagnostické). Sbérné portfolio obsahuje témét vSechny prace déti a slouzi predevsim ke
shromazdéni détské prace. Ve Skolkach se snim dale systematicky nepracuje.
Ve vybérovém portfoliu jsou shromazdény nejlepsi prace za dané obdobi a na jeho sestaveni
spolupracuji také déti, které rozhoduji o tom, co bude v portfoliu zarazeno. V praxi se vSak
piili§ nesetkdvame s jeho vyuzitim. U¢itelé urcuji nejlepsi prace, které détem do portfolii
zatazuji. Za diagnostické portfolio se povazuje takové portfolio, se kterym se systematicky
pracuje v prubéhu celého roku a na jehoz tvorbé spolupracuji uclitelé, déti 1 rodice.
,,Je dopliiovano o dalsi materialy, které vychazeji z diagnostické cinnosti ucitele a sleduji
pokrok ditéte (zaznamy ucitele z rozhovorii s détmi, pozorovani, dotazniky pro rodice,
sebehodnoceni ditéte, poznamky od rodicii)“ (Kratochvilova, 2014, s. 4). Pro

vyhodnocovani vzdélavani se v praxi vyuzivéa pravé diagnostické portfolio.®

8 Diagnostickym portfoliem se podrobnéji zabyva Kratochvilova (2014), ktera specifikuje jednotlivé
typy a jejich funkce a nabizi navod, jak zalozit a vést diagnostické portfolio.
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Cilem diagnostického portfolia je ziskdni a uspofdadani nashromdzdéné dokumentace
dosavadnich zkuSenosti, dovednosti a znalosti, postojii a hodnot ditéte, které jsou dale
vyuzivany k reflektovani a prezentovani. Pomaha ucitelim realizovat individualizované
vzdélavani zalozené na rozvijeni kompetenci, jehoz jsou déti hlavnim hybatelem, a tim se
stdva cennym nastrojem k sebehodnoceni (Kratochvilova, 2014; Kropackova, Syslova,
2019). Polovina vzdélavacich systéml zahrnuje doporuceni pro vyuzivani portfolii,
do kterych jsou zatazovany rizné typy dokumentti détské tvorby. Zemé, které nespecifikuji
piimo portfolia, vyzaduji systematickou podporu rozvoje znalosti a rozvoje ditcte

prostiednictvim ¥4dné dokumentace (European Commission/EACEA/Eurydice, 2019).°

Ackoli se portfolia (ve formé systematické dokumentace) osvédcila jako idedlni prostfedek
k posilovani ucasti déti na jejich vzdélavani a zapojeni do procesu hodnoceni, ukazuje se,
ze v praxi zapojeni déti do prace s portfolii chybi. Knauf ve svém vyzkumu, ktery
se zamé&iuje na nékolik aspektl vyuzivani portfolii v némeckém ptedSkolnim vzdElavani,
dosla k zavéru, ze stale pretrvava role portfolia jako tzv. ,,vykladni skiin¢, nikoli jako

nastroje k porozuméni détem (Leu a kol., 2012).

Malokteré z mnoha nastroji hodnoceni vysledk vzdélavani nabizi spolupraci s ditétem.
VétSina znich je naopak zaméfena primarné sumativné. Sumativni nastroje mayji
ve vzdélavani dulezité misto, pfi vhodné zvolené intervenci v kombinaci s vyuzitim
formativnich metod pomahaji rozvijet déti adekvatné jejich vyvojovym moznostem (napf.
PREDICT). K porozuméni role formativniho a sumativniho hodnoceni ve vzdé€lavani je

tteba je nejprve definovat a osvétlit jejich vyznam ve vychovné-vzdélavacim procesu.

® Naptiklad podle finského Narodniho zékladniho vzdélavaciho programu pro predskolni vzdélavani
a péce je pedagogickd dokumentace nezbytnd pro planovani, provadéni, hodnoceni a rozvoj ptedskolniho
vzdélavani a péce. V portfoliu mohou byt ulozeny ruzné dokumenty, jako jsou fotografie, kresby nebo
pozorovani odbornikd, které détem pomohou porozumét vlastnimu pokroku. Dukazy o znalostech
a dovednostech, které jiz déti ziskaly, o jejich zajmech a potiebach, jak jsou uvedeny v jejich pedagogickych
zaznamech, lze také pouzit jako zaklad pro planovaci Cinnosti (European Commission/EACEA/Eurydice,
2019, s. 103).
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2 Formativni hodnoceni

Formativni hodnoceni je definovano jako ,,dilci, pribézné, diagnostickeé, jehoz cilem je dat
[détem], ucitelum, rodiciim, Skole zpétnou vazbu o tom, jaké kvality ma jedinec a jeho
vwkony, jak kvalitni jsou produkty, v cem jsou pripadné nedostatky a chyby, aby je bylo
mozno odstranit” (Pricha, 2009, s. 79). Formativni hodnoceni je tedy spiSe vnimano jako
proces uplatiiovany uciteli a détmi béhem vzdélavacich ¢innosti, ktery poskytuje zpétnou
vazbu k pfizplisobeni probihajiciho procesu uceni a ke zlepSeni v dosahovani zamyslenych
vysledki. Je to takové hodnoceni, které odhaluje aktualni stav védomosti a dovednosti ditcte.
To diky nému vi, kde se pravé nachéazi a co by mélo udélat proto, aby se posunulo vpted.
Hlavni myslenkou formativniho hodnoceni je poskytnout zpétnou vazbu o tom, co se déti do
té doby dobfe naucily a co se potiebuji naucit 1épe (Popham, 2008; Stary, Laufkova 2016).

Formativni hodnoceni slouzi primarn¢ ditéti, nicméné piinasi uzitecné poznatky také uciteli
a ostatnim zucastnénym. Pozorovani déti poskytuje pedagogiim velké mnozstvi informaci
o zajmech, potiebach, stylu uceni a Urovni Gspéchu déti, na jejichz zdklad¢ vytvareji
vzdélavaci nabidku a podporu umoziujici détem dosédhnout jejich vzdélavaciho maxima.
Tato pozorovdni se zaznamenavaji a poskytuji vSem zucastnénym priibézné informace

o pokroku a vysledcich ditéte (Fisher, 2013).

Pro uc¢inny proces formativniho hodnoceni je zapotiebi aktivniho zapojeni do procesu uceni
a hodnoceni ze strany uciteld a také ze strany déti (Kost'alova, Strakova, 2008). Piesto je
dilezité si uvédomit, Ze formativni hodnoceni se nezamétfuje primarné na to, jakym
zpusobem ucitelé poskytuji informace o ditéti a jeho uceni, ale pfedev§im na déti a jejich
porozuméni a uplatnéni téchto informaci. Flexibilni proces vzdélavani a zpétnd vazba

zamétend na déti spolecné vytvareji sebevédomé a motivované jedince (Greenstein, 2010).

2.1 Vymezeni pojmu formativni hodnoceni

S pojmem formativni hodnoceni se setkavame jiz v 70. letech 20. stoleti u Scrivena, ktery
jako prvni vytvofil a vymezil tento termin v monografii Perspectives of curriculum
evaluation (Perspektiva hodnoceni kurikula) vénujici se hodnoceni kurikula. Scriven na
zakladé vyzkumi interpretoval, Ze ve fazi planovani a vyvoje je vzdélavaci program stale

tvarny, a proto lze pouzit informace shromazdéné z hodnoceni k formujicim zménam
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v programu. Pro tento el zlepSeni nazval hodnoceni jako ,,formativni* (Andrade, Cizek,
2010; Laufkova, 2016). Na jeho praci dale navédzalo velké mnoZstvi vyzkumnikd (napf.

Bloom, Black a Wiliam a dalsi).!”

Formativni hodnoceni se rozsifilo v praxi i v politice po celém svété. V poslednich letech se
doporucuje zahrnout vysoce kvalitni formativni hodnoceni do vyuky zakt na v§ech urovnich
vzdélavaci soustavy. Od roku 2001 se skupina védcl, tvirci politik a facilitatord
profesiondlniho rozvoje z fady zemi kazdé tii nebo Ctyfi roky schdzi, aby sdileli a zkoumali

hodnoceni uceni v Siroké Skale kontext (Birenbaum a kol., 2015).

Ackoli formativni hodnoceni pfedstavuje jednu ze soucasnych nejlepSich nadéji na dalsi
zlepSovani uceni studentd, tato forma hodnoceni ¢eli mnoha vyzvam a kone¢na Gc¢innost

iniciativ formativniho hodnoceni neni jista.

Terminologické vymezeni

Od dob prvniho definovéani pojmu formativni hodnoceni doslo k jeho rozmé€lnéni a u nas
i1 v zahrani¢i panuje terminologicky nesoulad. Neexistuje jedina oficidlné uznavana
a vSeobecné pfijimand definice formativniho hodnoceni, pojem tak miize byt nespravné
pochopen. V praxi dochazi ke slepému pouzivani metod formativniho hodnoceni bez
hlubsiho pochopeni, co tento proces nabizi. Sdm Wiliam (in Hendrick, Macpherson, 2019)
pfizndva, Ze by bylo vhodngj§i misto terminu ,,formativni hodnoceni® pouzit pojem
»vinimavé uceni® ¢i specificky definovanou zpétnou vazbu. Povazuji tedy za dulezité

vymezit tento pojem za pouziti Ceské 1 zahrani¢ni literatury.

Zaklad pojmu formativni hodnoceni pravdépodobné pochazi z latiny: formo — utvaret, davat

tvar. V Cestiné se uziva sloveso formovat, které se ve vychovné-vzdélavacim procesu casto

10 Koncept formativniho hodnoceni doséahl $ir$iho uznéni, kdyZ jej popularizoval ve své knize
Benjamin Bloom a jeho spolupracovnici s ndzvem Handbook on formative and summative evaluation of
student learning (Bloom a kol., 1971), ve které popsali pohled na vzdélavani, jehoz primarnim t¢elem byl
rozvoj jednotlivce. Ve své publikaci se zaméfili na definovani pojmt formativni a sumativni hodnocenti a jejich
vymezeni je dodnes povazovano za zakladni (Greenstein, 2010; Stary, Laufkova, 2016). Nejvétsi krok vpied
v roz§ifeni formativniho hodnoceni nastal v roce 1998, kdy Black a Wiliam dokon¢ili metaanalyzu vice nez
250 vyzkumnych studii na toto téma. Ve své publikaci (1998) Inside the Black Box zvetejnuji vysledky téchto
studii, ze kterych vyplyva, Ze zamérné pouzivani formativniho hodnoceni ve tfidé podporuje uceni a zlepSuje
vysledky studentii. Tyto diikazy podnitily mnoho védcd v oblasti vzdé€lavani k definovani a uplatnéni
formativniho hodnoceni ve tfidach nejen ve Spojenych statech, ale i po celém svété (Andrade a Cizek, 2010;
Birenbaum a kol., 2015; Greenstein, 2010).
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poji s utvarenim osobnosti ditéte. ,, Pridavné jméno formativni pak bude blizké slovu
formace, coz je (kromé vyznamu vojenské jednotky) dlouhodoby proces utvareni pevnych
hodnotovych postojii ¢lovéka “ (Stary, Laufkova, 2016, s. 11). Ukazuje se tedy, ze klicovym
pojmem ve formativnim hodnoceni je pravé proces, ktery mulzeme vnimat jako
systematickou fadu aktivit smétujicich k né¢jakému cili. Popham (2011, 2017) mluvi
o formativnim hodnoceni jako o planovaném procesu, pii kterém ucitelé pouzivaji ziskané
dikazy o ucebnim stavu ditéte k pfizptisobeni vyukovych postupli nebo k modifikaci

dosavadnich metod uceni.

Anglicky pojem ,assessment” (hodnoceni) pochazi z latinského slova ,,assidere®, coz
znamena ,,sedét vedle druhého“. Kdyz si vzpomeneme na nase nejlepsi zkuSenosti
s hodnocenim, jist¢ se nam vybavi chvile, kdy ucitel sedél vedle nas, pomahal ndm
identifikovat naSe chyby, planovat jejich napravu a podporoval nas v uceni (Greenstein,
2010; Popham, 2011). Ve formativnim hodnoceni tedy nelze mluvit o nahodilych
¢innostech, ale o peclivé naplanovanych krocich, které vedou k pochopeni a ke zlepSeni
uceni ditéte. ,, Formativni hodnoceni je formativni tim, Ze je okamZzité pouzito k upravam za

ucelem formovani nového uceni** (Shepard, 2019, s. 193).

FAST SCASS!'! na zakladg revizi definice formativniho hodnoceni z let 2016—2017 definuje
formativni hodnoceni jako ,,planovany, (stdle) probihajici proces, ktery vyuzivaji studenti
a ucitelé behem uceni, aby ziskali a vyuzili ditkazy o védomostech. Ty se pouzivaji tak, aby
studenti lépe porozuméli zamyslenym ucebnim vystupiim, a aby podporFily jejich Fizené
samostudium “ (CCSSO, 2018, s. 2). K definici se vztahuji klicové postupy, které je potieba
integrovat do vyuky, aby byl proces formativniho hodnoceni vyuzivan efektivné. Tyto

postupy se tykaji nasledujicich oblasti:

» objasnéni cil uceni a kritérii ispéchu v ramci Sirsiho vyvoje uceni;

' The Formative Assessment for Students and Teachers (FAST — Formativni hodnocenti pro studenty
a ucitele) State Collaborative on Assessment and Student Standards (SCASS — Nadnérodni spoluprace na
hodnoceni a standardech pro studenty) je nadnédrodni iniciativa, kterd vznikla v roce 2006. Pfedmétem jejiho
zajmu je ukotvit formativni hodnoceni jako soucést vyvazeného systému hodnoceni, ke kterému by se mohli
ucitelé odkazovat pti kazdodennim hodnoceni procesu uceni u studentd. FAST SCASS poskytuje podporu
¢lenskym statim tim, ze shromazd'uje Sirokou Skalu zdroji, pomaha rozsifovat fady experti na formativni
hodnoceni v ¢lenskych statech a slouzi jako platforma pro vyménu napadd a zkuSenosti v souvislosti
s implementaci formativniho hodnoceni.
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ziskani a zanalyzovani diikazi mysleni studentt;
zapojeni do sebehodnoceni a vzajemné zpétné vazby;

poskytovani proveditelné zpétnou vazbu;

YV V V VY

vyuziti diikazii a zpétné vazby k posunuti uceni vpted tpravou ucebnich strategii,

cilti nebo dalsich vyukovych kroka (CCSSO, 2018).

Podobnym smérem $lo také OECD, které v roce 2005 ve svém projektu vymezilo Sest
klicovych komponentli formativniho hodnoceni (OECD, 2005). Pfilozend infografika se

opira o pteklad K. Starého (2006) a V. Laufkové (2016).

Aktivni
zapojeni déti
do
vyucovaciho
procesu.
Rozmanitost
vyukovych Stanovovani
anEieel [ 2R Podpouijici ugebnich cilt a
riznorodych . 4, Kritérii.
potteb déti. provstre,d|
zalozené na
bezpedi, dlivére
a respektu.
Uplatnéni Zpétna vazba a
. -pEment prizplsobeni
rdznych pristupl )
k hodnoceni vyuky podle
vykonu déti. identifikovanyc
h potreb.

Obrazek 2:Klicové komponenty formativniho hodnoceni (OECD, 2005)

Wiliam (in Wiliam, Lehayova, 2016, s. 8) naznacuje, ze ne kazdé formativni hodnoceni je
skute¢né formativni. ,, Formativni hodnoceni se stava formativaim tehdy, kdyz ucitelé, [déti]
Ci jejich spoluzaci ziskaji, analyzuji a pouziji ditkaz o vykonu [ditéte] za tim ucelem, aby
rozhodli o dalSich postupech ve vyuce, které budou pravdépodobné lepsi nebo budou
postaveny na lepsich zakladech, nez by byla ta rozhodnuti, ktera by ucinili, kdyby dané
dukazy k dispozici neméli.”

V Ceské republice je formativni hodnoceni ukotvené legislativou definovano jako
,,hodnoceni pribézné, které prinasi [ditétiJuZitecnou informaci o tom, co vi nebo cemu
rozumi prubézné v ramci vzdélavaciho procesu, a sméruje ho k naplnéni stanoveho cile.

Umoznuje mu sledovat viastni pokrok, vede ho k Fizeni svého uceni a pomaha komplexné
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rozvijet jeho osobnost ““ (Fry€ a kol., 2020, s. 11). Smysl tohoto typu hodnoceni je predev§im
v identifikaci vzdélavacich potieb jednotlivych déti, pomoci nichz uclitel ptizplisobuje
vzdélavani moznostem déti za ucelem dosazeni jejich vzd€lavaciho maxima. V Ceské
literatuie, ale 1 v praxi ¢eskych skol, se pfi vymezeni pojmu formativni hodnoceni nejcastéji
setkavame s vyzdvihovanim zpétné vazby, ktera je poskytovana v procesu uceni jak ditéti,
tak také uciteli. Mizeme se tak setkat s pojmem ,,zpétnovazebné hodnoceni (Lautkova,

2016).

Je zfejmé, Ze formativni hodnoceni nelze shrnout do jedné definice. Lze vSak nalézt spolecné

rysy, které se pfi vymezovani tohoto pojmu u jednotlivych autord objevuji: '

» Formativni hodnoceni Ize chapat jako planovany probihajici proces ovliviiujici u¢eni

ditéte.

Y

Poskytuje détem uziteCnou, konkrétni informaci (zpétnou vazbu) o jejich uceni.

Y

Pteklenuje propast mezi dosavadnimi védomostmi (zkuSenostmi) a pozadovanymi
vysledky.

Vyzaduje aktivni zapojeni déti do vyucovaciho procesu.

Stanovuje jasnd hodnotici kritéria srozumitelna vsem.

Jeho cilem je podpofit a zlepsit uceni ditcte.

YV V V V

Poskytuje uciteli a primarné ditéti informace o jeho uceni.

» Vyuziva sebehodnoceni a vrstevnické hodnoceni.
Formativni hodnoceni nabizi celou fadu metod, které mohou pozitivné ovlivnit proces uceni
ditéte. V praxi se vSak stale setkavame s nepochopenim podstaty formativniho hodnoceni

a zaménovanim sumativniho a formativniho hodnoceni.

2.2 Vymezeni pojmu sumativni hodnoceni

Pojem sumativni (souhrnné) hodnoceni definuje Priicha (2009, s. 294) jako ,, hodnoceni
souhrnné, zaverecné, certifikacni, vystupni. Jeho cilem je roztridit [déti] a jejich vykony,
ucitele a jejich vykony, vyucovaci postupy, pocitacové programy pro vyuku atd. do malého
poctu kategorii: napr. vyborny — priumeérny — slaby, splnil pozadavky — nesplnil pozadavky,

pustit dal — nepustit dal, vyvhovuje — nevyhovuje, a rozhodnout o dalsim postupu. “ Podle

12 Nejlépe shrnuje zjisténé poznatky desatero hodnoceni, které uvadi Laufkova (2016, s. 63) a Andrade
a Cizek (2010, s. 8).
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Slavika (1999, s. 37) je hlavni smysl sumativniho hodnoceni ziskat ,, konecny prehled
o dosahovanych vykonech nebo kvalitativne roztridit cely posuzovany soubor ([déti],
pracovnich vysledkii apod.).“ Bloom a kol. (1971) popisuji sumativni hodnoceni jako
posuzovani, hodnoceni a osvéd€ovani toho, ceho déti dosahly na konci tématu nebo Skolniho

roku.

Sumativni (souhrnna) hodnoceni se obvykle provadéji, jakmile jsou déti seznameny s nécim
novym nebo na konci urcité faze vzdélavaci zkusenosti, a umoziuji ndm identifikovat oblasti
vzdélani, které vyzaduji dalsi pozornost. Kromé toho je dilezité mit souhrn dosazenych
vysledki kazdého ditéte v dobach, kdy pokrok neni plynuly a je tfeba rozhodovat o vhodné
intervenci a podpofe. Souhrnné zdznamy o pokroku, psané v pravidelnych intervalech,
mohou poskytnout relevantni udaj o silnych a slabych strankach, vyvojovych vzorcich
a mezerach ve znalostech a porozuméni. To vSechno poskytuje zéklad pro hodnoceni
soucasné urovné znalosti a dovednosti. Sumativni hodnoceni se pouziva k informovani
ostatnich zainteresovanych dospélych, jako jsou ucitelé, rodice nebo odbornik v prostredsi,
do kterého dité prestoupi, ke shrnuti pokroku déti v klicovych oblastech (Fisher, Frey 2007,
Fisher, 2013).

Dobré sumativni hodnoceni s sebou musi nést informace popisujici konkrétni postiehy
k vykonu ditéte, diky kterym je samo schopno rozpoznat silné¢ a slabé stranky své prace.
., Sumativni hodnoceni by nemélo byt vnimano jen jako shrnujici symbol, ktery [dité] ¢i jeho
vwkon radi do urcité vykonnostni kategorie (splnil/nesplnil, pismeno, smajlik...). [Jedinec]

by se mél vidy dozvédet detaily o urovni, jiz dosahl*“ (Kost'dlova, Strakova, 2008, str. 10).

2.2.1 Vztah sumativniho a formativniho hodnoceni

V Ceské i zahrani¢ni literatufe se Casto setkdvdme s tzv. kontrastnim vymezenim pojmi
sumativniho a formativniho hodnoceni, kde je formativni hodnoceni stale castéji
zobrazovano jako to dobré, o které by se méli ucitelé snazit, zatimco sumativni hodnoceni
je vnimano jako hodnoceni tradi¢ni, prezité, od kterého by se mél ucitel odklanét (Shepard,

2000).

Zatimco prukopnici formativniho hodnoceni Scriven a Bloom zamysleli propojit sumativni
a formativni hodnoceni a zapracovat na vzajemném dopliiovani obou téchto typi, postupné

se tato vazba vytratila. Lze to pozorovat ve skolach, kde stale prevlada dominantni role
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osamostatnéného sumativniho hodnoceni, ve kterém chybi formujici proces béhem uceni
zaka, ale také v literatufe, kterd mozna neimyslné vytvafi propast mezi témito dvéma typy

priliSnym apelem na formativni hodnoceni (Lau, 2015).

Scriven (in Taras, 2009) vysvétluje, Ze proces hodnoceni je jednotny proces, jehoz prvni
¢asti je sumativni hodnoceni, pfi kterém se vykon zakl posuzuje podle piedem danych
kritérii a standardli. Formativni hodnoceni povazuje za nasledujici krok, jehoz hlavnim
ukolem je poskytnout zpétnou vazbu, kterd odhali ptipadné nedostatky. Tvrdi, Ze formativni
hodnoceni bez sumativniho byt nemtize, naopak ano (o ¢isté sumativnim hodnoceni se mluvi
tehdy, pokud hodnoceni skon¢i u vysledku). Pokud ale zpétnd vazba reaguje pouze na
sumativné zjisténé vysledky a nedava détem prostor pro zlepseni téchto vysledki, poptipadé
se zjisténé vysledky pouZiji ke zkvalitnéni vyuky v jiné tfidé, nelze mluvit o formativnim

hodnoceni (Hendrick, Macpherson, 2019; Stary, Laufkova, 2016; William, 2015).

Nejlépe vystihuje rozliSeni mezi sumativnim a formativnim hodnocenim Robert Stake in
Laufkova (2016, s. 24): ,, Kdyz kuchar ochutnava polévku, jednda se o formativni hodnoceni;
kdyz host ochutndava polévku, jedna se o hodnoceni sumativni.” Tato zésada nastifiuje
potiebu jak formativniho, tak sumativniho hodnoceni a jejich zavislost. Nikdo neocekava,
ze by kuchatf nemél ptilezitost ochutnat svou polévku, upravit ji tak, aby vSem chutnala,
a teprve pak ji donést hostlim, kteti mohou mit pfipominky. Stejné tak by se nemélo ocekavat
od déti, ze budou dosahovat vybornych vysledki, kdyz v procesu uceni nebudou dostavat

zpétnou vazbu, kterd jim pomtize se zlepSovat

Kvalita sumativniho hodnoceni zavisi na kvalité¢ formativniho hodnoceni. Pokud odbornik
potfebuje shrnout uspéchy ditéte v urcitém okamziku, mize tak uinit mnohem snadnéji,
pokud ma k dispozici kvalitni pribézné, formativni hodnoceni, na které se mize odvoléavat.
Diky pravidelnému a systematickému vyuzivani pozorovani, které je soucasti formativniho
hodnoceni, jsou ucitelé zcela kompetentni na pozadani vypracovat odborny souhrnny tsudek

(hodnoceni) o ditéti (Fisher, 2013).

Na propojeni sumativniho hodnoceni s formativnim poukazuje Kostalova a kol. (2008),
ktera vnima sumativni hodnoceni jako shrnujici hodnoceni, které popisuje silné a slabé
stranky déti. Nema vychdzet pouze z jediného informac¢niho zdroje, ale z dlouhodobého

pozorovani projevu ditéte, jeho prace v ruznych situacich a zaznamech o jeho vykonu.
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,, Ucitel by meél vychdazet jak ze svych pozorovani a poznamek o procesu uceni [ditéte]
(zaznamové archy), tak z analyzy [détskych] produktii, ze sebehodnoceni [ditéte] a ze

vzajemného hodnoceni mezi [détmi] ““ (Kostéalova a kol., 2008, s. 12).

Postupy formativniho a sumativniho hodnoceni mohou byt sladény a spole¢né poskytovat
klicové informace o déni a rozhodovani ve tfidé, ale i rozhodnuti u¢inéna ohledné celého
vzdélavaciho systému. Obecné 1ze stejné hodnoceni pouzit formativné nebo sumativné.
Tento zpiisob, jakym se pracuje s informacemi ziskanymi z hodnoceni, ur€uje, zda se jedna

o formativni nebo sumativni hodnoceni (Frey, 2011; Clark, 2010).

Klicovou tlohou hodnoceni je pfedevSim poskytovani zpétné vazby ditéti. Jedinec by m¢l
byt na zéklad¢ hodnoceni motivovan sdm zlepSovat svoji praci (Stary, Laufkova 2016).
Nelze tedy fici, ze by sumativni hodnoceni bylo Spatné a formativni dobré. Oba typy
hodnoceni jsou diilezitou soucasti a hybatelem vychovné-vzdélavaciho procesu a s obéma
typy se bude dité setkavat jak v matetské Skole, tak v primarnim vzdélavani. Otazkou tedy
neni, zda ve Skolach pouzivat sumativni nebo formativni hodnoceni, ale jakym zptisobem

koncipovat a vyuzivat hodnoceni, aby uc¢inné vedlo k rozvoji klicovych kompetenci.

2.3 Metody formativniho hodnoceni
Nejrozsitenéj$i konceptualizaci formativniho hodnoceni charakterizujeme jako pfiistup
strategii. V tomto pfistupu lze chapat formativni hodnoceni jako systém vzdjemné
propojujicich se slozek, z nichz zadna sama o sobé nestaéi k efektivnimu udeni déti. U¢inny
systém formativniho hodnoceni by mél vzdy odpovidat na tfi otazky:

» Kam dité smétuje?

» Kde je prave ted?

> Jak se tam dostane?

(Andrade a Cizek, 2010; Andrade, Heritage, 2018; Brookhart, Moss, 2009; Frey, Fisher,
2011; Hattie, Timperley, 2007; Chappuis, 2014; Stary, Lautkova, 2016; Wiliam, Leahyova,
2016).

Tyto procesy dale ovliviuji ¢initelé, ktefi v nich plsobi. Z tohoto systému propojeni procest

(tf1 otazky) a jeho Cinitelti prameni pét klicovych strategii/metod (Wiliam, 2016).
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Vzhledem k povaze prace budu pii predstaveni metod formativniho hodnoceni vychazet
prevazné z prace Ceskych odbornikl na formativni hodnoceni Starého a Laufkové (2016),
ktefi stejné jako Wiliam vyuzivaji k implementaci formativniho hodnoceni piistup strategii
(metod). Laufkova ve své disertacni praci (2016) zacina kapitolu zamétujici se na metody
formativniho hodnoceni parafrazi nasledujiciho uryvku z Kostalové (2008):
., Vasi pratelé vas jdou navstivit na chatu (Kam jdu/sméiuji), kde jesté nikdy predtim nebyli.
Cestou se ztrati. Zatelefonuji a oznami, ze se ,,nékde “ ztratili. K dispozici neni Zadny ukazatel
ani kolemjdouci, nevi si rady. Pokud jim chceme poradit, je nasim prvoradym vikolem zjistit,
kde se nachazeji. Znamend to vyptavat se na riiznd poznavaci znameni. Az kdyz se nam
podari zjistit, kde se nachdzeji, miizeme jim Fici, kterou cestou pokracovat, abychom se
shledali. Podobné je to s [vzdélavaci] cestou k cili: ,, Jak bychom mohli ditéti poradit, kam

se md dal ubirat, kdybychom nevédéli, kde pravé je? “ (Laufkova, 2016, s. 87)

Tento uryvek néazorné ilustruje ucebni proces, kterym si prochazi kazdé dit¢ v pribéhu
vzdélavani. Pro dité je kli¢ové védet, kam smétuje, jaky je vychovné-vzdélavaci cil, ktery
ma naplnit. Tohoto cile vSak neni pln¢ schopno dosdhnout, pokud béhem procesu uceni
nedostdva zpétnou vazbu (od okoli, ucitele, sebe samého), kde se pravé nachazi. Az
v okamziku, kdy si je jisté svou trovni a znalostmi si mize klast otdzku Jak se dostanu k cili?
,Je zirejmé, Ze k tomu, aby mohl ucitel jako [...] priuvodce ucenim rozpoznat, kam zamérit
svou pomoc, musi vedet, co [co dité zvladlo] a kde je potieba navazat s dalsim ucenim. Sama
chyba nam neprozradi, kde [...] pochopeni nebo ovladnuti ukolu konci — z chyby (tedy
z toho, ze ,,neni u nds na chaté*) nepozname, ve které etapée prace [dité] ztratilo stopu

(Kostalova a kol., 2008, str. 21).

K tomu, abychom dité zdarn¢ provedli vSemi etapami u¢ebniho procesu, se vyuziva praveé
metod formativniho hodnoceni. Stary a Laufkova (2016) ve své knize definuji pét metod
formativniho hodnoceni ve vyuce — stanovovani vychovné vzdélavacich cili, stanovovani

kritérii, zpétnd vazba, sebehodnoceni, vrstevnické hodnoceni.
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Stanovovani
vychovné-

Vrstevnické vzdélavacich

hodnoceni. cild.

Sebehodno- Stanovovani
ceni. kritérii.

Obrazek 3: Pét metod formativniho hodnoceni ve vyuce (Stary, Laufkova, 2016, s. 26)

2.3.1 Stanovovani vychovné-vzdélavacich cili

Odklon od sociocentrického zaméteni vzdélavani k individualizaci ve vzdélavani se odrazi
také v oblasti stanovovani vychovné-vzdelavacich cilii. V predskolnim vzdélavani (také PV)
muze byt stanovovani cilii pro pedagogy problematické. Ucitelé planuji aktivity, které chtéji
s détmi délat, ziidka vSak uvazuji o tom, co konkrétné se déti skrze danou ¢innost nauci.
Tato skute¢nost se pak promitd do praxe mateiskych skol, kdy jsou vzdélavaci cile Casto
vnimany pouze jako formalita. Cile jsou stanoveny bud’ pfili§ obecné nebo se zaménuji za
téma/vzdélavaci nabidku. Zcela chybi jejich formulace ve formé vystupt, coZ znemoZiluje
hodnoceni vzdélavaci €innosti (Syslovd a kol., 2019). Z tohoto divodu se podrobnéji

zaméfim na specifikaci této metody formativniho hodnoceni.

Stary a Laufkova (2016, s. 40) definuji vzdélavaci cile jako ,,slovni popisy toho, co se maji
[déti] naucit, jaké znalosti, vedomosti, dovednosti, postoje budou mit jako vysledek jejich
ucent.

Ackoli by vzdélavaci cile mély byt vychozim bodem pii planovani ¢innosti, ucitelé si ¢asto
vzdélavaci cile nestanovuji a tim padem ani détem nesdé€luji, co se od nich o¢ekava. Pokud

ma vSak dité pochopit vyznam hodnoceni své prace a zapojit se do n¢j, je nezbytné, aby mu

bylo v poéatku prace feceno, co se od n&j odekava (KolaF, Sikulova, 2009)."* Kdyz se

13V mateiské $kole pti sd&lovani vychovné-vzdélavacich cilii détem nemluvime o cilech, ale
o pravidlech dané ¢innosti. Pro hodnoceni vysledku ¢innosti (pohybova hra, vytvarna ¢innost, hudebni ¢innost
atd) je klicové, aby déti védely, jaka pravidla se k ni vztahuji.
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stanovuji explicitni cile, otevird se moznost zodpoveédet otazku, co konkrétné se maji déti
naucit. ,, Cile tak maji potencial posouvat ucitele k hlubsimu premysleni o obsahu, rozsahu
a usporadani uciva a také o tom, jake hodnotici postupy pouzije‘ (Stary, Laufkova, 2016,

5. 42).

Se vzdélavacimi cili se ve Skolském prostiedi setkdvame ve vSech oblastech. Lze je
formulovat pro tematické celky, dil¢i vyukové aktivity ¢i vzdélavaci ¢innosti — individualni
praci ditéte ¢i celé skupiny (Kolaf, Sikulova, 2009; Stary, Lautkova, 2016). Vychodiskem
pro definovani cile v ptfedskolnim vzdélavani by mély byt otazky: ,,Jakych zmén maji deti
dosahnout, v cem se rozsiri a prohloubi jejich védomosti, jaké dovednosti maji ziskat, jak
bude rozvijeno jejich mysleni, jak se budou vytvaret hodnotici soudy deti jejich postoje? “

(Skalkova in Syslova a kol., 2019, s. 109).

Pti stanovovani cili dbame na didaktické zasady, které¢ by mél kazdy cil napliiovat. Mezi
tyto zasady se fadi komplexnost, konzistentnost, kontrolovatelnost a ptiméfenost (Syslova a
kol., 2019). ,,V souladu s didaktickou zdasadou komplexnosti a pozadavkem na optimalni
rozvoj klicovych kompetenci by mél cil zahrnovat celou osobnost ditéte “ (Smelova a kol.,
2018, s.96). Pro vSestranny rozvoj ditéte je potieba stanovovat cile zahrnujici oblast
kognitivni, psychomotorickou a afektivni. Pfi vypracovavani klasifika¢niho systému cilt 1ze
vyuzit dostupné taxonomie cili.'* Nejéastéji vyuzivana je Bloomova taxonomie cilii z roku
1956. Vzhledem k jejimu jednostrannému zaméieni na kognitivni slozku vznikla taxonomie
cilti pro budovani postojii k hodnotdm'> a v roce 2007 vysla nova, tzv. revidovana Bloomova
taxonomie vzdélavacich cilii, kterd kognitivni a afektivni (postojovou) oblast propojuje
(Marzano, Kendall, 2007). Podle autort je pro kognitivni uceni kli¢ové, jaky postoj dité
zaujme ke konkrétnimu tématu ¢i vyucovaci aktivité, protoze tento postoj se promita do jeho

myslenkovych procestli a vyznamné jej ovlivituje (Vavra, 2015; Stary, Laufkova, 2016).

Stejné jako v revidované taxonomii ciltt maji byt vzdélavaci cile formulovany jako vystupy

toho, co se ma dité¢ naucit — ,,dit¢ vysvétli, dité popise, dité udéla“. Vzdélavaci cile by mély

4 Taxonomii ciléi rozumime klasifika¢ni model vzdélavacich cil@i, ktery je hierarchicky uspotadén

vvvvvv

15 Taxonomii vzdélavacich cili zamétujicich se na afektivni a psychomotorickou oblast se zabyval
D. R. Krathwohl, B. Niemierk (afektivni oblast) a H. Dave (psychomotoricka oblast). Vice o vyuzivanych
taxonomiich cilt v KALHOUS (2009, s. 273-292).
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byt vzdy vyjadreny z pohledu ditéte a musi vystihovat aktivni ¢innost, kterou dité produkuje.
,,Z toho plyne, zZe cil by mél byt formulovan tak, aby bylo mozno empiricky zjistit, zda jej
bylo dosazeno “ (Stary, Laufkova, 2016, s. 41).

Formulace cile by méla vypadat nasledovné:

PRISUDEK: PREDMET:
PODMET: (dimenze (dimenze
. myslenkovych obsahu)
DITE : i .
operaci) ZAKLADNI
ROZEZNA BARVY

Obrazek 4: Formulace cilii (Stary, Laufkova, 2016, s. 41)

Pokud chceme, aby vzdélavaci cile vyrazné ovliviiovaly a podporovaly uceni déti, je potteba
formulovat cile dostate¢né srozumitelné a vyjadiovat je co nejjasnéji. ,, Cim piresnéji znd
hodnocenim dosazenych vysledkl a vzdélavacimi cili existuje vzajemny vztah urcujici
naplnéni vzdélavaciho cile. Pokud jsou konkrétné formulované cile, je mozné zkontrolovat
jejich uskuteciiovani. Explicitné formulované vzdélavaci cile jsou velkou pomoci 1 pro
ucitele. Tém poskytuji systematickou pfipravu na vzdélavaci ¢innost, vhodny vybér uéiva
a prosttedkl, promysleny prubéh a organizaci vyuky. ,, Vhodné formulované dilci cile
zaroven usnadnuji uciteli ujasnit si, jak bude provadeno zjistovani dosazenych vysledkii

a jak budou riizné virovné [déti] hodnoceny “ (Kolat, Sikulova, 2009, s. 27).

Dalsim dilezitym faktorem v piijimani cili détmi je jejich podnétnost. Chceme-li, aby si
déti cile vyuky zvnitinily, mizeme je do formulace cile zapojit. Pokud si dité cil osvoji
(pfijme jej za svij), stdva se pro néj tento vzdélavaci cil jak hnacim motorem, ktery ho
motivuje k ¢innosti, tak smérovacem vedoucim ke spravné korekci jeho chyb. Pro budouci
zivot déti je dilezité, aby se naucily stanovovat si adekvatni a dosazitelné cile, které je budou
motivovat v jejich celoZivotnim vzdélavani (Belz, Siegrist, 2015; Stary, Lautkova, 2016;

Smelova a kol., 2018).'

Otazka stanovovani vychovné-vzdélavacich cilli se uzce vaze k planovéani vzdélavacich

¢innosti a vychazi z otdzky Kam smeruji? Jednou z nabizenych technik ve formativnim

16 Stanovovanim vychovné-vzdglavacich cilti se hloubé&ji zabyva naptiklad Jan Chappuis ve své knize
Seven Strategies of Assessment for Learning (2015).
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hodnoceni je planovéani pozpatku, které vede k hlubSimu pochopeni stanoveného cile. ,, Pri
planovani pozpatku bychom méli nejprve promyslet a velmi presné a konkrétné vymezit
cilovy stav (co nového bude dité umét, cemu bude dobre rozumét, co si bude pamatovat,
s ¢im bude mit osobni zkusenost, jak se zméni jeho postoje) “ (Laufkova, Vondrakova, 2019,
s. 6). To znamend, ze neplanujeme od Cinnosti, ze které vyvodime cile, ale skrze cile

formulujeme ¢innost, ktera nabizi jejich naplnéni.

2.3.2 Stanovovani Kkritérii hodnoceni

Se stanovovanim vychovné-vzdélavacich cilli Gizce souvisi kritéria hodnoceni, ktera jsou
zakladem pro hodnoceni vytycenych cilt. Jejich stanovovani napomahd hodnotit ne podle
zkuSenosti, postojii ¢i dojmi ucitele, ale podle pfedem danych znakl (kritérii). Ty takeé
zajistuji, aby hodnoceni vzd€lavani bylo jednoznacné, srozumitelné a co nejméné

subjektivni.

Slavik (1999, s. 41) definuje kritérium jako ,,ndzev pro viastnost, ktera se vyskytuje u vice
rozmanitych objektii, ale pripad od pripadu nabyva riizné hodnoty. To znamend, Ze onu
urcitou a pro nas zavaznou vlastnost objekt bud ma, nebo nemd, nebo ji ma pouze v néjaké
mire — a podle toho je hodnocen. * Za kritérium mizeme tedy povazovat n¢jaké objektivni
méftitko, jehoz prostfednictvim posuzujeme konkrétni jev — dovednosti, schopnosti ¢i
poznatky déti (Syslova, 2012).

Kritéria v sob€ nesou fazeni vysledkll bipolarné — na jedné stran¢ poélu splnil, na druhé

vevrs

konkretizovat, popi. je rozpracovat do podoby konkrétnich ukazateli (indikdtorii) !

(Smolikova a kol., 2008, s. 10). Tyto indikatory umoznuji ditéti volit vhodnou népravu jeho
vykonu a dosahnout pozadované kvality.!® Kritéria hodnoceni nam umoziiuji objektivné
ovetit, zda si déti osvojily vzdélavaci obsah. Eliminuji porovnavani vysledk déti mezi

sebou, jako je tomu pii hodnoceni dle vztahové normy, ale naopak vymezuji vykon ditéte

17 Indikdtor je slovo pochdzejici z latinského indicare (ukazovat). Obecné znamend ukazatel kvalit.
Jako priklad toho, co lze povazovat za konkrétni ukazatel, mohou slouzit ocekavané vystupy vzdélavacich
oblasti* v ramcovych vzdélavacich programech (Sedlackova, 2012, s. 84).

18 Kostalova a kol. se (2008) vénuji metodé& stanovovani kritérii hodnoceni celou kapitolu, ktera je
dale doplnéna o praktické priklady.
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vzhledem k zadanym kritériim, coz se na zaklad¢ vyzkumi ukdzalo jako ptivétivejsi (Stary,

Laufkova, 2016).

Kritéria hodnoceni se stanovuji adekvatné véku déti a jejich schopnostem. Klicové je, aby
dité kritériu pln€ porozumeélo. Zpocatku se voli jednodussi a méné Cetna kritéria. S rostoucim
veékem a kognici déti Ize stanovovat kritéria obtiznéjsi, odpovidajici jejich urovni (Kost'alova
a kol., 2008; Chval, 2015). Kritéria lze tvotit nékolika zptsoby. Tviircem muize byt pouze
ucitel, ktery ma na vybér vytvofit kritéria mimo tfidu a nasledné je détem predstavit nebo je
formuluje ve tiid¢ bez aktivniho zapojeni déti. Ucitel také mize kritéria tvofit ve spolupraci

s détmi ¢&i je nechat vyvodit kritéria samostatng.'”

Vyhody stanovovani kritérii hodnoceni 1ze shrnout v nésledujicich bodech (upraveno dle

Stary, Laufkova, 2016, s. 50):

» pomaha konkretizovat vykon ditéte;

» odhaluyje silné a slabé stranky vykonu a poskytuje mu moznost zlepseni;

» motivuje déti k lepSim vykonim — jejich vykon je porovnavan se stanovenym
kritériem, ne s pract jejich spoluzak;

» zapojuje déti do procesu uceni a hodnoceni, vede je k aktivni autoregulaci jejich
uceni a prijeti odpoveédnosti za své vysledky;

» pomahd détem objektivné hodnotit vysledky jejich i jejich spoluzéki, stava se
vychozim materidlem pro sebehodnoceni a vrstevnické hodnocent;

» snizuje subjektivitu hodnoceni a ¢ini u¢ebni proces transparentné;jsi.

Pti hodnoceni vysledki vzdélavani v matetské Skole jsou kritéria hodnoceni povazovana za
formulace znazornujici troven dovednosti ditéte, kterych ma dit€¢ dosahnout na konci
pfedSkolniho vzdélavani a které pfispivaji k objektivizaci hodnoceni (Syslova, 2012).
Ptikladem vyuziti stanovovani kritérii v prostfedi matetskych skol mtze byt spolecna tvorba
pravidel souziti ve tfidé, na které se podileji déti spole¢né s ucitelem. Zapojeni déti do
procesu vytvareni pravidel v nich rozviji hlubsi porozuméni témto pravidlim a pocit vnitini

odpovédnosti pii jejich dodrzovéani. V predskolnim vzdélavani jsou kritéria hodnoceni

19 Vice o tvorbé kritérii z hlediska tviirce pide Kratochvilova (2011, s. 50, 51).
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vyuzivana pfedevsim v ramci pedagogické diagnostiky, ktera je diky témto kritériim a jejich

indikatortim schopna identifikovat moZzné obtize a stanovovat jejich napravu.

2.3.3 Zpétna vazba

Dnes poskytujeme détem védomou ¢i nevédomou zpétnou vazbu téméf neustdle, at’ uz
verbalni nebo neverbalni. Zpétna vazba se tak ¢asto stdvad komunika¢nim prostiedkem mezi
ucitelem a ditétem. Jejim prostfednictvim se dit¢ dozvida nejen o svém vykonu, ale také
0 ,,postojich ucitele, jeho vztahu k [détem] i o probiraném [tématu]* (Stary, Lautkova,
2016, s. 68). Lze ji vnimat jako urcity zpusob pedagogické komunikace, skrze ktery
formujeme vzdé¢lavaci i osobnostni vyvoj jedince. Informujeme jej o tom, co uz umi, jaky
ud¢lal pokrok a co je tfeba zlepsit. ,,Kvalitni zpétna vazba se vyznacuje tim, Ze zacind
pozitivnim popisem nebo informaci, a pokud je treba néco zlepsit a napravit, ukazuje jak “
(Koptiva, 2015, s. 33). Kostalova a kol. (2008) zminuje Norberta Wienera (zakladatel
kybernetiky), ktery zpétnou vazbu ptirovnava ke slepecké holi. Ta poméha slepci nachazet
cestu k cili praveé tim, ze mu poskytuje zpétnou informaci o jeho pohybech a pomaha mu
planovat jeho dalsi kroky. Kazda zpétna vazba urcitym zptisobem ovlivni vnimani sebe
sama, utvaii nase postoje k uceni a formuje nasi identitu jako samostatné ucici se osoby.
Relevantni zpétnd vazba muize byt silnym podnétem k riistu a v prostiedi mateiské Skoly
také hnacim motorem v procesu uc¢eni. Nevhodné podana zpétnéd vazba se stava nicitelem
motivace a negativné ovliviiuje sebepojeti (Cechova, 2009; Hattie, Timperley, 2007;

Chappuis, 2014).

Zpétna vazba miize pochazet z fady zdroji — mtizeme mluvit o externi zpétné vazbe (ulitelé,
rodiCe, vrstevnici, kniha, zkuSenost) a interni zpétné vazbé (j& — sebehodnoceni). Do
poskytovani zpétné vazby je podstatné zapojit jak externi, tak interni zdroje (Hattie,
Timperley, 2007). Hlavnim cilem zpétné¢ vazby je snizZit nesrovnalosti mezi soucasnym
porozuménim a cilem, kterého ma byt dosazeno. Kostalova a Strakova (2008, s. 14)

specifikuji cile zpétnovazebného procesu nasledovné:

» zjistit, kam az dit¢ zvladlo dany ukol a kde se naléza hranice jeho momentalnich
moznosti v daném tkolu;
» vhodnym zptisobem dité informovat o tom, co v daném ukolu jiz zvladl;

» vhodné volenymi otazkami pomoct ditéti dostat se o krticek dopiedu v daném zadani;
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» podle zjisténi planovat dal$i postupy vzdélavani a uceni ditéte (nejen okamzita

pomoc, ale dlouhodobé&jsi plan ucent).

Ackoli mizeme povazovat kvalitni zpétnou vazbu za jadro formativniho hodnoceni, jeji typ
a zpusob, jakym je poskytovana, miize byt rizné efektivni. Frey a Fisher (2011, s. 71-76)
stanovuji Ctyfi specificka kritéria, ktera je tfeba pfi poskytovani zpétné vazby brat v tivahu.
Patii mezi n¢ ¢as, srozumitelnost, proveditelnost a specifi¢nost. Zpétnou vazbu je vhodné
sdélovat v co nejtésnéjSim casovém spojeni s vykonem déti. Pokud se déti stale soustfedi na
ucel nebo studijni cil, je pravdépodobné, ze zpétnou vazbu, kterou dostanou, zacleni do
svych budoucich pokusii o dosazeni tohoto cile. Zpétnd vazba nebude pfirozené funkéni,
pokud ji déti neporozumi. Jak bylo feceno vyse, zpetna vazba musi davat prostor pro reakci
na poskytnuté informace. Pokud je zpétna vazba obecnd nebo malo specificka, ¢asto nejsou
déti schopny rozhodnout se, co s ni maji délat. Kdyz je ale zpétnd vazba konkrétni
a specificka, spise jejim prostfednictvim déti pochopi, co udélaly dobie a na co se jesté¢ musi
zamgéfit. S timto tvrzenim se neztotoziiuje Wiliam (2016), ktery naopak upozoriiuje na
nebezpeci piili§ konkrétni zpétné vazby vztahujici se pouze k ur¢itému ukolu. Obecné by

cilem zpétné vazby melo byt celkové zlepSeni schopnosti déti.

Kli¢ovym prvkem pfi poskytovani zpétné vazby je pozitivni a divérny vztah, ktery si ucitel
s détmi vybuduje, a také to, jak dobfe déti znd. Wilam a Leahyova (2016) vysvétluji, ze
pfijimani zpétné vazby muze byt ovlivnéno tzv. spousStécimi mechanismy — spoustéci
mechanismus pravdivosti (zalezi na vnimani pravdy jedincem), spoustéci mechanismus
vztahovosti (byvaji vyvolany vztahem k osobé¢, ktera zpétnou vazbu poskytuje) a spoustéci
mechanismus identity (ovlivnén vnimanim sebe sama). Tyto mechanismy brani détem
pfijmout danou zpétnou vazbu, a proto je jim potieba piedchéazet opravdovym zdjmem o déti
a porozuménim jejich osobnosti.

Dobra zpétnd vazba je poskytovdna spravnym zpisobem (podplrné), ve spravny cas
(nejprve jednodussi, pozdéji slozité koly) a ke spravné osobé (kterd vnima a ma primétené
vysokou viru v to, Ze mize v konkrétni situaci uspét). Dulezité je uvédomit si, Ze poskytovani
zpétné vazby samo o sob& nezpusobuje zlepSeni. Pokud ma byt zpétna vazba efektivni,
musime détem vytvofit prostor pro reakci. Tato reakce se dostavi pouze v piipade, ze deti

veri, ze se diky zpétné vazbé mohou zlepsit. Pokud ve své zlepSeni nevéfi, je zbyte¢né jim
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jiposkytovat. Vysledkem efektivni zpétné vazby jsou aktivni jedinci, ktefi ji vyuzivaji jako
ucinny prostiedek k tipraveé svého vykonu (Andrade, Heritage, 2018; Hendrick, Macpherson,
2019).

2.3.4 Sebehodnoceni

Ne vzdy ma vSak ucitel dostatek Casu pravidelné reagovat na praci kazdého z déti, coz nutné
nemusi byt povazovano za negativum. Naopak Wiliam a Leahyova (2016, s. 165) zdlraziuji
upozadujici tlohu ucitele, ktery by mél ,,své usili smerovat k tomu, aby ho [déti]
potiebovaly c¢im dal tim méné. " Zasadni informaci, kterou by si mely déti a zaci ze skol
odnaset, je védomi své role jako vlastnika svého uceni. Pokud je hodnoceni vylu¢né v rukou
ucitelt, mize dojit k vnimani zpétné vazby détmi jako ukolu ucitele, ktery je odpoveédny za
vzdélavani a vysledky déti. V tomto ptfipadé je pro déti obtizné piijmout jejich roli
samostatné ucici se osoby a nemtize tak dochazet k rozvijeni samoregulac¢nich dovednosti
potiebnych k jejich celozivotnimu vzdélavani mimo Skolu (Andrade, Cizek, 2010; Wiliam,

Leahyova, 2016).

Za vhodné¢ vytvoienych podminek jsou déti samy schopny analyzovat svou ¢innost a hledat
adekvatni feseni. Pfi svém vyzkumu se Andrade a Heritage (2018) ptali ucitelt, jaké jsou
jejich zkusenosti se sebehodnocenim.?’ Ti prohlasili sebehodnoceni za bezcenné. Diivodem
bylo, ze sebehodnoceni bylo vystupem k urceni klasifikacni zndmky, coz u mnoha zaki
vedlo k nerealistickému ohodnoceni své prace. Sebehodnoceni ale nema vést k sumativnim
ucelim (napf. ve formé znamky), md mit formujici tendenci. Proto mé svlij vyznam
i v pfedskolnim vzdé€lavani, a co vic, mize byt zdkladnim kamenem k realistickému

posuzovani svého vykonu na zékladni skole.

Z vyzkumu, které se zamérovaly na moznost vyuziti sebehodnoceni u déti predskolniho véku
vyplyva, ze ,, sebehodnoceni vyrazné napomaha k rozvoji dovednosti, které jsou nezbytné
pro bezproblémovou a uspésnou adaptaci pri prechodu do 1. tridy zakladni Skoly “
(Kropackova, Syslova, 2019, s. 43). Déti byly vice aktivni, hlasily se o slovo, vzajemné

spolupracovaly, dokazaly sdilet své emoce, nebaly se netispéchu, dokazaly zhodnotit svoji

20 Tématem sebehodnoceni v matetské Skole se vice zabyva Laufkova, Vondrakova (2019). Ve své
publikaci popisuji také techniky vyuzivané v matetské skole pfi zavadéni metody sebehodnoceni v ramci
procesu formativniho hodnoceni nebo nabizi vycet otazek pro sebereflexi pozitivnich i negativnich emoci.
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praci i praci jiného ditéte, a predevsim nevyzadovaly hodnoceni od jiné osoby. K pozitivnim
zménam doslo také u ucitelek, které sebehodnoceni ve tfidach uplatiiovaly. Vice se
zaméiovaly na jazyk zpétné vazby a celkové na komunikaci s détmi?!, dokazaly samy
reflektovat nabizené Cinnosti a zacaly vyuzivat dalSich forem formativniho hodnoceni

(Kropackova, Syslova, 2019).

Sebehodnoceni déti je teprve otdzkou nedavné doby, v praxi neni ve vétsiné skol zakotveno
ve vzdélavacich programech a neni ani vyuzivano. Z $etfeni Ceské skolni inspekce vyplyva,
ze sebehodnoceni déti neni v matefskych skolach témét podporovano, coz je pravdépodobné
odrazem presvédceni ucitelti, ktefi sebehodnoceni nepovazuji za dualezité. Pfi¢ina tohoto
nedostatku miize vychazet mimo jiné z nedostatecné podpory této oblasti pfi vzdélavani
ucitelt matetskych Skol (Zatloukal, 2020). Pfitom pravé sebehodnoceni rozviji kompetence,
které jsou klicové pro uspésné vytvoreni identity ditéte, jako samostatn¢é uciciho se zaka
(napf. klade otazky a hleda na né¢ odpovédi, aktivné si v§ima, co se kolem n¢ho déje; chee
porozumét vécem, jevam a déjim, které kolem sebe vidi; poznava, ze se mize mnohému
naucit, raduje se z toho, co samo dokazalo a zvladlo; odhaduje své sily, uci se hodnotit svoje
osobni pokroky i ocenovat vykony druhych; dokdze rozpoznat a vyuzivat vlastni silné
stranky, poznavat svoje slabé stranky). V pfedskolnim vzdélavani se vyuziva predevSim
slovni sebehodnoceni ve formé¢ otazek (napt. reflektivni kruh) a také pisemné v podobé

grafického znazornéni, napt. emotikony, palce, vyjadieni barvou — semafor (Kropackova,

Syslova, 2019; Syslova a kol., 2019).

Jednim z problémt sebehodnoceni miize byt nedostatecné osvojeni této dovednosti détmi,
které se mize vyznacovat naptiklad stanovenim neredlnych cili. Tohoto problému se
muzeme vyvarovat vyuzitim vyse zminénych metod: objasnéni vzdélavacich cill a kritérii
détem a vyslovovanim zpétné vazby v prubchu cCinnosti. V prvotni fazi bude pro déti
sebehodnoceni prospésné pouze ve chvili, kdy zazivaji tspéch. Pokud se nachazi ve fazi
nepochopeni dan¢ho tkolu/Cinnosti, je efektivnéjs$i vénovat Cas zpétné vazbe, kterd pocit

jistoty posili. Ve chvili, kdy se dité¢ zacina zlepSovat, zapojujeme do procesu hodnoceni také

2 Kropackova a Syslova (2019) ve své publikaci nabizi soubor otazek a témat pro sebehodnoceni déti
a ukazky sebehodnoticich vyroki.
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sebehodnoceni déti, které¢ posiluje pocit vlastni efektivity a odpovédnosti za zlepSovani

(Chappuis, 2014).

Americka psycholozka Carol Dweckova (in Laufkova, Vondrakova, 2019, s. 8) dosla po
analyze svych vyzkumi k zavéru, ze dité ,, je tFeba povzbuzovat, ocenovat jeho usili a snahu,
verit mu, ze dokaze kol splnit, tj. podporovat silné presvedcent ditéte, zZe miize uspet, kdyz
se bude hodné snazit, kdyz vyvine dostatecné velke usili.* Ptfi komunikaci s ditétem je
stézejni respektujici a povzbuzujici jazyk, ktery zdaraziuje individualitu kazdého ditcéte
a nechava otevienou budoucnost, ve které kazdy muze uspét. ,,To odpovida i podpore
rustového nastaveni mysli (nerikame ditéti, Zze néco neumi, nezvladlo, ale zatim nema
néejakou dovednost osvojenou, resp. jesté ne, cimz davame najevo nasi ditvéru v to, Ze si

dovednost brzy osvoji) ““ (Laufkova, Vondrakova, 2019, s. 8).

2.3.5 Vrstevnické hodnoceni

Charakteristickym znakem v ptedskolnim vzdélavani je vrstevnické uceni, které spontanné
probiha v détském kolektivu. Snaze jej miZeme pozorovat v heterogenni tiidé¢, kterd |, lépe
zrcadli spolecnost jako takovou a déti se v ni jako v obecnéji pojaté spolecnosti mohou
mnohostrannéji rozvijet (Kot'atkova, 2014, s. 212). Mladsi déti se zcela prirozené uci od
starSich, ktefi jsou Casto jejich inspiraci a motivaci, a dochazi tak k rychlejSimu rozvoji
v mnoha oblastech. Star§i déti vedou mladsi déti a participuji na jejich ueni (napf.
vysvétlovanim), coz vyznamné napomaha aktivnimu mysSlenkovému zptfesnovani. Ve
vekove smisSené tiid€ je u starSich déti také posilovan pocit dilezitosti, coz ma pozitivni vliv
na jejich sebepojeti (Kot'atkova, 2014).

Laufkovd a Vondrdkova (2019, s. 38-39) shrnuje pfinos vrstevnického hodnoceni

nasledovné:

» prispiva k osobnimu i socialnimu rozvoji déti: dit¢ si zkousi obé role, hodnoceného
1 hodnoticiho;

» déti se uci, jak komunikovat se svymi kamarady — rozviji své komunikativni
kompetence;

» déti tiibi svou dovednost aktivniho naslouchani;

» je podano jazykem, kterému déti rozumi, coz mize byt velmi dilezité pro pochopeni

nékterych procest ¢i pro piijeti odliSného nazoru;
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je bohaté — dité neziskava zpétnou vazbu jen od ucitele;
poskytuje pohled na produkt z jiného tthlu pohledu, od vrstevniki;

zapojuji se 1 déti, které jsou za jinych okolnosti pasivni;

Y V VYV V

muze déti motivovat k lepSimu vykonu a vyvinuti vétSiho usili.

Z hlediska poskytovani zpétné vazby se ukazuje, Ze pravé vrstevnici mohou byt uziteCnym
a nejsnaze dostupnym dal§im zdrojem zpétné vazby. Ackoliv nelze ocekdvat, ze kvalita
vrstevnického hodnoceni bude odpovidat kvalité zpétné vazby od ucitele, pfindsi s sebou
tento zpisob hodnoceni mnohé vyhody, napft. rychleji a ¢astéji poskytnutou zpétnou vazbu
ditéti, vytvoreni vnitinich standardd kvalitni prace, vyssi uroven odpoveédnosti atd. (Andrade

a Heritage, 2018; Brookhart, McMillian, 2019).

Nebezpeci pouzivani vrstevnické zpétné vazby spoc¢iva v socialnich procesech, které mohou
negativné ovlivnit spolehlivost vzdjemného hodnoceni, napt. kdyz déti do hodnoceni
projektuji vztahy se svymi vrstevniky (kladné hodnoceni pro toho, kdo je mij kamarad,
negativni tomu, koho nemam rad). Proto je klicové, aby ucitel od zacatku roku budoval ve
ttidé pozitivni klima, ve kterém panuje otevienost a respektujici piistup a sam byl détem
vzorem v poskytovani zpétné vazby. To vyzaduje vysoké naroky na kvality ucitele a jeho
dovednosti v oblasti formativniho hodnoceni (Andrade, Cizek, 2010; Laufkova,

Vondrakova, 2019).

Maji-li déti poskytovat konstruktivni zpétnou vazbu, potiebuji dostavat ptilezitosti k jejimu
procvi¢ovani. U¢itel musi stanovit jasna hodnotici kritéria/pravidla, ktera détem predstavi
a zkontroluje jejich pochopeni. Mlze détem piedstavit kvalitni/méné kvalitni praci, ktera
ne/odpovida stanovenym kritériim, a diskutovat s nimi, v ¢em konkrétné je tato prace
vydafend/jaké ma slabiny. Rozvijeni téchto dovednosti se obvykle nevybuduje hned, ale je

potieba détem doprat dostatek ¢asu (Greenstein, 2010).%

22 Techniky pouZivané ve vrstevnickém hodnoceni predstavuje Greenstein (2010, s. 117-125)
a Wiliam a Leahyova (2016).
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3 Learning Stories

Piedchozi kapitola o formativnim hodnoceni shrnuje, jakym zptisobem hodnotit formativné,
abychom podpofili identitu ditéte jako vlastnika svého u€eni. Metoda Learning Stories (dale
LS) je narativni metodou formativniho hodnoceni, proto také vychazi z prvkl formativniho
hodnoceni. Tato metoda se 1iSi od klinickych pozorovani, ktera se tradi¢éné pouZivaji pti
hodnoceni (jako jsou pribézné zaznamy, detailni diagnostika ¢i jiné zaznamy) a které casto
probihaji externé¢ a mimo samotné déti. LS se nezamétuji na detailni diagnostiku ditcte
v ur¢itém Casovém ramci, ale naopak se zabyvaji celkovym kontextem uceni, které se snazi
zviditelnit a interpretovat. Hodnoceni prostfednictvim LS ma byt hluboce zakotfenéné

v kazdodennim zivoté vzdélavaciho prostiedi, vpletené¢ do samotné struktury vzdélavaciho

procesu (Hatherly, 2006).

Metoda LS se vice ¢i mén¢ dotyka vSech péti metod formativniho hodnoceni (stanovovani
vychovné-vzdélavacich cill; stanovovani kritérii; zpétna vazba; sebehodnoceni; vrstevnické
hodnoceni), nejvice se vsak poji se zpétnou vazbou. Ta informuje déti, jejich rodiny a ucitele
o vzdelavacich cestach ditéte a jeho pokroku v prubéhu uceni. Stejné jako ve formativnim
hodnoceni je tato zpétnad vazba soucésti vzdélavaciho procesu a md podobu pisemného
komentafe od ucitele. Tato zpétnd vazba ma tak vyrazné déletrvajici efekt. Uceni se
zaznamenava do tzv. uCebnich piibéhii, aby na rozdil od slovniho komentafe, letmého
usmévu nebo pochvaly mohlo byt znovu a znovu otevirdno a diskutovano a neztracelo se
v pribéhu rusnych dni. V ptibézich jsou navrhovany dalsi kroky k podpoie uceni. Jejich
cilem je posunout uceni vpifed a rozsifit ho, nejen popsat udalost. Zaroven odkazuji na
zviditelnéni détského uceni pomahéa metoda LS rozvijet také dovednost sebehodnoceni. DéEti
se prostfednictvim sdileni vzdélavacich cilii u¢i v§imat a uvédomovat si souvislosti svého

uceni (Carr, Lee, 2019).
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3.1 Teoreticka vychodiska metody Learning Stories

Metoda Learning Stories vznikla na konci 90. let na Novém Zélandu jako vystup diskuse
nad zptsobem hodnoceni obsaZeném v novozélandském kurikulu Te Whariki.?® | Pro
pedagogickou praxi pracujici podle sociokulturné zamereného kurikula Te Whariki bylo
nutné hledat nové formy hodnoceni (assessment) jako nastroje k odhalovani silnych
a slabych stranek rozvoje ditéte” (Uhlitovd, Loudova Stralczynska, 2015, s. 176).
Vysledkem procesu byla formulace klicovych principti (posileni détského uceni a ristu,
celostni rozvoj, rodina a komunita, vztahy) a cilti (pohoda, sounélezitost, ucast, komunikace
a prizkum). Tato struktura méla na jedné strané¢ umoznit specifikovat vazebnou strukturu
a na druhé strané dat velkou svobodu pti vybéru obsahu a implementacnich cest. Na zakladé
téchto principli a cili vytvorila Margaret Carr ve spolupraci s predskolnimi pedagogy
metodu psani ptibéhti o uceni déti, ke kterému dochdzi na zaklad¢ jejich vlastnich
zkuSenosti. Learning Stories (jinak feceno piibéhy o uceni) jsou prezentovany jako metoda
vhodna do vSech typti vzdélavacich prosttedich pro déti od narozeni do péti let. Mozna i diky
tomu se staly dominantni a ¢asto jedinou formou hodnoceni ve vétsin€ center rané¢ho détstvi

na Novém Z¢landu (Blaiklock, 2018; Knauf, 2019).

Learning Stories jsou zalozeny na zdokumentovanych a analyzovanych pozorovanich, které
jsou obohaceny o poznatky z kolegidlniho rozhovoru mezi pedagogy nebo z rozhovoru
s ditétem. Jednd se o pozorovani v kazdodennim prostfedi s cilem poskytnout kumulativni
fadu kvalitativnich momentii o uceni jednotlivych déti. Texty, které vzniknou, jsou psany
velmi osobné a formulovany jako druh dopisu ditéti. Timto zpisobem déti zazivaji, Ze jejich
aktivity jsou ocenovany a uznavany dospélymi a jejich uceni se stava viditelnym. Diky tomu
jsou déti pozdéji schopny rozpoznat vhodnou piilezitost a posilit vlastni uceni v novych

kontextech (Carr, 2001; Carr, Lee, 2012).

Metoda LS popisuje a dokumentuje proces uceni déti v souvislosti s pfisluSnou situaci
a socidlnim kontextem konkrétniho ditéte. Prostfednictvim pozorovani jsou zachycovany

kli¢ové situace, behem kterych dochazi k rozvoji dispozic k u¢eni (viz podkapitola 3.3)

23 Nazev novozélandského kurikula Te Whariki pochazi z maorské kultury. V piekladu to znamena
»tkana rohoz*“. Tato metafora objasiiuje, Ze vzdélavaci plan poskytuje hrubou strukturu, do které¢ mtze kazda
instituce ,,vazat™ dal$i konkrétni obsah. Vysledkem je, Ze se rohoz zahustuje a ma rizné vzory v rtiznych
zafizenich (Leu a kol., 2012, s. 21).
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a diky kterym dité& ziskava informace o svém udeni a svych silnych strankach.?* Ugitelim
poméaha metoda LS vnimat a rozpoznavat, o co se dit¢ zajima, jaké si klade otazky, ¢eho
chce dosahnout a jaké dovednosti a kompetence rozviji. Na zakladé téchto informaci ucitel
stanovuje vzdelavaci nabidku (podnétné prostiedi), kterd stimuluje procesy uceni ditéte (Leu

etal., 2012).

Velkou ptednosti ucebnich ptibéht je jejich pisemna podoba, kterda umoziuje zvécnit jindy
prchavé okamziky, jakymi mizou byt urcité situace, interpretace ¢i dialogy, a z nich vytvéaret
objektivni fakta (Knauf, 2018). Carr (in Knauf, 2019, s. 61) zddraziuje, Ze ucebni ptibchy
by mély byt vzdy spojeny se socialni interakci a mély by byt zaflenény do socialniho
a kulturniho kontextu, ve kterém vznikaji. Vytvareni ucebniho piibéhu je dialogickym
procesem, pi1 kterém dokumentujici pedagogicky pracovnik diskutuje o pozorovani
a interpretaci situace s kolegy i1 se samotnym ditétem. Propojenim metody Learning Stories
s portfolii se otevira cesta k rozhovorim o uceni mezi uciteli a détmi, détmi a détmi, uciteli
arodinami, dité¢tem a rodinou. Jako metoda formativniho hodnoceni jsou LS uréeny
primarné samotnému ditéti, nasledné rodicim ¢i pedagoglm, ,,kteri podporuji pozitivni
sebepojeti ditéte “ (Uhlifova, Loudova Stralczynska, 2015, s. 177). Cilem u¢ebnich ptibéht
je na zaklad¢ zviditelnéni détského uceni podpoftit déti jako kompetentni a sebevédomé ucici

se jedince.

3.2 Portfolio jako prostifedek dokumentace Learning Stories

Ucebni ptibehy se staly dulezitym zdkladem pro dokumentaci uc¢eni déti. Shromazduji se
spole¢né do portfolii nikoli jako kone¢ny produkt, ale jako probihajici prace, ktera je plné
pristupna détem, rodi¢im a ucitelim. Dokumentace zahrnuje nejen ptfib¢hy, ale také
fotografie, komentare déti, ucitelii a rodicii. Portfolia poskytuji informace o tom, jak dité
vnima a desifruje okolni svét, a pomahaji zviditelnit uceni déti, jeho struktury a vzorce.
Prostfednictvim dialogu nad portfoliem se formuje probihajici a budouci uceni, vznika
prostor pro reflexi a pfemysleni o vlastnim uceni. Prostfednictvim portfolii se osobnost ditéte

a jeho uceni stava transparentn&j$i pro jeho okoli (Leu a kol., 2012). Portfolio LS ptedstavuje

24 Ucgebni ptibéhy se zamétuji spise na silné stranky déti (kredity) nez na jejich slabé stranky (deficity).
Ucitel v tomto pfistupu neni povazovan za opravare, jehoz tikolem je vyftesit problém a napravit deficity, ale
je ditéti spolupracovnikem na cesté k budovani kladnych zkuSenosti. Problémy jsou interpretovany spise jako
socialni konstrukce, které 1ze zménit (Hall, Burke, 2004).
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objekt, ktery poskytuje détem pftilezitost si o né¢em povidat a rozvijet pratelstvi. V piipade,
kdy se dit€ vraci k uc¢ebnim piibéhtiim a hovoti s dal§imi détmi o moZnostech vylepseni (nebo
feSeni problému), dochazi také k rozvoji gramotnosti. Jak Carr a Lee (2019) uvadi,
z vyzkumt vyplyva, Ze Cteni portfolii a diskuse nad nimi vedou k rozvoji predCtenaiskeé

gramotnosti a pfipravuji déti na cteni.

Portfolia umoziiuji shromazdovat rtizné typy dokumentti — vytvarné a jiné prace vybrané
ditétem ¢i dospélym, které obsahuji diagnostické komentafe uclitele a komentate déti;
fotografie praci ¢i béZnych dennich ¢innosti komentované détmi nebo ucitelem; piepisy
dialogii mezi détmi, ucitelem a ditétem; komentaie rodici; ucebni piibéhy déti. Fotografie
hraji dtlezitou roli, protoze nad nimi mohou déti opakované hovotit o svych zazitcich, sdileji
vzpominky s ostatnimi a aktivné si vyménuji nazory, napady a myslenky. Hlavni tlohou
portfolii je informovat, stimulovat Uzas a rozvijet dialog, reflektovat uceni (Cinnost),
a predevSim by mély umoznit porozuméni a ucast. Prace s portfolii nabizi fadu pfiilezitosti
k zah4jeni rozhovoru s détmi, pficemz fada moznych témat piibyva s rozmanitosti
a individualitou obsahu. Pokud je do vybéru praci a fotografickych vzpominek zapojeno také

dité, ziskava pro n¢j portfolio dalsi vyznam (Carr, 2001; Leu a kol., 2012).

Zésadni podminkou je, aby mély déti kazdodenni ptistup ke svému portfoliu LS a sdilely je
s ostatnimi (détmi, rodi¢i a uciteli). Pfibehy déti by se mély stat nedilnou soucasti zivota ve
tfid€. Také by mély byt piib&hy o uceni hluboce zakomponovany do vzdélavacich pland.
Ucebni pfibéhy maji nejen schopnost zviditelnit uceni, ale také posiluji vztahy, buduji
identitu déti, zapojuji rodinu, podporuji piechody (mezi tfidami, na primarni stupern)

a prispivaji k ptevzeti odpoveédnosti za své jednani (Carr, Lee, 2019).

Specifickou formou Learning Stories jsou skupinové ucebni piib&hy, které vznikaji v ramcei
projektu, spoleéného vyletu ¢i spolecné aktivity. Na zakladé tohoto pozorovani je mozné
napsat skupinovy ucebni ptibéh pro vSechny zucastnéné déti. Tyto ptibéhy se nasledné
duplikuji a zakladaji do portfolia kazdého z déti. Skupinové LS je také mozné vystavit na
sténach matetské skoly. Spolu s fotografickymi ptibehy a ptibéhy o skupinovém uceni tvori
portfolia silny ramec, ktery ucitelim a détem urcuje smér pii vytvareni bohatych ucebnich

prostiedi (Leu a kol, 2012).
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Stejné jako vSechny ostatni pfistupy k hodnoceni, i hodnoceni prosttednictvim portfolii ma
sva omezeni. Jedna se pfedevsim o Casovou naroc¢nost, ktera je kladena na ucitele, ale také
na ¢asové moznosti organizace dne. Existuje také riziko hromadéni ptiliS§ mnoha materiala
v portfoliu, coz nasledné¢ vede k absenci jejich reflexe ¢i analyzy. Metod¢é LS je Casto
vycCitana vysoka mira subjektivity, ktera miize pramenit z toho, ze se ucitelé zamétuji pouze
na to, co chtéji vidét (Zhang, 2017). Urcitou miru subjektivity v metode LS potvrzuje i Helen
Knauf (2018, s. 4), kterd uznava, Ze stejné jako jiné dokumentace, ani u¢ebni piib&hy nelze
povazovat za pfimy odraz situace. Jsou formovany spiSe selektivnim vnimanim, védomymi
¢i nevédomymi vybérovymi procesy a analytickymi dovednostmi ucitelti. Jedna se tedy
o subjektivni dokumenty, které¢ obsahuji také informace o postojich a perspektivach

pedagogti.

3.3 Dispozice k uceni

Ucebni dispozice tvofi jadro metody Learning Stories a jsou kliové pii pozorovani
a dokumentaci uceni. Katz (in Carr, Claxton, 2002) uvazuje o dispozicich jako o specifickém
typu ucenti, ktery se vyrazné 1i$i od dovednosti a znalosti. Lze o nich uvazovat jako o urcitych
navycich ¢i tendencich reagovat na situace specifickymi (naucenymi) zpusoby. ,, Dispozice
k uceni mohou byt definovany jako repertoar (participation repertoire), ze kterého dité
vybira ¢i vytvari ucebni moznosti, nebo také jako habitus v uceni. Jednd se o situacné
vztazené ucebni strategie a schopnosti ditéte ve vztahu k jeho individuadlni motivaci k uceni *
(Uhlitfova, Loudova Stralczynska, 2015). Jsou to tedy urcité strategie uc¢eni, pomoci kterych
dité rozpoznava, vybird nebo vytvati piilezitosti k uceni, a které na zaklad€ svého usili
neustale rozSifuje. Dispozice k u€eni jsou proto zékladnimi ptfedpoklady v procesu uceni

a vzdelavani a tvoti zdklad pro celozivotni uceni (Leu a kol., 2012).

Carr (2001, s. 23) pti odvozovani ucebnich dispozic vychazi z novozélandského narodniho

kurikula Te Whariki a stanovuje nésledujicich pét dispozic k uceni:

» Zajimat se (taking interest)
Byt angazovany (being involved)
Byt vytrvaly pfi obtizich nebo nejistoté (persisting with difficulty or uncertainty)

Komunikovat s druhymi (communicating with others)

Y V. V V

Pfijimat odpovédnost (taking responsibility).
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Kazda z téchto dispozic je tvorena tfemi prvky, které se odrazi se v situaci, kdy je dité
ptipraveno (being ready), ochotno (being willing) a schopno (being able) se ucit. Claxton (in
Carr, Lee, 2019, s. 37) poukazuje na fakt, ze hlavni odpovédnosti Skol ma byt pomoci détem
stat se pfipravenymi, ochotnymi a schopnymi se uspéSné vyrovnat se zménami
a prostfednictvim téchto zmén rozvijet svou osobnost. Dé&ti se tak stavaji silnymi
a kompetentnimi jedinci. Byt pfipraven je v podstaté o vnimani sebe sama jako Gcastniciho
studenta, byt ochoten spoc¢iva ve vyhodnoceni, zda dané misto je mistem k uceni ¢i ne, a byt
schopen obsahuje schopnosti a prosttedky znalosti, které¢ ptispivaji k pfipravenosti a ochot¢.
Carr (2001) popisuje tyto tfi prvky na prikladu komunikace nebo vyjadfovani vlastnich
myslenek. Byt pfipraven znamend mit vnitini motivaci ke komunikaci, ochotou by mohlo
byt vyhodnoceni, Ze situace je bezpecnd pro vyjadieni vlastnich myslenek a byt schopen
s sebou nese komunikacni dovednosti a porozuméni, kterd budou potiebné pro nasledujici

rozhovor.

Na vztah mezi dispozicemi k uceni bylo mimo vySe zminéné tii prvky navéazano také ,, pét
komplementarnich zdkladnich prvki  kurikula Te Whariki“ (Uhlitovd, Loudova
Stralczynska, 2015, s. 178), mezi nez patii soundlezitost, pocit pohody, explorace
(zkoumani), komunikace a participace (ucast). Pocit sounaleZitosti je kliCovy pro détsky
zajem, pocit pohody je ptedpokladem, aby se déti angazovaly a zapojovaly do aktivit,
moznost véci prozkoumavat a objevovat je stavebnim kamenem pro vydrz pfi pfekonavani
obtizi. K tomu, aby se déti mohly vyjadfovat a otevirené komunikovat je nezbytné takové
prostiedi, které zahrnuje prostfedky a piilezitosti komunikovat riznymi zptsoby. Aby déti
spoluptisobily v uc¢icim se prostiedi a piebiraly odpovédnost, je klicové, aby mély moznost
se ucastnit riznych aktivit a rozhodovaly o nich. Carr (in Leu a kol., 2012, s. 51) pouziva
model ledovce, ktery jasn€ ukazuje, jaké podminky je tfeba dodrzovat, aby déti mohly plné
rozvijet své dispozice k uCeni a byt aktivni. Prameny u¢ebnich osnov jsou zdkladem ledovce.
Tento zaklad vSak neni tak zfejmy a snadno rozpoznatelny, protoze je pod vodou, tj. mimo
pfimé vnimani. Nicméné pravé prvky obsazené v osnovach jsou dualezitym a silnym

zékladem, ze kterého vychazi ucebni dispozice (Leu a kol., 2012; Schulz, Frisch, 2018).
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Obrazek 5: Model ledovce (Carr in Leu a kol, 2012, 5. 51)

Ma-li dité¢ vnimat samo sebe jako uciciho se jedince, potiebuje vnimavé a povzbuzujici
dospélé, ktefi ocenuji jeho uceni a snahu (Leu a kol., 2012). I kdyZ je dité pfipravené
a schopné ucastnit se u€eni, jeho ochota se zapojit zavisi na prostfedi a vzdélavaci nabidce,
ktera je mu nabizena. Rozvijeni dispozic k u€eni vyrazné ovlivituje prostredi, ve kterém se
dité nachazi. Toto prosttedi mize podporovat k obtiznym tkolim a mysleni, napt. Ze je
v potadku zkusit néco obtizného a riskovat netispéch s védomim, Ze opakovani a hledani
jinych feSeni je vitano. Nebo naopak muize byt vzdélavaci prostiedi mistem zaméfenym
pouze na dodrzovani piedpist, které odrazuje od experimentace a zamezuje jakékoliv détské
zvidavosti ¢i kreativité. Pokud je vzdé€lavaci prostiedi natolik limitujici, Ze neumoziiuje
vzkvétat znalostem a schopnostem déti, pak nemtizeme povazovat hodnoceni za spravedlivé,
protoze dit¢ nebude ochotno se ho ucastnit. A pokud ucebni prosttedi nebo nabizené ¢innosti,
nevzbuzuji emocni reakci (kterou neurologové, ktefi se zajimaji o uceni, odhalili jako
zéasadni), pak ucitelé ztraceji ¢as. Dit€ se musi citit bezpecn¢€, vnimat své misto ve skupiné
a kontext aktivity musi byt zajimavy a poutavy. Uceni ma déti motivovat, vytvaiet
porozuméni svétu kolem nich a nabizet takové dovednosti, které jsou pienositelné do

realného svéta (Carr, Lee, 2019; Carr, 2001).

Existuje fada divoda, proc je dilezité vytvaret platné a spolehlivé metody pro hodnoceni

dispozic k uceni a sledovani jejich vyvoje (Carr, Claxton, 2002, s. 16).

1) V raném détstvi je obzvlasté dulezité, aby déti byly vedeny k rozvoji dispozic k uceni
prostiednictvim hodnoticich materidlti, ke kterym se budou moci vracet. Bez
systematického zptsobu sledovani pokroku déti se snadno muze stat, ze pozornost
rodicu, ucitela 1 déti se ztrati v tradiénim pohledu na hodnoceni dovednosti a znalosti

déti.
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2) Hodnoceni pokroku déti je nezbytné, aby bylo mozné vyhodnotit ucinnost
vzdélavacich programi a prostfedi, kterd zafizeni nabizi. Bez systematického
pozorovani déti se ucitelé nedozvi, zda se jejich zaméry promitaji do pozadovanych
vysledkd.

3) Co se hodnoti, je to, ceho si ucitelé, rodiny a samotné déti v§imaji a co ocenuji. Pokud
usilujeme o prevedeni cile rozvoje dispozic k uceni do praxe, je kliCova existence

hodnoticich néstrojt, které k tomuto cili smétuji.

3.4 Postup tvorby LS dopistu

Learning Stories jako forma hodnoceni neaplikuje pfeddefinované schéma pro jednani déti,
ale jejim vychozim bodem je chovani déti, které zdtraznuje jejich roli jako aktivnich ucicich
se jedinct. Zohledinuje individualitu osobnosti ditéte a jeho zajmu, snizuje diraz zaméefeni
na znalosti prostfednictvim pozorovani a rozvijeni dispozic k ucent, které jsou pozorovatelné
ve vSech cCinnostech ditéte a jsou nezdvislé na konkrétnim obsahu (Knauf, 2018).
Dokumentace uceni je u¢innym zplsobem, jak nejen podporovat uceni, ale také rozvijet
budouci vzdélavaci prileZitosti kazdého ditéte. Mezi uspesné aspekty prace provadéné na
Novém Zélandu patfi: dokumentace zaméfend na silné stranky déti, zapojeni vSech
zuCastnénych (ucitelé, déti a rodice), posileni vzajemnych vztahti mezi détmi, uciteli
arodi€i, pfistupnost portfolia, zviditelnéni ufeni pro rodi¢e a déti, vyuziti digitalni
technologie a fotografického zdznamu ke zvysSeni dostupnosti pro déti i rodice (Lee, Carr,

2002).

Vychozim bodem v metodé LS je pozorovani ditéte v jeho kazdodennim zivoté. Z téchto
pozorovani jsou poté zpracovany ucebni pfibehy, jejichZ cilem je ukazat, do jaké miry déti
vyjadiuji ve svych Cinnostech vyse zminéné dispozice k uceni. Pfi procesu implementace
LS vychézela Carr (2001) a ptedskolni pedagogové ze Ctyt krokl tzv. Ctyt D, které zahrnuji
decribing (popis), discussing (diskuse), documenting (dokumentace) a deciding
(rozhodovani). Popis se zamétuje na dit¢, jeho z4jmy a aktivity a definuje relevantni uceni
déti pro aktualni vzdélavaci prilezitosti. Jde o objevovani témat nebo aktivit, které jsou pro
déti obzvlaste zajimavé, sledovani toho, jak se potykaji s obtizemi a jakym vyzvam mohou

celit, kde pracuji na spoleénych tkolech a kde mohou ptevzit odpovédnost. Diskuse
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zahrnuje nejen vzajemny rozhovor ucitelii nad pozorovanim ditéte, ale také rozhovor s détmi
a rodinami za ucelem rozsifeni pohledu, popf. vyvraceni ¢i potvrzeni usudku. Hodnoceni je
zaznamenano formou dokumentace, konkrétné dopisem ditéti, ktery obsahuje text, obrazek
¢1 konkrétni artefakt. Rozhodovani ma pomoci vytvofit vzdélavaci nabidku, ktera bude

nadale rozvijet dany zajem a uceni déti (Carr, 2001).

Na zékladé téchto Ctyt krokii vznikl na Novém Z¢landu ustileny koncept, ktery zahrnuje
zpravidla nasledujici Ctyfi ¢asti:

» Pribéh (osobni historie vzdé€lavaciho procesu v konkrétni ucebni situaci), ktery
zachycuje jednotlivé ¢innosti ditéte z pohledu pedagoga v ich-formé. Je-li v piibé¢hu
obsazeno hodnoceni ¢innosti, pak je pouze kladné, a ptibeh se orientuje na to, co dité
zvladlo.

» Popis uceni, které se v ¢innostech ditéte uskutecnilo.

> Cast pFileZitosti a moZnosti, jez obsahuje konkrétni navrhy pro dité &i skupinu déti,
které by dale rozvinuly jejich dispozice, schopnosti apod.

» Komentare rodica — volné misto, kam mohou rodice vepsat své reflexe tykajici se
popsanych aktivit ditéte vzhledem k jejich zkuSenosti z domova ¢i zpétné vazbe,

které se jim od ditéte dostalo (Uhlifova, Loudova Stralczynska, 2015, s. 178).

Hargraves (2019) ve svém clanku How to use learning stories in ECE assessment
(Jak pouzivat ucebni piib&hy pifi hodnoceni pfedSkolniho vzdélavani) popisuje, co by mél
ucebni piib&h obsahovat. Radi sem popisy kliovych dispozic k uéeni; popis, k jakému uéeni
doslo; jak uceni souvisi se zajmy a dispozicemi déti; jaké kroky by mély byt podniknuty
k rozsifeni a podpote budouciho uceni; citace formulaci ditéte; reakce ucitele a rodiny. Déle
upozornuje, Ze pii psani dopist je klicové znat kulturni kontext ditéte a volit formulace vét

adekvatni jazykové vybavenosti ditéte.?
Na tvorbé LS se mize podilet jeden nebo vice pedagogti, pticemz klicovym principem v této
metodé hodnoceni je fakt, ze do tvorby ma byt vtazeno samo dit¢ (formou komentait;

spolurozhodovani, které momenty popsat). V ptivodnim konceptu také neni stanoveno, jak

25 Hargraves (2019) sepsala navodny text, jak psit Learning Stories a vhodné je vyhodnocovat.
Zamétuje se na otazky typu: O ¢em bych mél psat? Jak mohu analyzovat uceni v uc¢ebnim piibéhu? Jak mohu
povzbudit zapojeni rodiny? Jak zahrnu perspektivu ditéte? Jak mohu naplanovat dalsi kroky uceni?
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casto by mély byt déti pozorovany nebo jak by méla probihat spoluprace v pedagogickém
tymu pii zpracovéani dopisu. Pravé tato nesystemati¢nost*® podnitila kritiku metody LS a jeji
piinos byl zpochybnovan. Na zaklad¢ této kritiky vypracoval Némecky institut pro mladez
(Deutsches Jugendinstitut, zkr. DJI) verzi LS upravenou pro némecké prostfedi s ndzvem
Bildungs- und Lerngeschichten. Na zakladé provedeného vyzkumu?’ byly vypracovany
materialy?® pro predskolni vzd&lavani, které vychézi z totoznych &tyt kroki (popis, diskuse,
rozhodovéni, dokumentace) jako novozélandské verze. Tyto kroky jsou vice rozpracované

a organizacn¢ ukotvené nez ptivodni verze (Uhlifova, Loudové Stralczynska, 2015).

V Ceském prostiedi je vyuzivan upraveny model LS, ktery byl vytvofen v Némecku.

Pielozené formulafe jsou uvedeny v ptilohach.

3.5 Learning Stories v mezinarodnim kontextu

PouZivani ucebnich piibéhti na Novém Zélandu mélo mezinarodni vliv. Pfes kontextové
a kulturni rozdily souvisejici s osnovami jednotlivych zemi vyvolal tento rdmec pro
hodnoceni celosvétovy zdjem a v mnoha zemich byly provedeny empirické vyzkumy na
implementaci metody do prostfedi konkrétni zemé. Tato podkapitola se vénuje vyzkumim
zaméfenym na implementaci LS ve vybranych zemich (v Kanadé, Anglii, Australii, Saudské
Arabii a na Islandu), a pfedevsim v Némecku, které tento koncept hodnoceni upravilo
a adaptovalo. V n¢kolika studiich vybranych statl byly ptibeéhy o uceni pilotovany nebo
implementovany do prosttedi pfedskolniho vzdélavani, aby nasly alternativu ke stdvajicimu

mnohdy limitujicimu zptisobu hodnoceni.

Na severu Anglie byla metoda LS pilotovana mistni neziskovou organizaci, kterd je nedilnou
soucasti MS a poskytuje piedskolni vzdélavani pro 126 déti ve véku od 3 do 5 let. V ramci
akéniho vyzkumu (Daniels, 2013) byly piibéhy LS sestavovany predev§im z fotografii
doplnénych o kratké komentéte, které popisovaly uceni ditéte. Snahou této studie bylo zjistit,

jak by mohla byt metoda LS v prostiedi dan¢ho centra implementovana, aby podpoftila

26 Carr a Lee (2019, s. 156-165) diikladngji rozpracovavaji jednotlivé kroky a nabizi praktické rady
v celém procesu metody LS. Mimo jiné zmiiuji pravé dilezitou roli analyzy pozorovaného uceni, pro kterou
vybizi pouzit také portfolio ditéte.

27 Podminky vyzkumu a pfesné pozadavky na organizaci jednotlivych kroktl a jejich vystupy jsou
popsany v DJI (2007).

28 Metodika, formulafe pro jednotlivé kroky v metodg, film, odborné &lanky apod. véetné ukazky
formulare je zpracovana v Leu a kol. (2012, s. 189-193) a DJI (2007, s. 104—-107) v ptilohach.
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dispozice k uceni a budovala identitu ditéte jako zdka. Na zdklad¢ provedeného vyzkumu
Daniels (2013) oceniuje vyuZitelnost ptibéhli za podpory rodici, déti 1 ucitele. Nebezpeci
vSak spatifuje v Casové naroCnosti, a piedev§im v manipulaci s pozorovanim, které by
nevychdzelo z Cinnosti déti, ale snaZilo by se zachytit pouze takové momenty, které

odpovidaji dispozicim k uceni a které jsou ocefiované systémem.

Karlsdottir a Gardarsdottir (2010) provedly vyzkum na Islandu, ktery se zamé&foval na
vyuziti LS v kontextu islandského predskolniho vzdélavani. Studie si kladla za cil
zodpoveédét vyzkumné otadzky: Jak miize metoda spolecného hodnoceni odhalit
a dokumentovat pohodu déti a jejich dispozice k uceni? Jak mohou tyto metody hodnoceni
pouzivat odbornici a vyzkumni pracovnici? Uéelem studie bylo rozvinout vyuziti uéebnich
ptibéhti u predskolnich pedagogii v konkrétni matefské skole. Vyzkumny tym skladajici se
ze dvou vyzkumniki, dvou predskolnich ucitelii a skupiny déti dokumentoval, diskutoval
a analyzoval ucebni ptibehy déti dva dny v tydnu po dobu tii mésicti. Konecnym cilem védct
bylo zdokumentovat socialni a emocionalni aspekty uc¢eni malych déti. Studie ukazuje, ze
dokumentovani détskych ucebnich ptibeéhii umoziuje ucitelim a védcim zaméfit se na silné
stranky a schopnosti déti a zvySuje znalosti pfedskolnich pedagogi o jednotlivych détech

a skupinach (Karlsdottir, Gardarsdottir, 2010).

V roce 2012 byly zvefejnény vysledky studie (Nyland, Alfayez, 2012), kterd se zamétovala
na zavedeni metody LS do prostedi ptedSkolnich zafizeni v Australii a Saudské Arabii.
téchto zmén byla identifikovand potieba zavedeni metod hodnoceni v saudskych
programech raného détstvi, které budou mit potencial podpofit ucitele v reflexi, zahrnout
ptispévky uciteld, rodict a komunity a v kone¢ném disledku zvysit kvalitu vzdélavacich
a hodnoticich postupii. Vyzkum analyzoval kvalitativni rozhovory s uciteli a lektory. Lektof1
byli dotazovani na jejich metody zavadéni LS a ucitelé piedSkolniho vzdélavani sdileli své
zkusenosti s poznavanim a pouzivanim LS. Zjisténi obecné prokazala nadSeni z ptibéhi
o uceni jako metody hodnoceni v obou zemich. V Australii se ucastnici shodli na tom, zZe
ucebni ptibehy podporovaly vztahy mezi ditétem, lidmi a prostfedim, ale vyskytovaly se

obavy souvisejici s Casovou naro¢nosti a odbornosti. S touto obavou se ztotoznili také ucitelé
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predskolniho vzdélavani v Satidské Arabii, kteti identifikovali potize pii analyze uceni

a navrhovani navazujicich krokt (Nyland, Alfayez, 2012; Ward, 2019).

V kanadské studii zavedla vyzkumna pracovnice mateiské Skoly Hope Southcott u¢ebni
pfibéhy jako alternativni metodu hodnoceni do svého pracovniho prostfedi. Snahou bylo
najit smysluplné zptsoby, jak dokumentovat a hodnotit détské uceni zalozené na volné hie
a spolecném dialogu. Kladla si otazku, jaky nastroj pro hodnoceni podporuje jeji pohled na
déti jako schopné Zaky, prohlubuje jeji chapani tvorby déti, oslavuje tspéchy déti a poméaha
posilovat vazby mezi domovem a Skolou. Na zaklad¢ toho se rozhodla vyzkouSet metodu
LS. ,, Nékolikrat denné jsem si vyhradila cas na pozorovani déti a zaznamenavala jsem na
pozorovaci listy, co Fikaji a délaji. Pozorovala jsem a psala riizné dlouho v zavislosti na hre,
do které se deéti zapojily, a hledala jsem obycejny okamzik, abych ho promeénila
v neobycejny “ (Hope Southcott, 2015, s. 39). Jeji vyzkum odhalil tfi zdsadni zjisténi —
piibéhy o uceni prohlubuji porozuméni mysleni a uceni déti, maji vysoky potencial zapojit
rodi¢e do procesu uceni jejich déti a nabizeji ¢as k pfemysSleni o tom, jak pouzivat

autentickou dokumentaci, aby zviditelnila uc¢eni déti (Hope Southcott, 2015).

V Némecku je vyuzivana pomérné Siroka skala metod dokumentace. Predskolni instituce
nebo zafizeni rané pé€e a vzdélavani se mohou samy rozhodnout, které metody by chtély
implementovat a do jaké miry. Obecné se v centrech rané¢ho détstvi paralelné pouziva
nékolik metod, které mohou centra pfevzit a pfizpisobit vlastnim pozadavkim, anebo
vyvinout zcela novou metodu. Ze zpravy OECD z roku 2015 vyplyva, Ze jsou portfolia
a pribéhy o uceni obzvlasté rozsifené (Knauf, 2019). V letech 2004 az 2007 uskutecnil
Némecky institut pro mladez (DJI) projekt zaméfeny na implementaci a rozsifeni metody
LS v Némecku. V ramci tohoto projektu byl postup pfenesen do némeckého kontextu
a upraven pod ndzvem Bildungs- und Lerngeschichten. Z novozélandského ptistupu byla
pievzata koncepce dispozic k u¢eni a myslenka dokumentovat uceni formou ucebnich
pribéht. Byly podrobné rozpracovany ctyii kroky (zminéné v podkapitole 3.4), které jsou
v konceptu Nového Zélandu spise implicitni, a byl vytvofen pozorovaci nastroj zahrnujici
kolegialni vyménu a reflexe. V roce 2007 byla vydana zavérecna zprava projektu obsahujici
komplexni manual, ktery zahrnoval podrobny popis, jak metodu pouzivat v némeckém

prostiedi (DJI, 2007; Knauf, 2019).
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Z realizovanych vyzkumi, nejen v Némecku, vyplyva né€kolik podminek, které jsou zasadni
pro uspéSnou implementaci metody LS. Patii sem ,,zajisteni dostatecného casu v ramci
pracovniho uvazku pedagogii, materialni vybaveni zakladni digitalni a reprografickou
technikou, profesionalni sebepojeti pedagogii, pravidelna spoluprace v tymu ukotvena

v tydennim programu zarizeni “ (Uhlifova, Loudova Stralczynska, 2015, s. 180).

S uvedenymi podminkami také souvisi moznosti uplatnéni metody LS v Ceské republice.
Na implementaci metody LS do prostiedi Ceské matetské Skoly se zamétuje empiricka cast

diplomové prace.
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EMPIRICKA CAST

4 Uvod do problematiky

Metoda Learning Stories (dale LS) je v prostiedi ¢eské matetské Skoly aplikovana pouze
v malém vzorku MS, ve vétsing piipadii se spise jedna o iniciativu jednotlivych uditeld.
Neexistuje systematicky mentoring metody, tudiZ neexistuji ani zaddna data vypovidajici
o tom, jak se v jednotlivych matetskych skolach metoda vyuziva. Vyzkumna ¢ast diplomové
prace je rozdé€lena na dvé Casti. V prvni ¢asti jsou zpracovany a vyhodnoceny hloubkové
polostrukturované rozhovory s u€itelkami matetskych skol, které metodu LS implementu;ji
v ramci své tfidy. Ve druhé ¢asti jsou kvalitativné analyzovany dopisy o uceni déti, které

jsou vystupem této metody.

4.1 Vymezeni vyzkumného cile a vyzkumnych otazek
Hlavnim vyzkumnym cilem je dokumentovat a analyzovat implementaci metody Learning
Stories aplikovanou v ramci procesu formativniho hodnoceni v podminkéch ¢eské matetské

Skoly.
Hlavni vyzkumné otazky:

e Jakym zplsobem je metoda Learning Stories implementovana v prostfedi ceské
mateiské Skoly?
e Spliuyji ptibéhy o uceni pfedavané v Ceské mateiské Skole kritéria formativniho

hodnoceni?

Ve vztahu k hlavnim vyzkumnym otazkédm jsou formulovany specifické vyzkumné otazky
sméfujici k rozpoznani ptinosu a rizik implementace metody Learning Stories do prostiedi

ceské matetské Skoly.

Specifické vyzkumné otazky:
» 1.1 Jakym zptsobem ovlivnila metoda Learning Stories ucitele v ¢eské matetské

Skole v jejich praci?
» 1.2 Jaky spatifuji uéitelé piinos v implementaci metody Learning Stories do

prostiedi ¢eské matetské Skoly?
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» 1.3 Jaka jsou rizika implementace metody Learning Stories do prostiedi ¢eské

matetské Skoly?

4.2 Metodologie vyzkumu

Empiricka ¢ast diplomové prace vychdzi z metod kvalitativniho vyzkumu. Creswell (in
Hendl, 2005, s. 50) charakterizuje kvalitativni vyzkum jako ,,proces hledani porozumeni
zaloZeny na riiznych metodologickych tradicich zkoumani daného socialniho nebo lidského
problému. Vyzkumnik vytvari kompletni holisticky obraz, analyzuje riizné typy textu,
informuje o nazorech ucastnikii vyzkumu a provadi zkoumani v prirozenych podminkach.
V kvalitativnim vyzkumu je diraz kladen pfedevSim na interpretaci zkoumanych jevi

z pozice samotnych aktérti a jeho vysledkem je detailni deskripce jednotlivych ptipada

(Prtcha a kol, 2009).

Metody sbéru dat odkryvaji a popisuji, jak respondenti interpretuji socialni realitu (Svaiicek,
Sedova, 2014). Vramci vyzkumu byla data ziskdna ze dvou zdroji — hloubkovych
polostrukturovanych rozhovorti a analyzou dopisi o uceni ditéte. V ramci vyzkumu
dokumentace a analyzy implementace metody LS v prostfedi ¢eské matetské Skoly by bylo
vhodnéjsi zvolit metodu zucastnéného pozorovani ucitelek v jejich bézném prostiedi a poté
s nimi provést rozhovory odkazujici k jejich jednani. Svatidek a Sedova (2014, s. 178)
uvadi, ze ,, nezjistime vice o lidském chovani v urcité situaci nez tak, Ze budeme tuto situaci
pozorovat. “ Vyzkum vSak probihal v obdobi pandemie COVID-19, a proto nebylo mozné
realizovat pozorovani pifimo v matetskych Skolach. Z tohoto diivodu byla metodologie

vyzkumu postavena pouze na rozhovorech s ucitelkami a hloubkové analyze dopist.

V souladu se zasadami hloubkového rozhovoru (Svaticek, Sed’ové, 2014) bylo v prvni ¢asti
vyzkumu cilem ziskat detailni a komplexni informace o implementaci metody Learning
Stories ve tfidach dotazovanych uclitelek z Ceské matetfské Skoly. Pouzitim metody
hloubkového rozhovoru byl naplnén zékladni predpoklad kvalitativniho vyzkumu, nebot’
byly zachyceny vypovédi respondentii v jejich ptirozené podobé (Svaiicek, Sed’ova, 2014).
Cilem druhé c¢asti bylo prozkoumat a analyzovat dopisy o uceni déti pomoci obsahové
analyzy dat. ,, Analyza spociva v rozdeéleni celku na jeho komponenty a zkoumani, jak tyto

komponenty funguji jako relativné samostatné prvky a jaké jsou mezi nimi vztahy “ (Hendl,
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2005, s. 35).

Data zrozhovorli a dopisit byla nésledné pomoci otevieného kodovani analyzovéana
a seskupena podle podobnosti a vnitini souvislosti. ,, Kodovadni obecné predstavuje operace,
pomoci nichz jsou udaje rozebrany, konceptualizovany a sloZzeny novym zpiisobem “
(Svaticek, Sedova, 2014, s. 211). Na zakladé seskupeni kédd pomoci systematické
kategorizace vzniklo osm kategorii, které jsou popsany v kapitole 5. Analyza a zpracovani

dat bylo realizovano prostiednictvim programu MAXQDA%.

4.2.1 Nastroje a zdroje sbéru dat
Pro zodpovézeni stanovenych vyzkumnych otdzek byly pouzity specifické zdroje dat

adekvatni zvolenym vyzkumnym metodam.

Zdrojem pro vyhodnoceni prvni hlavni vyzkumné otazky a specifickych vyzkumnych
otazek byly hloubkové rozhovory. Rozhovory probihaly z diivodu covidové situace pies
platformu MS Teams a byly nahravany. Respondentky byly informovany o nahravani a

zpracovani ziskanych informaci a dotazovany na jejich souhlas.

Proces ziskavani dat z rozhovort probihal podle principti metody hloubkového rozhovoru —
Wpripravy rozhovoru, pribehu viastniho dotazovani, prepisu rozhovoru, reflexe rozhovoru,
analyzy dat* a vyhodnoceni vzhledem ke stanovenym otazkam (Svaiicek, Sed'ova, 2014,

s. 160).

Zdrojem pro vyhodnoceni druhé hlavni vyzkumné otazky byly dopisy o uceni. Kazda
z respondentek vybrala pét dopisi, které nejlépe charakterizuji jeji osobity styl a demonstruji
posun v Case. Do analyzy dopisii jsem zahrnula také pét dopist, které jsem psala ja.

Dohromady jsem tedy analyzovat 45 dopisti o uceni déti.

4.2.2 Vyzkumny vzorek — respondenti
Z divodu ziskéani co nejsirsiho vzorku respondentd, byly osloveny vSichni ucitelé ceskych

matetskych Skol, ktefi implementuji metodu LS ve své tfidé. Vybér respondentil probihal na

2 Program MAXQDA je moderni nastroj pro profesionalni analyzu kvalitativnich dat a organizaci
poznatktl. Je pouzivan v akademickych i aplikovanych oborech, naptiklad v socialni a kulturni antropologii,
sociologii, politologii, psychologii, zdravotnictvi, ekonomii, pedagogice, marketingovém vyzkumu ¢i
urbannim planovani (viz. https://www.maxqgda.com/lang/informations-in-czech).
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zaklad¢ osloveni studentl oboru Ucitelstvi pro matetské Skoly a Piedskolni pedagogiky

a uciteltl matefskych Skol. Respondenti musely spliiovat nésledujici kritéria:

» byt ucitelem/ucitelkou v ¢eské mateiské skole

» aplikovat metodu Learning Stories ve své tfid¢.

Na zaklad¢ téchto pozadavkl vznikl vysledny vzorek 8 respondentek pouze zenského

pohlavi. Do vyzkumného vzorku byly zalenény ucitelky ze soukromych (4 respondentky)

i statnich (4 respondentky) matetfskych Skol. Respondentky mély rlznou zkuSenost

s implementaci metody LS. Nékteré ji aplikovaly pouze par mésictli, pouze jedna druhym

rokem. VSechny informace o respondentkach byly anonymizovany a jejich jména byla

zakddovana (A1-AS8). V nasledujici tabulce je prehled o jednotlivych respondentkéch.

KOD
Al
A2
A3
A4
A5
A6
A7
A8

TYP MS
soukroma
statni
statni
statni
soukroma
soukroma
statni

soukroma

METODA LS
1 rok

5 mésici
2 roky
1 rok
1 rok

3 mésice
1 rok

3 mésice

SLOZENI{ TRIDY
heterogenni (2-4)
homogenni (3,5-4)
heterogenni (4-6)
heterogenni (2,5-7)
heterogenni (2-4)
heterogenni (3-6)
heterogenni (3-6)
heterogenni (3-6)

Tabulka 1: Udaje o respondentkdch

POCET DET]
21 (18)
28
22
26
21 (18)
18 (15)*!
25
18 (15)

30 Protoze se jedna o soukromou matei'skou $kolu, nékteré déti jsou pfihlagené pouze na n&které dny.
Dochazka je koncipovana tak, aby v jeden den bylo ve tfidé maximalné 18 déti, nicméné zapsano je 21.
31 Jedn4 se o stejny ptipad, kdy je zapsano 18 d&ti, ale v jeden den jich je maximélng 15.
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4.2.3

Harmonogram vyzkumu

Faze vyzkumu: Od zaii 2019 do ¢ervna 2020 probehla faze predvyzkumu, béhem
niz jsem se seznamila s metodou Learning Stories v ramci pilotaZzni implementace
metody ve FMS Sluni¢ko pod stiechou.

Faze vyzkumu: V pribéhu Skolniho roku 2020/2021 jsem prohlubovala své
teoretické znalosti o metodé¢ LS a praktické zkuSenosti s implementaci metody
v prostiedi FMS Slunicko pod stfechou, kde pracuji.

Faze vyzkumu: V pribéhu dubna az cervna 2021 probihal sbér a analyza
vyzkumnych dat. Data pochéazela ze dvou zdroji — polostrukturovanych rozhovort
s ucitelkami matefskych skol, které implementovaly metodu LS v ramci své vlastni
praxe ve Skolnim roce 2020/2021, a dopisti o uceni déti. V prabchu tieti faze byl

vypracovan text diplomové prace.
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VYHODNOCENI VYZKUMNEHO SETRENI

5 Zpisob implementace metody Learning Stories do prostiredi Ceské

materské Skoly

Zjistovani zplsobu implementace metody LS do prostfedi ¢eské matetské skoly bylo
uskutec¢novano pomoci hloubkovych rozhovorii. Nez jsem piistoupila k rozhovoriim,
provedla jsem pilotaz otazek pro rozhovor, abych zjistila jejich srozumitelnost a relevantnost

vzhledem ke stanovené vyzkumné otézce.

Rozhovory vychdzely z ptredem pfipraven¢ho seznamu otazek a jejich potadi bylo v prib&hu
rozhovoru ménéno v navaznosti na vypoveédi respondentek. Celkem bylo stanoveno 13
hlavnich otazek (viz pfiloha €. 1). Pro pochopeni vyznamu vypovédi respondentek byly

vyuzity navazujici a upfesiujici otazky.

Po zpracovani a vyhodnoceni ziskanych dat za pomoci oteviené¢ho kdédovani byly kody

roztfidény a seskupeny do kategorii, které spolu izce souviseji:

1) Nastroje hodnoceni
2) Prabeh implementace
3) Psani dopisi

4) Zména u déti

5) Komunikace s rodici
6) Vliv na ucitelky

7) Piinos metody

8) Rizika implementace.

Kategorie jsou blize specifikovany a konkretizovany v ndsledujicim textu. Jsou doplnény

o analytické kody a jejich konkrétniho vyskytu.
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5.1.1 Kategorie ¢. 1: Nastroje hodnoceni

VLASTNI

PREDICT
NASTROJ HODNOCENI
WELCOME IDEA

LEARNING STORIES

Schéma 1: K6d NASTROJE HODNOCEN{

Tato kategorie vznikla na zdkladé¢ vypovédi vztahujicich se k nastrojim hodnoceni
vyuzivanych ve tiidach dotazovanych ucitelek. Nekteré ucitelky sdilely své ndzory ohledné
rozdilti mezi vyuzivanymi néstroji a metodou Learning Stories. P&t z osmi ucitelek vyuziva
v matefskych Skoldch vlastni hodnotici néstroj. Z pfevzatych ndstroji hodnoceni zaznél
PREDICT a aplikace WELCOME IDEA. Vsechny tyto nastroje jsou pfevazné sumativné

zamétfené a maji za cil zmapovat a vyhodnotit Groven déti.

Ucitelky pouzivaji ve své tfidé metodu LS soucasné s témito sumativnimi ndstroji a shoduji
se na tom, ze kombinace formativniho (metoda LS) a sumativniho hodnoceni je adekvatni
podminkam ceské matetské Skoly. Podle A3 jsou dillezité oba nastroje, protoze propojenim
dochazi k utvoreni celkového obrazu o ditéti. ,,KaZdy z téch ndstrojit md jinou funkci, takZe
se vzdajemné dopliiuji (A3).” Obdobn¢ se vyjadfila i ucitelka AS8: ,,Prijde mi idealni ta
kombinace. Protoze abych to dité zmapovala komplexnée, tak k tomu je dobry ten druhy
nastroj. *“ UCitelka A4 poukazuje na propojenost sumativniho a formativniho hodnoceni
amysli si, ze ,,je to dobré kombinovat a propojovat, protoze i ty vysledky jsou diilezZité
a porovnavat ty vysledky taky. “ Uvédomuje si, ze pro formativni hodnoceni je nezbytné znat
vysledky vychazejici ze sumativniho hodnoceni. Ucitelka A3 tika, ze pravé diky sumativnim
hodnoticim nastrojim si ucitel uvédomuje, v Cem je dilezité dit¢ podpofit. Na tato zjisténi
navazuje LS, které se snazi ,,ovlivnit a posunout to dite“ (A3). Ucitelka A6 po zavedeni
metody LS v tomto roce uvazuje o tom, ze by byla rada, kdyby to s kolegyni ,,takhle
i nechaly, ze podzim by byl celoplosny a zjistovaci, a to jaro by bylo takovéto podporujici.*

Ucitelky se celkové shoduji, Zze pouzivani obou typli hodnoceni poskytuje komplexnéjsi
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pohled na dité. Metodu Learning Stories vnimaji ucitelky pfevazné jako doplnék
k dosavadnimu nastroji hodnoceni. ,, 7y Learning Stories beru jako néco navic, néco
inovativniho navic, co podporuje, v cem jsou ty déti dobré, co je bavi* (A1). Ucitelka A2
poukazuje na to, jak je dulezité¢ metodu vyuzivat spravné: ,,Je fo vilastné metoda hodnoceni
navic, ktera, kdyz se s ni pak nepracuje v té tride tak, jak by se mélo podle té teorie, tak je to
prosté metoda navic.” Uvédomuje si vSak, ze navzdory nelplnému vyuziti potencialu
metody je dobré ji implementovat, i kdyz jen z ¢asti, protoze ,,pro ty déti je to dobré,

¢

a vnimam, Ze i pro ty rodice.’

Nejveétsi rozdil spatiuji respondentky v tom, ze metoda Learning Stories vychazi z déti
a je smérovana détem. , V tom vidim genialitu téhle metody, protoze se obraci primo
k diteti “ (A8). Podobné se vyjadtila také A6, kterd vidi klicové pfedevsim sméfovani metody
na dité ,jeho podporu ristu a rozvoje . ,, Ty LS nam opravdu umoznuji videt to dite, naladit
se na nej, videt jaké ma ty zajmy, v cem je opravdu dobré, Ze to neni to jenom takové to

vvvvvv

hodnoceni, které miize predat ditéti a vést ho ke spolupodileni.

Ucitelka A5 poukazuje na moznosti, které metoda LS nabizi, ,,protoze kdyz se clovek
pozastavi nad tim, co to dite déla, a zacnete o tom psat, tak vic premyslite o tom, jak to
vilastné jde rozvijet, ta jeho hra nebo i ty jeho zajmy. “ Upozoriiuje na ztratu individualizace
u standardnich hodnoticich nastroji, které nevychazi z déti, ale z poZadavkii uclitelek.
Mezery v individualizaci pii sumativnim hodnoceni zminuje také A2, kterd v LS spatiuje
naplnéni potencidlu Ramcového vzdelavaciho programu: ,,...jak je Feceno vSude mozné
v RVP PV, planovat podle potieb, zajmui déti a tak podobné. “ Prave v tom spatfuje problém
ceského Skolstvi, ktery zitidkakdy reaguje na potieby déti.

Dalsi rozdil spattuje ucitelka A7 pfedevsim v komunikaci s rodi¢i. Domniva se, Ze nekteii
rodic¢e nejsou informovani o vysledcich a pokroku jejich déti a Casto ,,ani nevi, Ze délame
nejaké hodnoceni.” Diky LS se setkala s vypovéd'mi rodi¢l reagujicimi na mnozstvi
informaci, které jim LS poskytuji. Na zékladé dopisu méli moZnost rozvijet ,,konverzaci
s tim ditétem, a to dité se jim vic otevielo a vic je informovalo o tom, co tam vlastné délalo

a s kym se kamarddilo a tak.*
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Shrnuti:

Z rozhovorli vyplyva, Ze vSechny respondentky povazuji pouzivani metody LS za
smysluplné — predevsim proto, ze vychazi ze zajmu a potieb ditéte a sméiuje zpatky k ditéti.
Respondentky vyzdvihovaly kombinaci obou néstroji, ktera jim poskytuje velmi komplexni
pohled na dité. Pouzivani metody LS jim umoznilo 1épe porozumét z4jmim a hie déti
a pfiznivé podpofilo komunikaci s rodi¢i. Respondentky jednotné zastavaji nazor, Ze
v podminkdach ¢eské matetské Skoly nelze pedagogickou diagnostiku pln€ nahradit metodou

Learning Stories.

5.1.2 Kategorie €. 2: Priibéh implementace

Tato kategorie vznikla propojenim seskupenych kodh vztahujicich se k pribchu
implementace. Pro lepsi orientaci byla rozdélena na podkategorie, které¢ informuyji
o seznameni respondentek s metodou LS, postupu vybéru déti pii pozorovani, jakym
zpusobem probihalo pozorovani. V posledni podkategorii byly propojeny vypoveédi

o obtizich, kterym musely respondentky pii implementaci Celit.

Seznameni s metodou LS

SEZNAMENI
|
- ” " ) v HLEDAN(
SEMINAR KOLEGYNE SKOLENI RODIC INFORMACH

Schéma 2: Kéd SEZNAMENI

Pét z dotazanych ucitelek (A2, A3, A4, A7, A8) se s metodou LS setkalo v ramci svého
vysokoskolského studia na seminafi PhDr. Babory Loudové Stralczynské, Ph.D.
Respondentka A6 se seznamila s metodou prostfednictvim své kolegyné, kterd mysSlenku LS
. néjakym zpiisobem pretlumocila a snaZila se nam [kolegynim v MS] to néjak predat.*
Ucitelka A5 se ucastnila Skoleni, které probihalo v prostfedi matetské Skoly, kde pracuje.

.,V srpnu 2020 jsme méli Skoleni formativniho hodnoceni. Tam jsme se seznamili s metodou

WELCOME i s metodou Learning Stories. “
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Naprosto odliSnym zpiisobem se s metodou seznamila respondentka Al. Nejprve méla
moznost vidét dopis o uceni déti a velmi ji to zaujalo: ,, ...7ikala jsem si ,jé tak to bude hezky,
to by byla hezka vzpominka pro ty deti . “ Nasledn¢ hledala informace o metod¢ na internetu,
aby si udélala hrubou pfedstavu. Zaujalo ji, Ze se jedna o metodu hodnoceni. Dalsi rok se
seznamila s maminkou, ktera Zila né€kolik let na Novém Z¢landu a méla tak mozZnost
nahlédnout do portfolia LS. ,, Ona mi to ukazovala a hrozné si to vychvalovala a vikala, jak
Jje to neskutecné, co ty ucitelé dokazi vypozorovat z néjaky jednoduchy cinnosti deti** (A1l).
Kdyz poté méla moznost mluvit s dr. Loudovou Stralczynskou, rada diskutovala jeji nabidku
Skoleni s pani teditelkou. ,, A tak nam prave minulé léto udelaly prvni skoleni o téhle

metode.”* Na tomto Skoleni ziskala vice informaci a rozhodla se s kolegyni metodu

vyzkouset.

Impuls k zaclenéni metody do vlastni tfidy byl u ucitelek rtzny. ,,Mné ta metoda jako
takova zaujala [...] a viastné mné ta metoda prisla dobrda a funkcni a chtéla jsem si
vyzkouset, jak to piijde v praxi‘ (A3). U AS to byla ,, touha ucit se néco nového, vyzkouset,

posunout se i v tech metoddach, co pouzivame, nekam dal. *

Ucitelku A6 presvédcila kolegyné, ,,Ze by to mohlo byt pro ty déti uZitecné, dobré a proc to
nezkusit. “ UCitelka A7 se seznamila s metodou také na seminafi v rdmci studia a libila se ji
pravé forma hodnoceni zadlefiujici déti do procesu hodnoceni: ,,Ze se na tom mizou déti
podilet a Ze to ma nejaky prinos i pro to dité.” A2 vzpomind na to, jak ,,strasné [ji] to

nadchlo!“ Oslovila ji kombinace psani dopisu, prohliZeni fotek a rozebirani véci do detailu.

Vybér déti

Schéma 3: Kéd VYBER DETI

VYBER DETI

69



A8 uvadi, ze vybér vyplynul z covidové situace, béhem které byla Skolka oteviena pouze
pro ptedskolni déti a déti rodich ze zachrannych slozek. ,, Prvni, koho jsme takhle oslovily
tim dopisem, byly tyhle déti.“ Vybér déti poté postupoval od nejstarSich k nejmladsSim.
Ucitelka A7 postupovala podle predem vytvoteného seznamu ,,abych tak sla néjak
postupne. “ Neékdy se vsak stalo, ze nekteré dit¢ bylo nemocné a pozorovala tedy n¢koho
jiného.

Pfedem nastaveny systém vybéru déti méla také A3, ktera postupovala podle narozenin
déti, které byly zaznamenané v narozeninovém kalendaii, ke kterému mély déti ptistup.
,,A vlastné ten narozeninovy kalendar byl takovou pomiickou, kde jsme si ukazali, kdo uz byl
a kdo by tak mohl byt na rade.” Diky pfedem stanovenému systému mély déti jistotu, ze
dopis dostanou. Dtlezita byla také nezavislost vybéru déti na vili uditele, , Ze je fo prosté

dané objektivnim systéemem *“ (A3).

Polovina ucitelek (A1, A2, A4, AS) vybirala déti zcela nahodné podle toho, kdo byl zrovna
ve $kolce nebo délal n&jakou zajimavou aktivitu. ,, Bylo to takové spontanni. Rekli jsme si,
budeme dneska pozorovat, a ty deti jsme si tak néjak vybraly ““ (AS). Ucitelka A4 se snazila
stiidat déti podle vékové kategorie, nicméné piiznava, ze ne vzdy se ji to dafilo a vybér
vychézel spisSe ze zajimavosti probihajici ¢innosti. ,, Kdyz jsem videéla, jak je do toho to dite
zapojené, zapalené, jak néco organizuje, tak jsem se k tomu prichomejtla a zacala ho

pozorovat“ (A4).

Prestoze polovina ucitelek neméla pii vybéru déti zadny systém, v pribéhu rozhovoru se

ukazalo, ze by tento bod rady zménily. Ucitelka AS uvadi: ,,V tomhle bych chtéla udélat

.....

udelat treba na ty narozeniny, nebo Ze bychom si tahali z klobouku a udélali bychom
Jjakékoliv poradi. “ Vzhledem k narusené integrité Skolniho roku se vSak rozhodla volit zcela

nahodné.
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Pozorovani

NATACENI
POZOROVANI( POZNAMKY

NAHRAVKY

Schéma 4: Kéd POZOROVANI

Pii pozorovani se nej€astéji vyskytovalo zaznamendvani pozorovaného pomoci poznamek
do seSitu a audiovizualni techniky. Zpoc¢atku si vétSina ucitelek zkouSela psat poznamky,

pozdéji si zaCala poméhat nahravanim ¢i nata¢enim situace.

Pouze poznamky si zapisovala jen A6: ,,Ja mam notysek, takovej malinkej, pri sobé.
A vSimam se tech dvou déti, co mame na tyden a snazim se zvySené tu pozornost vénovat,
v§imat si v prubéhu celého toho dne.” Ucitelka Al zpocatku nahravala, ale poté si
uvédomila, ze to nema Upln¢ vyznam, protoze déti piiliS nemluvily. Radéji si délala
poznamky, ,.jak to dité pracovalo, co délalo, a hlavné jsem si psala tu primou Fec, protoze

Jjsem vedela, ze to je to dulezité“ (Al).

S nahravanim si pomahala ucitelka A7, pomahaly ji neztratit kontext, kdyz si pottebovala
odbehnout k jinym détem. Respondentka v pribéhu rozhovoru projevila nejistotu, zda je

4

tento zplisob zaznamendvani viibec povolen. Prestoze si A4 také pomahala nahrdvkami,

I3

upozoriiuje na nebezpeci, ze ,, uz nevidis, jak se to dité u toho chova. *
A2 a A8 vyuzivaly prevazné nataceni. A8 uvadi, Ze nataceni vyuziva i v jinych situacich,
. takze jsem si vybrala, jestli ta aktivita, kterou si natacim, je klicova pro to dité a jestli na
zdklade toho napisu ten dopis“ (A8). NataCenim si v nékterych situacich pomahala i A3,

ktera v ném spattuje i vyhodu toho, ,, Ze se to nekam dalo a ty déti si toho prestaly vsimat. *

Pouze jedna ucitelka (A4) vyuzivala béhem pozorovani n¢jaké odliSovaci znameni, které
signalizovalo, ze provadi pozorovani (v tomto konkrétnim ptipad¢ korale). Tuto pomticku si
chvalila, protoze ,,ty déti nechodily za mnou, ale vzdycky za ni (za kolegyni), protoze to
vedely, protoze jsem méla na sobé ty kordle.” Naopak A3 konstatovala, ze diive mély

pozorovaci znameni, ale ,, viastné zjistily, Ze to zrovna pro prostiedi té ceskeé MS neni prilis
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napomocné. *“ Upozornuje, ze je dulezité si uvédomit rozdil mezi némeckym konceptem
oteviené skoly, kde se déti volng pohybuji a méni prostor, a éeské MS, kde jsou déti vazany
ke konkrétni tfid€. Ve chvili, kdy si pry nasadila klobouk (jejich pozorovaci znameni) se déti
,prestaly chovat prirozené, protoze ocekavaly, Ze je budu pozorovat, a pak ztracelo to

pozorovani smysl* (A3).

Obtize

OBTIZE
| | | | | | I | | | | 1
x SROZUMITELNOST CAS NA INFORMACN(

Schéma 5: Kéd OBTIZE

Zpocatku musely uditelky ¢elit riznym obtizim. Zadna se viak nesetkala s negativni reakci
ze strany vedeni mateiské §koly &i od rodiéti. Naopak ve viech piipadech byly feditelky MS
oteviené zavedeni metody LS do tfidy a snahu uclitelek podpoftily. Ve dvou ptipadech,
konkrétné v jedné lesni tfide, ucitelky (A6, A8) konstatovaly, Ze si neuvédomuji, zZe by
musely celit néjakym obtizim. Metoda dle nich perfektné pasuje do prostiedi lesni matetské

Skoly.

Ucitelka A7 popisuje proces implementace, kdy zpocatku hledala informace, ,, protoze jsem
v tom hrozné tapala a myslim si, Ze v tom tapam porad a nejsem si uplné jista, jestli to delam
spravné.“ Nejvice bojovala s tim, ze vétSina informacnich zdroji je pouze v cizich

jazycich a ona si nebyla jista interpretaci.

Nejcasteji si ucitelky nevédély rady s tim, jak psat dopisy dané vékové skupiné. ,,Na
zacatku to bylo hlavné, jak vlastne psat ty dopisy tem nejmensim détem, protoze u téch
dvouletych to bylo tezké.“ Ucitelka méla vzor dopisu pouze pro pétileté déti a zezacatku
dopisy psala podobnou formou. To, Ze to je nesrozumitelné, si uvédomila az ve chvili, kdy
ditéti dopis Cetla. Obdobné se vyjadiilai A7, kterd vnimala obtize pravé u psani ,,téch dopisti,

Ze jsem kolikrat délala s tou heterogenni skupinou deti, tak aby to to dité pochopilo —
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formulace tech vet, téch slov. S nejistotou u psani dopistt se zpocatku potykala i A3:
,, ...Clovek se napred musi naucit psat ty dopisy tak, aby byly opravdu pro to dite. ““ Postupné

prisla na to, zZe je potieba psat dopis co nejkratsi, ale zaroven informacné co nejhutnéjsi.

A3 také uvadi, ze zprvu méla problém s pozorovanim, na které si nedokazala najit cas.
., ...proste umeét se zastavit a sednout si k tem detem a vlastné jenom pozorovat. “ Uvadi, ze
stale méla pocit, ze musi nékde néco délat. Podle ni je idealni, kdyz jsou v jednu chvili ve

ttid¢é dvé kolegyné, popiipade je mozné si pomoci audiovizudlni technikou.

AS nejvice bojovala s tim, kolik ¢asu ji psani dopisu zabralo. ,,Je to néco nového a chce to
cas, nez se to osaha a nez to zacne rodit néjaké plody. Problém ¢asové narocnosti se
promitl viceméné do vSech rozhovori. Ucitelky uvadély, ze zpocatku jim trvalo napsat dopis
tteba dvé hodiny, pfi¢emz vyplnéni formulate s sebou neslo dalsi ¢as. Jedna z pani ucitelek
(A2) dokonce uvedla: ,,Jd jsem zacinala s tim, Ze prvni dva dopisy, co jsem psala, jsem tomu
venovala vikend, protoze jsem viastné rozebirala strasné detailné tu hru, ale jako strasné. "
Formulafr nezatazovaly A6 a A8. A8 uvedla, ze by to byla ,, dalsi administrativni zatez “,
pricemz formulare, které maji v rdmci svého hodnoceni, jsou velmi podobné tém z metody
LS. Domniva se, ze znalost zdkladnich dispozic ma osvojenou pravé diky pivodnimu

hodnoceni, ,, takze [ji] to prislo zbytecné zaradit dva stejné typy (A8).“ A6 o formulafi ani

nevédéla, nicméné projevila zajem o jeho pouziti pii sepisovani dopisu.

Nékteré ucitelky zmifiovaly, ze jejich kolegyné odmitly implementovat metodu LS do jejich
ttid, protoZe to s sebou nese ptili§ mnoho prace. ,, Kolegyné v praci mi rikaly, Ze casové jako
vitbec, Ze tomu nechteji obetovat cas “ (A2). Podobnou zkuSenost méla i A3, ktera druhy rok
usilovala o to, aby se do pouzivani metody LS zapojila i kolegyné z druhé ttidy, ktera ale
odmitla s tim, ze: ,,je to prilis mnoho prace, ktera nebude mit ten kyzZeny efekt. “ A7 popisuje,
ze se ucitelkdm myslenka LS libila, ,, Ze je super, jak do toho zainteresujes to dité i toho

rodice, ale Ze je to casové narocné. “

S Casem bojovala 1 Al, ktera to pfipisuje také koronaviru, ktery narusil integritu roku
a jejich vnitini motivaci. ,, Myslely jsme si, Ze nam to piijde, ne lip, ale proste ze v tom budeme
mit vetsi néjaky nasazeni nebo takhle no. Ale ono je to vlastné docela casové ndarocné a

proste v tuhle dobu to pro nas nebylo prioritni.
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Respondentky identifikovaly nejvétsi obtize pfi implementaci metody LS v Casové
naroc¢nosti, dohledavani teoretickych podkladi, ve srozumitelnosti dopisti a jejich stru€nosti.
Zaroven se vsak shodly, ze s pribyvajicimi dopisy se zkracuje i jejich doba vypracovani,
a 1 kdyz je to velmi ¢asovée nadro¢né, ma to velky smysl a stoji to za to. A3 pojmenovala psani
dopist jako dovednost, kterou ¢loveék musi ziskat. ,, Kdyz se ¢lovek podiva i na dopisy co

Jjsme psaly na zacatku a co jsme psaly ted, tak je to prosté rozdil. *

Shrnuti:

Vétsina respondentek se s metodou seznadmila v pritbéhu studia na vysoké skole. Pouze dvé
ucitelky absolvovaly Skoleni, v jehoz rdmci stale probiha mentoring ze strany Skolitele. Pti
vybéru déti postupovala polovina ucitelek nahodné, vétSinou podle pfitomnosti ditéte nebo
zajimavosti vzniklé situace. Respondentky se snazily pii vybéru stiidat déti podle véku
a potteb. Pouze jedna uclitelka vychéazela z ptedem daného systému, ktery vSechny déti

znaly.

Pii pozorovani si ucitelky pomahaly audiovizudlni technikou kromé jedné, ktera si psala
pouze poznamky. V audiovizualni technice spatiuji vyhody napt. vtom, Ze si déti
pozorovani nevS§imaji a ucitelky neztrati kontext, kdyz musi odejit. Nebezpeci takto
zprostfedkovaného pozorovani vidi ve ztraté interakce s ditétem. Pozorovaci znameni m¢la
pouze jedna ucitelka, které velmi pomohlo k soustfedénému pozorovani. Negativni
zkuSenost s nim ma jind uclitelka, podle které je v podminkach ceské matetské Skoly

kontraproduktivni, nebot’ déti se poté v jeji pfitomnosti nechovaly ptirozen¢.

Vsechny ucitelky se v ramci implementace metody LS setkaly s pozitivni odezvou od
fediteld jejich MS a rodi¢t. Zpocatku se ugitelky potykaly s obtizemi pfevazné v oblasti
psani dopisti. Bylo pro né narocné psat dopisy adekvatné v€ku a jazykovym schopnostem
déti. Limitujici také bylo malé mnozstvi informaci k metod¢€ LS, které byly pfevazné v cizich
jazycich. VSechny ucitelky uvadély casovou narocnost. Pravé v souvislosti s ni zmifiovaly

neochotu kolegyn spolupracovat s nimi na implementaci metody LS do ttidy.
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5.1.3 Kategorie ¢. 3: Psani dopist
V této kategorii jsou seskupeny odpovédi respondentek, které se vztahovaly k psani dopist.
Kody byly dale slouceny podle témat, ke kterym se vztahovaly. Na zaklad¢ toho vznikly

nasledujici podkategorie — zpracovani dopisii, predavani dopist, zakladani dopisu.

Zpracovani dopist

ZPRACOVANI BEZ KONZULTACE

Schéma 6: Kéd ZPRACOVANI

Tt1 z dotdzanych ucitelek (A2, A4, A7) aplikovaly metodu LS ve své tFidé zcela samy.
Jejich kolegyné s nimi nesdilely ani své zkuSenosti s détmi, neprobihal Zadny rozhovor
a kolegyn¢ se nezapojovaly ani do pozorovani. ,, Tak jsem viastné rikala kolegyni na tiide
a ta uz jako ,Délej, co chces, ale mé do toho nezapojuj‘ [ ...] z téhle strany Zadna odezva “*
(42). A7 se snazila kolegyni zapojit, nicmén¢ tim, Ze jeji kolegyné byla prvni rok v praxi
a velmi mlada, nechtéla pfili§ sdélovat své postiehy, a tak ucitelka implementovala metodu
do své tfidy uplné sama. Ucitelka A4 m¢la star$i pani ucitelku, ktera se aktivné nezapojovala,
nicméné byla u vSech ¢teni dopist, a hlavné vychézela A4 vstiic. ,,Ona byla pouze v roli

toho pozorovatele a toho, kdo zajistil program pro ty déti, abych ja mohla sledovat.

V ostatnich pfipadech mezi sebou ucitelky néjakym zptisobem komunikovaly. Pouze
v jednom ptipadé (A3) probihal rozhovor nad pozorovanim a osobnosti ditéte pravidelné
a pfed napsanim dopisu. U ostatnich ucitelek probihala vyména nazorii po napsani dopisu
formou komentari, bud’ ustné nebo pres email. A5 se svou kolegyni zpocatku
konzultovaly provedena pozorovani a navazujici Cinnosti. Dopisy postupné zacala psat
kazda sama ,,a jenom jsme si vidycky preposlaly ten formular a i ten dopis, abychom si to

jenom precetly “. Podobnou zkusenost ma také A6: ,, Ta jedna, co to piSe, ta to posle té druhé
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a ta si to precte, kdyz k tomu nic nema, tak to tak nechame, a kdyz je néco treba diilezité, co

ona zaregistrovala, tak to tam doplnime. *

Rady a zkuSenosti kolegyné vyuzivala také A1, kterd se své kolegyné ptala, jestli se dana
¢innost vyskytuje u ditéte Castéji. V nékterych piipadech kolegyni o radu neprosila, ale
u ,,nékterych déti jsem si nebyla uplné jista nebo jsem védela, ze je kolegyné zna vic, protoze

Jje zna uz odmalinka nebo delsi dobu. “

Prestoze A8 nekonzultuje se svoji kolegyni pravidelné dana pozorovani, spatfuje velky
vyznam v dialogu nad konkrétnimi situacemi a osobnosti ditéte. ,,Jednak mi to pomohlo se
podivat na nékteré stranky téch deti i ocima nékoho jiného, coz je hezké. Jednak mi to
pomohlo se podivat i jinak na to dité s jinyma ocima, jednak to podporuje i néjakou tymovou

¢

spolupraci.

Pravidelné konzultace méla pouze A3, ktera pozorovani diskutovala se svou kolegyni, ne
vzdycky formou osobniho rozhovoru, ale ptevdzné prostfednictvim mobilniho telefonu.

Uvédomuje si, jak dtlezity je spole¢ny rozhovor, protoze ,,vic hlav vic vi . Podle ni je takova

vvvvvv

vvvvvv

presnéjsi. A vlastné nékdy i pochopit ty situace, ten pohled toho druhého pomdaha pochopit
nebo rozklicovat ty situace.* Popisuje, ze pravé dialog mezi ucitelkami umoziuje zmeénu
pohledu na dité a ovlivnéni i u€itelky, kterd dané pozorovani neprovadéla. ,, To, Ze pise jedna
z nas ten dopis, je jen vysledek néjakého procesu a toho, zZe to dité pozorujeme obé, Ze si
sdélujeme, co je dileZité, a to Ze spolu viastné dochazime k tomu, co je podstatné, co je
potieba do toho dopisu ddt a ocenit a jakou treba tu navaznou ¢innost bychom mohly tem

detem nabidnout “ (A3).
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Predavani dopisi

VYBER

INDIVIDUALNE

V RANNIM KRUHU

CTENI DOPISU

DOMA

Schéma 7: Kéd CTENI DOPISU
Sedm z osmi pani ucitelek pii predavani dopisu davalo ditéti na vybér, zda chce dopis
precist o samoté nebo v rannim kruhu. ,, My jsme deti informovaly o tom, zZe ted’ kazdy
z nich dostane dopis, zZe si mohou vybrat, jestli jim ten dopis precteme individudlné nebo pri
spolecné svaciné, kdy to slysi i ostatni deti“ (A8). Détem bylo fe€eno, Ze dopis dostanou

domt a pokud budou chtit, miZou si ho znovu ptecist s rodici.

A7 zprvu zkouSela Cist dopis individualné, protoze chtéla, aby déti pii Cteni nic
nevyrusovalo. ,, ...ale stejné ty deti chodily a ptaly se: A co tam mate? Co ctete? A nekdy to
nejakym zpiisobem narusovaly.” Po této zkuSenosti a ziskdni teoretickych poznatkli se
rozhodla predavat dopis pted odpocivanim. ,, Prred spanim jsme si udélali kruh [...] a kdo
chtél, tak mohl si to poslechnout, kdo nechtél, tak si mohl jit hrat nebo se jit treba pripravovat
do postele — to bylo na nich* (A7). Vysvétluje to tim, ze vzhledem k tomu, ze byly déti po
obéde¢, byly vyrazng klidnéjsi a nebyl kolem takovy ruch.

Podobnou, ale opacnou zkuSenost ma také A1, ktera zpocatku Cetla dopis pred vSemi détmi
v rannim Kruhu. Déti se podle ni ale styd€ly a nebylo jim to uplné pfijemné, navic pry
nékterym pasazim ani nerozumeély, protoze byl dopis psan pfilis slozité. ,, TakzZe na zaklade
této zkusenosti jsem potom to predavani dopisu délala tak, ze jenom v krouzku jsem rekla,
Ze mam tady dalsi dopis pro chlapecka, a jenom jsme si popsali, co je na téch fotografiich,
on to treba popsal, co tam délal. ““ Dopis Cetla ditéti az ve chvili, kdy si ho §li spole¢né odnést

do portfolia. Podle ni to byla lepsi a ptirozené€jsi forma, nez ¢teni prede vSemi détmi.

A4 cetla dopis podle toho, co dit€¢ zrovna preferovalo. Nabizela détem piecteni dopisu
v rannim kruhu, o samotné nebo na zahrad¢, kde se kolem nich obcas shluklo nékolik déti,

které dopis zajimal.
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Ve tidé u A3 nemaji striktné danou dobu, kdy se dopis ptredava, snahou je najit néjaky cas,
kdy jsou déti soustfedéné. Za diilezité také povazuje Cist predSkolnim détem (se kterymi
pracuje) dopis pred celou skupinou. , 7y déti navzdajem poznavaji to, co my ocenujeme,
a i vitbec diilezitost toho ocenéni a hodnoceni. A zvysuje to celkové i motivaci vsech, ze kazdy
chce mit ten dopis a kazdy je rad, kdyz je pred ostatnimi néjak oceneny.” Byl to podle ni
takovy ritudl, ve kterém déti kolikrat 1 hadaly, pro koho asi dopis bude a na ditéti bylo, koho
zvoli, aby mu ho ptecetl. Zduraznuje vlastnictvi dopisu, které nalezi ditéti. ,, Hlavné duleZité
je to, ze ten dopis je viastnictvim toho ditéte, a to dité dostalo na vyber, jestli chce ten dopis
precist a od koho ho chce precist v pripade, ze tam bylo vice dospélych osob*“ (A3).

Nékteré pani ucitelky mely také zkuSenost s tim, Ze dité nechtélo precist dopis ani v kruhu
ani o samoté. , A je uplné jedno, jestli nam by prislo fajn, kdyby se to precetlo pred
ostatnimi, coz je fajn, ale jestli to to dité tak neciti, tak my to musime respektovat“ (A3). A4

se domniva, ze dité tim chrani samo sebe, svoji identitu, coZ nevnima jako negativni, ale

‘

naopak pozitivni. ,, ...projevil pozitivni ohlas, ale zas si chranil své soukromi.

Zajimavy zpusob predavani zvolila A2, ktera za sebe zvolila zastupce ,,postaka Berusaka“.
Nejprve vytvorila postovni schranku, do které dopisy davala. ,,Ja jsem vidycky dopisy
napsala, déti vi, Ze jsem to psala ja a postadkovi Berusakovi jsem to vzdycky predala, a on to
do skolky dorucil. “ Tuto formu si ucitelka velmi pochvalovala. ,,Postak Berusdk* se détem

pry ,,zazral pod kiizi“ a ony se na dopis vzdy velmi t&Sily.

Zakladani dopisua — portfolia

PORTFOLIA DET{
ZAKLADANI mw
g NEZAKLADAJ|

VELKE PORTFOLIO

Schéma 8: Kéd ZAKLADANI DOPISU
Pouze tfi pani ucitelky mély zFizena portfolia, do kterych dopisy davaly. Ucitelky, které

portfolia nemaji, zminily, Ze by se rady v této oblasti posunuly. Ty, které portfolio mély, si
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velmi chvalily propojeni s dopisy o uceni déti. ,, Praveé kdyz jsem narazila na ty dopisy
a vidéla jsem je, tak jsem si rikala ,Jé, to by bylo presné néco, co by se taky hodilo do toho

X

portfolia“*“ (Al). Ve skolce u A5 maji dopisy ulozené v portfoliich, kterd jsou ptistupna
détem. ,,Déti si ty portfolia vytahuji, jak chtéji, to své a prohlizeji. A viastné kdyz se dostanou
k tomu dopisu s kamaradama, tak o tom mluvi. A protoze jsou tam i ty fotky, tak spolu sdili

66

Ja jsem deélal to a to*“. Déti si pry nad portfolii povidaji a sdileji své zazitky.

Portfolia zavadéla prave kvili metodé LS také A4, kterd ma portfolia rozdélend na pét
oblasti, z nichz jedna je vénovana pravé LS. Popisuje, ze diky portfoliim ma pocit, Ze to do
sebe zapadlo a dosSlo naptiklad k propojeni dopisu s détskym vytvorem vzniklym

z navazujici ¢innosti. ,, Ten dopis mas kam dat a viastné jsou tam dalsi jeho poklady, které

ukazuji tu jeho osobnost a tu jeho cestu vzdélavani. *

A2 si zvolila spole¢né velké portfolio, do kterého davala vSechny dopisy: ,, ProtoZe nemdame
portfolia, tak jsem vytvorila détem jedno velké portfolio, takové desky. Tam mame spolecnou
fotku a tam zakladam vsechny ty dopisy, které uz prisly, aby si to déti mohly prolistovavat.
Déti se pry k dopistim vraci a nékteré dokonce vyzaduji pred¢itat postupné vSechny dopisy.

Zajimaji se o to, co d¢lali jejich kamaradi a co bylo v jejich dopise.

Tt1 respondentky déavaly détem dopis domil a nikde nezakladaly kopii. VSechny tfi to
vysvétlovaly tim, Ze ve tfidé nemaji zfizend portfolia, kam by dopis ulozily. Také A3
pfiznava slabinou jejich prace, protoZze na to jiz nemaji s kolegyni silu ani ¢as. Ackoliv

portfolia maji, jsou zfizena spiSe formaln¢.

To, ze si déti portfolia prohlizi a zastavuji se u svych dopisti o uceni, komentuji vSechny
ucitelky, které¢ maji s portfolii zkuSenost. Nicméné vSechny pani ucitelky se shoduji na tom,
ze jeden dopis za rok je prili§ malo, aby si déti i ucitelé mohli uvédomovat néjaky posun.
,,»Mam pocit, Ze je to mdlo, Ze by to chtélo minimalné ty dva za ten rok, aby prave tam byl za
ten rok videt posun“ (Al). Hodnoceni provadéné pouze jednim dopisem za rok shledavaji

jako nedostacujici diagnostiku, kterou je potieba doplnit jinym hodnoticim néstrojem.
Shrnuti:

V oblasti psani dopisu maji respondentky rizné zkuSenosti. VEétSina ucitelek neprovadéla

pravidelnou konzultaci nad pozorovanim ditéte. Ackoli se o to zpoc¢atku pokousely, pozdéji
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psaly dopisy individualné a od kolegyné¢ si je nechaly pouze zkontrolovat ¢i doplnit. Pouze
jedna ucitelka realizovala pravidelny dialog s kolegyni. Na zakladé této zkuSenosti poklada

dopis o uceni ditéte za vysledek procesu spoleéné¢ho pozorovani a diskuse.

Vétsina ucitelek pii predavani nabizela precteni dopisu v rannim kruhu nebo individualné.
Z rozhovort vyplyva, Ze nelze vypozorovat vékové odlisnosti ve volbé déti pro ¢teni dopisu.

Preference déti 1ze pficitat spiSe zkuSenosti s dopisem a jejich osobnostnimu nastaveni.

Pouze tfi respondentky mély zhotovena portfolia, do kterych dopisy zakladaly. Vyjadiuji
spokojenost nad propojenim metody LS a portfolii, které tvoii tyto dva nastroje hodnoceni
vice komplexnimi. VSechny ucitelky se shodly, Ze prohlizeni portfolii podnécuje rozhovor
mezi viemi zi¢astnénymi a napomaha détem uvédomit si své uceni.

Vsechny respondentky se shodly, Ze pouze jeden dopis neni dostate¢nou deklaraci détského
vyvoje, a tudiz nedostacujici pedagogickou diagnostikou. Rady by pfisti rok napsaly alespon

dva dopisy pro kazdé dité.

5.1.4 Kategorie ¢. 4: Zména u déti

Tato kategorie sdruzuje podkategorie seskupujici kody popisujici reakci déti na dopis
a pfipadnou zménu u déti ovlivnénou implementaci metody LS.

Reakce déti

RADOST

=8  PRVNIREAKCE NEPOCHOPENI
STUD

- NADSENI{

REAKCE DETI

VZACNOST
3 ZPETNAVAZBA B

= ARTEFAKT

PROSTREDNIK MEZI

DITETEM A MS

Schéma 9: Kéd REAKCE DETI
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Prvni reakce déti na dopis byly rizné. Vesmés ucitelky popisuji radost déti z dopisu.
Ucitelky, které pracuji u mladSich déti, se setkaly povétSinou s nepochopenim. Pricitaji to
jak nesrozumitelnosti dopisu, tak tomu, ze takhle malé déti (dvouleté¢ a tfileté) nikdy

nedostaly dopis a nevi, jak na n¢j reagovat.

AS8: ,,Byly nadSené. Na nékterych détech to bylo videt hned, ze uplné zari. “ NadSeni déti
popisuje také A4, ktera détem predavala dopis v obalkach, které ozdobila riznymi
samolepkami. ,, Prvni reakce vzdycky byla, co tam maji za samolepku. “ Po otevieni se déti

sousttedily pfedevSim na fotografie, které je zaujaly jako prvni.

A6 se setkala vétSinou s tim, Ze kdyz déti dostanou dopis, tak jen ml¢i a usmivaji se ,, ...kdyz
se zeptame , Libi se ti dopis? , tak souhlasné kyvnou. S podobnou reakci se setkala také A2,
kterd popisuje, Ze déti si zprvu dopis poslechly, ale nijak na to nereagovaly: ,, Pro né to byl
spis takovy Sok, protoze nezazily takovy autenticky zazZitek, co to znamena dostat dopis.
S tim, Ze se déti styd€ly, bojovala také A1, pro kterou bylo tézké, Ze od déti neméla zadnou
odezvu. ,, Ty prvni deti, kdyz jsem jim to zacala cist pred vSema, tak se tak jako stydely [...],
vlastné bylo to pro né néco nového anebo tieba to na né bylo moc dlouhé. Radéji poté
svymi slovy popsala, co v dopisu bylo, a m¢la tak s détmi piilezitost se o tom pfirozené

bavit.

A3 konstatovala, Ze reakce déti byly rtizné. Nékteré déti se stydély, protoZe jim bylo
nepfiijemné, Ze je na né€ uprena pozornost. ,, 4 samoziejmé ta radost tam je, ale kazdé diteé
Jji projevuje jinak, bych asi rekla. “ Vyskytovaly se déti, které projevovaly oteviené radost
a s nadSenim komentovaly fotografie. ,, 7o bylo treba uzasné u jednoho chlapce, zZe podle
téch fotografii to nejdrive prevypravel a pak mi dal ten dopis precist” (A3). Na zakladé
svych zkuSenosti poukazuje na dulezitost fotografii, které jsou détem blizké a pomahaji jim

situaci znovu prozit.

Na vyznamnou ulohu fotografii narazi také A5, kterd zpocatku s kolegyni psala dopisy
cilené mladSim détem, kde bylo jen par fotografii, a pro ty déti to podle ni nebylo pfili§
lakavé. ,, ...ty déti potrebuji vice obrazky a jenom komentdre k tomu, co se jim povedlo, za
co je chvalime a ocenujeme, viastneé v cem byly dobré.* Klicové byly fotografie 1 pro Al,

kterda popisuje, ze ,,ty fotky je samoziejmé hrozné zaujaly* a piedevSim poskytovaly
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prilezitost popovidat si 0 zaznamenané situaci. Zminuje také to, ze kdyZ déti narazily na

dopis v portfoliu, na zakladé fotografii situaci znovu prevypravély.

Naopak fotografie k dopisiim ztidka pridavala A8 a A6. A8 vysvétluje, ze piidavala fotky
pouze v piipadech, kdy ditéti zalezelo na vystupu dané Cinnosti a chtéla tim podpofit, ze se
mu ¢innost opravdu povedla. ,, Pokud rozebiram néjakou situaci socialni, kdy to dité dokdze
se s temi ostatnimi domluvit, tak to je tézké zdokumentovat, takze nema ta fotografie tak
vypovédni hodnotu* (A8). V nekterych ptipadech pry nemély situace zdokumentované,
a tudiz fotky neptidavaly.

Prvni reakce déti byly riizné a pro ucitelky ne vzdy povzbudivé. Nicméné zpétna vazba od
rodict k tomu, jak se déti k dopisu vyjadiovaly, ukazala, ze dopisy splnily sviij Gcel a déti
znich maji radost. Pro mnohé déti byl dopis vzacnosti, kterou si peclivé uschovaly
a stieZily ji. Sest z osmi ucitelek oslovilo rodi¢e, zda by jim mohli napsat zpétnou vazbu,
mimo jiné jak dité reagovalo na dopis. ,, VétsSina rodicii mi tam napsala v uvozovkdach, co
presné ty deti rikaly: ,Ja mam radost, ja mam dopis! “ a ,Dostala jsem dopis!*““ (A2). A2 od
rodicu zjistila, Ze mnoho déti si dopis schovalo do néjakého svého kuffiku ¢i Supliku.
,, ...dokonce jeden chlapecek si ho i vyvesil na nasténku, aby na néj vidycky videl. ““ Pro jednu

vietnamskou hol¢icku byl dopis pry tak moc dilezity, Ze jej chodila kazdy den kontrolovat.

., Veétsina deti chtéla ten dopis hned prezentovat, opravdu valnad vetsina ho prezentovala.
Cetly ho viem celeniim rodiny a vSem ho ukazovali“ A8). A4 vypravi, jak tento dopis
odstranil bariéru mezi jednou hol¢ickou a materskou Skolou. ,, ...strasné ji to pomohlo
v pozitivnim pohledu na skolku.* Maminka ucitelce vypravéla, jak se hol¢icka pro dopis

neustale vracela do pokoje, kde ho ma ulozeny v pokladech.

A3 se snazila s détmi o dopisu mluvit i bezprostiedné po piecteni dopisu, nicméné zpétna
vazba pfisla prevazné od rodi¢t nebo od samotnych déti po delSim casovém useku.
Vzpomina na situaci, kdy se ji holCicka po dvou mésicich zeptala: ,, Vzpominas si, jak jsem
se tehdy s jednim klukem rozdélila o ty dinosaury? ““ (A3). Pravée tuto situaci popsala ucitelka
v dopise. Na zaklad¢ této zkusenosti si uvédomila, jak dulezity byl tento dopis pro danou
divku. Jiny chlapec vyZadoval pfecteni dopisti kazdy den rano a vecer pfiblizné cely tyden.

Setkala se také s tim, Ze ackoli jeden chlapec nechtél dopis pied ostatnimi precist, tak ,, pro
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nej ten dopis mél nesmirnou cenu, cely den si ho nosil s sebou vsude, kam sel, a vSem ho

ukazoval.

Zména u déti

Na zaklad¢ zavedeni metody LS do tfidy, pozorovaly ucitelky u nékterych déti zmény.
Nejcastéji se vyskytovaly zmény v sebepojeti déti, ve vztahu k ucitelkdm a nékteré vnimaly
zmény v pristupu k uceni. ,, Myslim, Ze déti na ty svoje procesy uceni reaguji, Ze to vnimaji,
vnimaji, ze se uci, ale slovy to nedokdzou vyjadrit uplné zcela, ohodnotit se tak jako my

dospeli* (A2). Zmény se vSak objevovaly i v jinych oblastech — chovani, ptatelstvi.

Schéma 10: Kéd ZMENA U DETI
Nékteré ucitelky usuzuji, Ze dopisy byly diky koronaviru zavedeny ve velmi kratkém
¢asovém tuseku na to, aby bylo mozné néjaké zmény pozorovat. ,, 7o zatim bohuzel ne.
Nevsimla jsem si téch zmen“ (AS5). A5 ma ale nadéji, ze vzhledem k tomu, Ze pfisti rok
nekteré déti zlstavaji, tak bude mit piilezitost pozorovat mozné zmény v del$im ¢asovém
horizontu. Podobné to vidi také Al, kterd ma pocit, Ze je na to brzy: , Tech dopisii jsme
opravdu neudélaly moc, navic ted’ byla ta dlouha pauza, nevnimam, Ze bych vidéla takhle tu
zménu. “ Ob& pani ulitelky pracuji s velmi malymi détmi, coz mize mit za nasledek, ze déti

r~r .

si dopis pIn¢€ neuvédomuji, a tudiz se neodrazi ani v jejich chovani ¢i pristupu k uceni.

A8 vnimala zmény ve vztahu ditéte k osobé ucitelky. Jedna z divek na zékladé dopisti
citila, ze si ji ve Skolce vazi a méla vici ucitelkam takovy ,.hrejivejsi vztah®. |, Takze to
prispélo k tomu, Ze to dité slyselo potvrzeni toho, co si treba myslelo nebo nemyslelo “ (A8).
Podle A8 pouzivani metody spé&je k tomu, Ze dité vidi ocenéni od ucitele, naptiklad za jeho
vytrvalost, a tak se snazi danou ¢innost provadét co nejlépe a ve svém usili vytrvat.

A6 si vSimla zintenzivnéni chovani, které bylo zminéno v dopise. Zmiinuje piiklad jedné
divky, jejiz dopis poukazoval na to ,,Ze je schopna pozorovat v prirodé i malinké veci jako
Jjsou malinci broucci a Ze se jich neboji a dokadze je chranit pred zaslapnutim. “ Po ptecteni

A6 vnimala, Ze ji divka nosila ukazat jeSt¢ mnohem vice broukt a vice se o n¢ starala.
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A2 si vSimla nejveétsi zmény v oblasti pratelstvi, kterd jde samoziejmé ruku v ruce
s piibyvajicim vékem déti. ,,Jak si déti zacaly vytvaret ta pratelstvi, tak maji moc moc rady,
kdyz jsou na tech fotografiich ty ostatni deti. Vzdycky rikaji ,Ja jsem tady, a tady je Vojta
a tady je ten a ten** (A2). Vnima, ze dopisy maji pro déti duleZzity socialni podtext a nejsou
tak jen dokladem jejich uceni, ale také jejich pratelstvi. Pozoruje vSak i zmény pravé
v pristupu k uceni, kdy si déti vice uvédomuji, co jim jde a co jim nejde. Pozoruje, Ze u€eni,
které zminila v situacich, déti dale promitaly do svych her. ,,Zacaly si pak hrat s jinymi
pomiickami a hloubéji, propracované a vic té fantazie tam do toho davaly “ (A2).

A7 vnima ptedevsim ovlivnéni sebeduvéry déti, coz pricita praveé tomu, zZe si nékdo v§ima
¢innosti konkrétniho ditéte, povzbuzuje ho a ocentuje danou Cinnost. ,, Fakt bylo videt, Ze jsou
si v tom mnohem jistejsi a neboji se jit o krok dal, prekrocit tu svoji néjakou hranici, kterou
tam mély a zase se posunout“ (A7). Uvédomuje si, ze tyto tendence byly vEtsi u starSich
déti, zatimco u malych déti vyrazny vliv nepozorovala. Sebeduvéru posilil dopis také
u konkrétniho chlapce A4, ktery neumél pfijimat zpétnou vazbu. Ucitelka popisuje, Ze pii
néjaké vypjatéjsi situaci jiz nereagoval afektivnim chovanim, ale ,,Ze se nad tim zamyslel

a zkusil to jinak.

A3 pozoruje zmény piedevSim v sebepojeti déti, které byly zpocatku plactivé ¢i nesmélé
ated ,, rozkvetly i pres ty dlouhodobé uzavery.” A3 ale upozornuje, Ze to neni jenom o LS,
ale ze hodné zalezi na pfistupu ucitelky. Metoda miize dit€¢ povzbudit, ale kliCova je
atmosféra, ktera je ve tfid¢. Také si uvédomuje, ze to ,,neni jednordzova zalezZitost, ze diteé
dostane jeden dopis a tim se vSechno zmeni ““ (A3), ale ze se jednd o vysledek dlouhodobého

procesu, kterému mohou dopisy vyznamné ptispét.
Shrnuti:

Ackoliv se reakce na dopisy liSily dle véku a osobnostniho zaméteni déti, zpétné vazby od
rodic¢u a déti ukazaly, Ze dopisy samy o sobé maji pro déti velkou citovou hodnotu. Dopis
byl pro vétSinu déti vzacnosti, uréitym artefaktem, ke kterému se mohly vracet a sdilet ho
s ostatnimi. Zac¢lenéni dostatecného mnozstvi fotografii, vhodna délka dopisu a nasledna

dostupnost dopisu v portfoliich vyrazné podpoftily vyznam dopisu pro podporu uceni déti.
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5.1.5 Kategorie ¢. 5: Komunikace s rodici

Tato kategorie seskupuje kody vztahujici se ke komunikaci s rodici. V této kategorii jsou
zaznamenany vypoveédi respondentek o informovani rodic¢ti o implementaci metody LS do
ttidy jejich déti. Respondentky popisuji, s jakou zpétnou vazbou od rodicu se setkaly, a zda

a jakym zpasobem metoda LS ovlivnila piistup rodi¢t k MS nebo konkrétni ugitelce.

EMAIL

WEBOVE STRANKY

LETAKY

INFORMOVAN|

TRIDNI SCHUZKY

Schéma 11: Kéd INFORMOVANI RODICU

Vsechny ucitelky informovaly rodice o zavedeni metody LS do tfidy, kam dochazi jejich
déti. Rodice byly informovani rtiznymi zpisoby — nejcastéji na tfidnich schiizkach,
popiipadé pomoci informaéniho letaku. Al, A3, A5 a A7 informovaly rodie pouze na
tfidnich schiizkach, kde je seznamily s metodou LS, ptedstavily jim, jak bude vypadat
konkrétni vystup (dopis) a pozadaly je, aby si s détmi vzdy dopis doma znovu piecetli

a mluvili o ném.

.S rodici jsem taky délala tridni schiizku, kde jsem jim vSechno vysvétlila, dostali ode mé
i informace na papire, aby si to mohli doma v klidu precist” (A4). Tam, kde bylo tfeba,
ucitelky vyzadovaly informované souhlasy, nékde stacil pouze ustni souhlas. A2 vytvoftila
informacni letaky pro rodice i pro kolegyné, které byly volné k rozebrani, ,, aby vsichni
vedeli, o co jde“. Pani feditelka ji vySla vstfic a informaci o zavedeni metody LS do té

konkrétni t¥idy vyvésila také na webové stranky MS.

Dvé ucitelky (A6, A8) informovaly rodi¢e pomoci emailové zpravy, pfedevsim proto, Ze
s metodou LS zacinaly az v dubnu. S emailem pracovala také A7, ktera po probéhlych
ttidnich schlizkach sepsala email, ve kterém znovu oslovila rodice, ,,Ze pokud by s tim nékdo
opravdu nesouhlasil, tak at’ [ji] informuje. Zadna z uéitelek se nesetkala s nesouhlasem

nékterého rodice.
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Zpétna vazba od rodicu

ZPETNA VAZBA

RADOST VDECNOST OCENEN( NAMETY KOMUNIKACE

Schéma 12: Kéd ZPETNA VAZBA RODICE

Vsechny ucitelky kromé dvou vyzadovaly od rodict zpétnou vazbu. Pét ucitelek (A1, A2,
A3, A5, A7) pievzalo dotaznik od Mgr. Petry Risti¢*, ve kterém byly rodi¢e dotazovani
na to, jak probéhlo ptecteni dopisu doma, jak dit¢ dopis komentovalo a zda povazuji tento
zpusob hodnoceni za prinosny pro dité. A2 si dotaznik trochu poupravila, nicméné vychazela
z pivodnich otazek, pouze u posledni otazky specifikovala ,,jestli popripadé maji [rodice]
néjaké vyhrady. Mozna, Ze pravé na zakladé této otazky, se jako jedind setkala také s ne
uplné pozitivni zpétnou vazbou. Ucitelky Al a A5 zprvu od rodi¢t zpétnou vazbu
nevyzadovaly a vétSinou se setkaly s tim, ze ,, ...rodice si to tak néjak vzali, dékujeme a sli
no. Ta zpétna vazba tam tak néjak nebyla“ (AS5). Az po konzultaci se svoji Skolitelkou se
rozhodly zavést dotaznik a poté jim zpétna vazba od rodi¢ii zacala chodit. ,, Vesmés se jim to
libi, uvédomujou si tu prdci, kterou nam to dava a jsou za to vdécni, zZe se o deti takhle
zajimame “ (Al). Al si mysli, ze prostfednictvim téchto dopist si rodi¢e vice uvédomuji

dilezitost volné hry.

Ucitelky A6 a A8 ziskavaly zpétnou vazbu od rodi¢i pomoci komunikaéni aplikace
»whats app*, popripadé osobné. ,, Prisli druhy den a vikali, Ze se jim to moc libilo, Ze jsou
radi, Ze to byl hrejivy dopis “ (A8). A6 udava, ze se samoziejme neozvali vSichni rodice, ale

ze jich par bylo. Vétsinou se jednalo o slova dikd a ocenéni.

A4 na tfidnich schiizkéach rodice pozadala, aby ji po pfedani dopisii napsali kratkou zpétnou

vazbu, jak na dopis dité reagovalo. ,, Bylo to na nich, jak to citi a co by tam chteéli napsat.

32V priloze &. 2.
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V ramci své diplomové prace®® také vypracovala dotaznik, ktery ddvala rodi¢im na konci

roku.

Povétsinou byly reakce rodich velmi pozitivni, plné vdécnosti a ocenéni. A6 popisuje, jak
n¢kteti rodiCe psali, ze je dopis dojal a moc dékuji. Jini psali, Ze je ,, neuvéritelné, jak
dokazeme na tom ditéti vypichnout pravé to pozitivni, Ze dokdazeme pojmenovat, nebo
v§imnout si toho pozitivniho. “ S vdéénosti se setkala také A4, kterou zpétné vazby od rodicii
mile pfekvapily. VétSina zpétnych vazeb odrdzela vdéénost a radost rodicu ,, ...vétsinou
takovy to ,To bylo tak krasny, my jsme si to tak uzili!** (A4). Mnozi rodiCe, ktefi se
povétSinou od svych déti dozvEédi pouze ,,jen dobry*, méli moznost prostfednictvim dopisu
nahlédnout do toho, co jejich dit& v MS déla. Obdobné se vyjadtila také A7, kterd zmifiuje
vypovédi rodicl popisujici dopis ditéte jako miistek k dialogu s ditétem o matetské Skole.
., ... diky dopisu potom rozvijeli tu konverzaci s tim ditétem, a to dité se jim vic otevielo a vic
je informovalo o tom, co tam viastné délalo a s kym se kamardadilo a tak. “ A3 popisuje reakci
rodicl, kteti byli radi, ,,Ze [jejich diteé] nékdo vnima tak, jak ho vnimaji oni, nebo Ze jsou
radi, Ze vidi, co v té skolce zaziva. *

S nepochopenim metody se setkala pouze A2, kterd od rodicti dostavala i konstruktivni
zpétnou vazbu, ktera ji umoZznila vylepSit vlastni praci. Naptiklad jedna maminka ji
upozornila, ze dopis byl pfili§ dlouhy a slozity a jeji syn si moc neuvédomoval o ¢em je.
A od té doby zkracuju a zkracuju a je to lepsi, a presné vim, jakym détem si miizu dovolit
pry ocekavali, ze dopis bude vychazet z dlouhodobéjsiho pozorovani ditéte, a prekvapilo je,
ze se jednalo pouze o jednu konkrétni situaci. Nékdo si zas myslel, ze déti dostanou dopist
vice, ackoli pani ulitelka v informacnim letdku zmiiovala, ze dit¢ dostane jeden dopis za
rok. Nicmén¢ zpravidla se setkala s pozitivni zpétnou vazbou, ,, Ze rodice moc dekuji a Ze si
toho ceni* (A2). Jedna maminka velmi ocenila, Ze se nejednalo o hodnoceni typu ,, ‘Jsi

Sikovny, jsi Sikovnd ‘, je to prosté jind zpétna vazba, kterou dité nedostane kazdy den“ (A2).

33 BITNEROVA, Martina, 2021. Implementace metody Learning Stories do predskolniho vzdélavani
v Ceské republice. Praha. Diplomova prace. Univerzita Karlova v Praze. Vedouci prace PhDr. Barbora
Loudova Stralczynska, Ph.D.
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V disledku pouziva metody LS se u nékterych rodi¢t dokonce proménil piistup vii¢i MS
nebo konkrétni ucitelce. A3 si uvédomuje, Ze prostfednictvim metody 1ze ménit pohled
rodi¢t na dité i na MS. Sama m4 zkuSenost s tim, Ze rodi¢e jsou pak ,,daleko otevienéjsi
a otevrenejsi i nas poslouchat, co jim chceme sdélit a berou nas jako odborniky. “ Obdobné
se vyjadrila A7, kterd si mysli, Ze ,,ty vztahy mezi nami jsme podporili timhle tim, ze i ty
rodice si vsimli, Ze i ja si vSimam téch deéti. “ Diky dopistim se podle ni rozbiji mytus o Skolce,
kde si déti pouze hraji a u¢itelky je hlidaji. Rodi¢e maji moznost nahlédnout do déni MS a
porozumét, jakym zplsobem jsou déti rozvijeny. Také A8 ma pocit, Ze ,,kazdd takova
drobna vec prispiva k tomu, Ze se ta Skolka vic otevira tém rodiciim* a oni tak vidi jejich
praci a vice si ji uvédomuji.

A2 rozhodné souhlasi s tim, Ze metoda podporuje pravé vztah a spolupraci rodi¢t a MS.
,,Je to spolecny zajem, je tam to dité a jeho dopis a ty rodiny to viastné hrozné spojuje, je to
proste velky miistek. “ Po zavedeni metody vnima vétsi otevienost rodict, ktefi se najednou
neboji sdilet to, co dit¢ doma délad nebo jak se projevuje. I diky dopisu nalézaji rodice

a ucitelé spolecnou cestu, jak dité co nejlépe rozvijet.

A3 znovu upozornuje, Ze to opét neni pouze o metod€ LS, nicméné prave tato metoda tomu
muZe vyznamné piispét. Podle ni ma metoda vliv na ,,nds pohled na ty deti, a tim padem
ina to, jak se chovame.” Uvédomuje si, ze diky metod¢ se proménuje pohled také
samotnych déti a ve vysledku i rodict. Pfedstavuje si to, jako ,, velmi provazany trojuhelnik,

nebo ctyruhelnik [Ctvrtym uihlem jsou mysleny ostatni deti ve tride]* (A3).
Shrnuti:

Vsechny ucitelky informovaly rodi¢e o zavedeni metody Learning Stories do tfidy, kam
dochazi jejich dité. Zpétna vazba rodict byla odlisnd, nicméné ve vétsing piipadl se jednalo
0 pozitivni zpétnou vazbu obsahujici vdécnost a radost z dopisu. V navaznosti na zavedeni
metody LS se v nékterych piipadech zmeénil ptistup rodict k ucitelkdm, predevsim doslo
k podpote vztahti a spoluprace s rodiéi, ktefi prostiednictvim dopisu nahliZeji do chodu MS.
Respondentky se shoduji, Zze zpétnd vazba od rodi¢d je dilezitym piedpokladem pro

uspé&Snou implementaci metody LS a otevira prostor pro diskusi.
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5.2 Ovlivnéni prace uciteli ¢eskych materskych Skol pouzitim metody
Learning Stories
Tato podkapitola si klade za cil zodpoveédét na specifickou otazku ,,Jakym zpiisobem
ovlivnila metoda Learning Stories ucitele v ceské materské skole v jejich praci? “ V ramci
rozhovoru byly respondentky dotazovany na to, zda je ovlivnilo vyuziti metody LS
aplikované v ramci procesu formativniho hodnoceni a v ¢em konkrétné. Na zdklad¢ této
otazky uvedly ucitelky vycet nékolika oblasti, ve kterych vnimaji zménu. Z odpovédi
vyplyva, ze vSechny ucitelky identifikovaly proménu v pochopeni vlastni role v procesu
uceni a hodnoceni ditéte. UZiti metody LS se také projevilo v oblasti planovani vzdélavacich

aktivit, kdy ucitelky pfi planovani mnohem cast¢ji reaguji na potteby a zajmy déti.

ZMENY UCITELKY
POZNANI DITETE VZTAH POZOROVANI ROLE KOMUNIKACE VNIMANI

Schéma 13: Kéd ZMENA UCITELKY

Zmény se nejvice promitly v oblasti poznavani ditéte, konkrétné v pozorovani a vnimani.

A8 uvadi, ze ji metoda LS ,, pomohla zbystrit na urcité situace a divat se na to dité vice
komplexnéji. “ Dokazala hledat silné stranky déti i v momentech, kdy se zdalo, ze jsou prave
tyto vlastnosti jejich slabinou. A6 si uvédomila, Ze diky intenzivni pozornosti, kterou vénuje
jednomu ditéti, si ,,clovek vsimne mnohem vice véci, které by nevidel. “ Také ji to velmi
pomohlo hledat pozitiva i na détech, které ji tfeba zpocatku nejsou tplné¢ sympatické. Na
zakladé pozorovani nachazela silné stranky déti a proménilo to jeji pristup k danym
détem. Podobnou zkuSenost ma také A3, ktera vzpomina na divku, jejiZ mazliva povaha
a vyzadovani pozornosti nebylo ucitelce prilis piijemné a tézko si k ni hledala cestu.
Pozorovani a psani dopisu pro tuto divku ji pomohlo uvédomit si ,,spoustu, ne dobrych
viastnosti, ale v ¢em ona je opravdu dobrd. Ze je velmi empatickd, velmi nesobeckd, dokdze

si rozehrat peknou hru sama, dokadze ustoupit kamaradiim, dohodnout se.“ Diky dopisu se
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ji zcela zménil pohled na danou divku a dokazala naplnit nékteré jeji potieby, které zpocatku

ucitelce nebyly piijemné.

Také A4 si uvédomuje, Ze se prostiednictvim LS dokazala zamérit opravdu na jedno
konkrétni dité a dozvédét se o ném spoustu zajimavych véci. Vyhodu také spatiuje v tom,
ze ucitelka poskytuje podporu i détem, které , bézné treba nevnimas, protoze si vlastné
myslis, Ze oni jsou v pohodé, protoZe oni ti vSechno spini, vSechno udélaji ““ a u kterych €asto
ucitelka ani nezna jejich silné a slabé stranky. Obdobné to vidi také A7, které metoda
pomohla ,, v§imat i tech min vyraznych “ déti. A4 vypravi ptibéh chlapce s afektivnimi stavy,
které¢ ona vnimala jako jeho neménnou vlastnost. Diky LS pochopila, ze spravnym ptistupem

to Ize pozitivné ovlivnit.

A3 nekdy pozorovala obtiznost navazani vztahu divéry s nékterymi détmi. ,, Tak to bylo
treba take dulezité, vsimat si, co je pro to dité diilezite, vyzdvihnout, v cem je dobré, a pres
to ukdzat, ze si ho také cenime. “ Na zéklad¢ metody si uvédomila, Ze détska hra je daleko
dilezitéjsi nez fizené Cinnosti, prostfednictvim kterych ma tendenci déti vzdélavat. Ted’ se
naopak snaZzi ke hie pfipojit nebo ji rozvinout, protoze ,, /vidi], Ze to ma velky vyznam, praveé
i v tom uceni“ (A3). A3 se domniva, ze Ize déti prostfednictvim dopisu posouvat v jejich
uceni prave tim, ze jim poskytujeme vhodnou zpétnou vazbu a ukazujeme jim, jak velmi
dilezité je to, co uz umi. Diky tomu détem ,, davdame chut’ a sebediivéru v tom, ze néco [umi]

a co [neumi], tak se [miizou] naucit.

A5 si prostfednictvim pozorovani dokazala vSimat detaild v détské hie, které diive
povazovala za samoziejmost. ,, 4 ted diky té metode se zamyslim nad tim, co se uci.*
Podobné to vnima také A1, které¢ metoda pomohla Iépe pozorovat. Vnima, Ze se proménila
i jeji role v procesu hodnoceni, kdy je pro ni najednou klic¢ové ,, podporovat [dité] v tom,
co ho bavi a co ho zajima, a to dal rozvijet. “ Svoji roli vnima jinak také A7, které je rozhodné
sympatictéjsi zptisob hodnoceni v LS, ve kterém ,, ¢ to vtdahlo do toho hodnoceni, vtahlo té
to do toho procesu. “ Diky tomu mohla dité 1épe poznat, 1 kdyz tfeba ne zrovna v tom, co uz
za dovednost umi a co ne. Také A2 metoda LS ovlivnila v oblasti pozorovani, ze kterého
. ted nejvic [Cerpd] momentalné, protozZe pro [ni] je ted jednodussi spis pozorovat a pak
jednat, spis nez jednat v situaci, ktere [nerozumi].” Diky pozorovani déti vice vnima

a dokaze identifikovat, v ¢em jsou opravdu dobré¢, vidét, co jim jde a co jim nejde. Na
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zéklad€ metody se snazi i malinky moment zaznamenat, protoze ,, ten moment miize byt pro

to dité strasné dulezity a kor, kdyz si ho nékdo vsimne *“ (A2).

Planovani vzdélavacich ¢innosti

Pét zosmi pani ucitelek se snazilo vymyslet navazujici ¢innosti k vypozorovanym
situacim. Nékdy tyto ¢innosti psaly pfimo do dopisu, ve vétsiné ptipadi vSak §lo o nabidku
¢innosti, kterou ucitelka zatadila v pribéhu tydne. Al uvadi, Ze se snazila tyto navazujici
¢innosti zaclenit do vzdélavacich planu. ,,Ne vsechny se podarilo tam vméstnat, minimalné
to byl podnét k tomu tak aspon néjakou podobnou cinnost zaradit do téch planu. “ Za piiklad
uvedla dopis pro divku, ktera modelovala ptacka z keramické hliny. Do dopisu napsala
., budu se tésit, az ptacka nabarvis barvami (Al). V rdmci navazujicich ¢innosti zatadila
michani barev, glazovani vyrobku, prohliZzeni knizek o ptacich a vyrobu modeliny. Mysli si,

ze téma tydne ovlivnéno nebylo, nicméné ¢innosti poupravila do daného tématu.

Ucitelka A7 se snazila psat navazujici ¢innosti ptimo do dopisu, ,,ale bylo to takové, jak
Fikam, navrh. “ Uvadi ptiklad divky, kterd milovala gymnastiku a v LS byla vypozorovana
situace, jak cviCi. V navaznosti na to usporadala ucitelka den gymnastiky, ktery vedla dana
divka a trénovala ostatni déti. Tyto ¢innosti spisSe ovliviiovaly téma, které se snazila ucitelka

rozvijet v souvislosti se zdjmem ditéte.

A4 uvadi, Ze pri planovani vzdélavacich ¢innosti vétSinou vychazela pravé z dopisii.
., Kdyz jsem vypozorovala néjaky ten deétsky zdajem nebo jeho silnou stranku, tak jsem ji pak
zakomponovala treba do dalSich cinnosti.“ Vypravi piibéh chlapce, ktery rad sbiral razné
pfirodniny, pfevazné kvétiny a ukazoval je kamarddim. Na zéklad¢ této vypozorované
informace ucitelka pfinesla encyklopedii, ve které si mohl kvétiny vyhledat. Také mu
nabidla, Ze si z natrhanych kvétin mizou spolecné vyrobit herbar, ktery poté zalozili do

portfolia chlapce.

Vice vychazet pifi planovani vzdélavacich Cinnosti z dopisti déti by chtéla také A3, ktera
uvadi, ze se pokousela vymyslet a nabizet détem navazujici ¢innosti, nicméné si mysli, ze
,,by [ji] to mohlo ovlivnit jesté mnohem vic. “ Domniva se, Ze ji metoda LS pomohla vychazet
pii planovani ze z4jmu déti. Vice si pry uvédomuje, ze neni dilezité ,, to, Ze my , potiebujeme *

probrat jarni kvétiny “ (A3), ale naopak je potieba zvaZovat spojitost tématu se zajmem déti.
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Shrnuti:

Vsechny respondentky uvedly, Ze je implementace metody ovlivnila ve zplisobu nazirdni na
déti. Vice si zacaly uv€domovat silné a slabé stranky déti a v hodnoceni zacaly vyzdvihovat
ty silné. Zavedeni metody LS se promitlo i do zplsobu planovani. Pfi planovani
vzdélavacich ¢innosti zacaly respondentky daleko ¢astéji vychazet ze zajmi déti. Vyzkumna

data potvrzuji, Ze metoda LS podporuje individualizaci ve vzdélavani.

5.3 Prinos implementace metody LS v Ceské mateiské Skole

Tato podkapitola si klade za cil zodpoveédét na specifickou otazku Jaky spatiuji ucitelé
prinos v implementaci metody Learning Stories do prostredi ceské materske skoly? V ramci
rozhovoru byly respondentky dotazovany na to, v cem konkrétn€ spatfuji piinos

v implementaci metody LS a v jaké oblasti méla metoda nejvétsi prinos pro né.

PODPORA
DITETE

PRO DITE

PREKONAVANI POZOROVANI
OBTIZi

ZMENA ATMOSFERA
POHLEDU TRIDY

SPOLUPRACE

Schéma 14: Kéd PRINOS
Nejvétsi piinos spatiuji v tom, Ze je hodnoceni uréeno primo pro dité, které na jeho
zakladé poznava své silné stranky a uvédomuje si své uceni. ,, Zainteresovanost ditéte do
toho hodnoceni, kdy to dité samo se miize podilet na tom hodnoceni, na tom svém rozvoji, ze
si to fakt uvedomi** (A7). Obdobné¢ se vyjadrila A3, ktera spatfuje ptilezitost pravé ve zméné
pohledu na dité a jeho spolupodileni se na uceni. Upozoriiuje na to, ze stale pfetrvava

uceni na zakladé vnéj$i motivace, kde ucitel je tim, kdo dit€ uci, hodnoti a vi, co je pro n¢j
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dobré. Potencidl vnima v tom, Ze jsou metodou LS ucitelé vedeni k tomu, ,,aby davali
diilezitost té vnitini motivaci téch déti, co je opravdu zajima a o cem se chtéji dozvédet a co

prave resi““ (A3) a na zaklad¢ toho je rozvijeli.

A6 popisuje piinos metody pievazné v tom, Ze si tim dité ,.buduje néjaké sebevédomi,
sebepojeti v tom, v ¢em je dobré, miizeme to spolu pojmenovat a ono miize rust v tomhle
sméru dal.“ Podobné to vidi A8, ktera fikd, ze prostfednictvim dopisu déti dostavaji
potvrzeni svych silnych stranek. To se podle ni odrazi v sebepojeti déti, které si vice
uvédomuyji, ,,Ze ho ucitelé vnimaji a prijimaji “, a nejen ucitelé, ale také rodice. Tim, ze je
dité ocenovano pred ostatnimi détmi, se buduje jeho identita ve skupiné a dité je vSemi
zuCastnénymi vnimano v ,,lepSim svétle®. Potencidl budovat prostiednictvim metody LS
sebevédomi déti vidi také A1, kterd se domniva, Ze k tomu dochazi tehdy, kdyZ je ucitel
zaméfeny na to ,, posilovat u déti, co je bavi, o co se zajimaji, a podporovat je v tom. “ VEfi,

ze diky tomuto pfistupu se déti nebudou bat chybovat a uceni se pro né€ stane zdbavou.

A4 vidi velky pfinos v tom, Ze ,, dité se uci rozvijet samo sebe a uvédomovat si své vlastni
moZnosti.“ Velkou vyhodu spatiuje ve zpétné vazbé, se kterou se déti prostfednictvim
dopisu setkavaji od nejutlejsiho véku a ony ji tak mohou vnimat jako ,,véc, na zdkladeé které
se muzou zlepsovat*“ (A4). Metodu LS vnima jako velmi inovativni pfistup vedeni ditéte
k sebehodnoceni a pozorovani vlastni cesty. A6 ocefuje, Ze metoda nema za ukol dité
zmapovat jako objekt, ale ,,je fo o tom to dité opravdu podporit. “ A5 se libi, Ze hodnoceni

vychézi z pozorovani volné hry déti, na kterou se nasledn¢ navaze dal§imi ¢innostmi.

A8 vnima, Ze metoda mé osobni piinos také pro ni. Pomaha ji zamérit se na dité, vnimat
jeho ¢innosti a projevy, dokazat vidét jednu vlastnost z vicero stran a celkové ,, videt [dité]
v lepsim svetle.” S tim ma zkuSenost také A4, které se libi neformalnost této metody
vychazejici ne z povinnych diagnostik (uvadi ptiklad Skolni zralosti), ale pfevazné ze zajmu
ditéte. Pfinos pro sebe jako pedagoga spatiuje A6 v tom, Ze ,, si vsimnu téch pozitivnich véci,
na kterych muzZeme spolu dale pracovat, a tim smérem se vydavat.“ A7 se domniva, Ze

zavedeni metody LS celkové pfispivéa k vnimani déti a pozitivni atmosféie ve tfide.

Ucitelky spattuji pfinos také v oblasti vztahii a spoluprace, jak s rodici, tak s ditétem.
., ...rodice se s tebou skrze ten dopis daleko lépe bavili o ditéti “ (A4). A4 si mysli, ze to

ovlivnila neformalnost podanych informaci o ditéti, které nebyly dany jako obvykle z role
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hodnotitele kontrolora, ale prostfednictvim dopisu byly feceny ,, takovou hezkou formou a ty
rodice na zdklade toho chtéli vice komunikovat, rozvadet to a ptat se. “ Podobné to vidi také
A7, kteréd spatfuje rozvoj spoluprace predevsim ze strany rodici, ktefi bézné pfili§ aktivni
nejsou. A6 vnima piinos pro rodice, ktefi prostiednictvim dopisu vidi déti jinyma o¢ima

a vede je to k tomu, ,,aby s tim ditétem pracovaly pozitivne.

Kdyz byly ucitelky dotazany na nejvétsi piinos metody pro né, kazda jmenovala jinou oblast.

Jejich odpovédi jsou zaznamenané v tabulce

PO L:RO\!AIJI PI_ANOVANl

A7-Ta Lu:r“nurnt'a*‘
détmi, tak s témi ro

|:||_ = J :lk
daleko vic, n
ty Cinnosti a potom to I" _n:|r|c.t|3
ditéte.

V N I M A N I D E TI Zern ma jesteé prostor ke zIE|:-5-':r||'I. a

du zacilit tu pozornost na ty p

néna pohledu, opravdu vnimani téch ; 2 :
| em je dobré a nechat to dité v

jednotlivych déti a vibec zména pohledu
na to jejich ueni. Vnimani téch déti, jako
' = vnima jako
skupinu, ale dité se rozvine tak jak ma samo s tou

podparou.

Tabulka 2: Nejveétsi prinos metody Learning Stories pro respondentky
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Shrnuti:

Na zakladé vypovédi ucitelek 1ze usuzovat, Ze metoda LS ma v prostiedi ¢eské matetské
Skoly velky potencial. VSechny ucitelky vnimaji jako velky pfinos metody formativni ptistup
k ditéti, ktery vyzdvihuje individualitu ditéte a objevuje a posiluje jeho silné a slabé stranky.
Metoda je inovativni pfedevsim v zapojeni ditéte do procesu vlastniho u¢eni a hodnoceni.
Velkou pfilezitosti implementace metody do ¢eské mateiské Skoly je podpora spoluprace

a komunikace rodict s ucitelkami matefskych skol.

V nasledujicim obrazku jsou shrnuty vyroky respondentek, které se vztahuji k metodé
Learning Stories. VSechny tyto vyroky deklaruji unikdtnost této metody, jejimiz hlavnimi

postavami jsou prave déti jakozto vlastnici svého uceni.
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Obrazek 6: Vyroky respondentek o metodé Learning Stories

5.4 Rizika implementace metody LS v ¢eské materské Skole

Tato podkapitola si klade za cil zodpovédét na specifickou otazku Jaka jsou rizika
implementace metody Learning Stories do prostiedi ceské materské Skoly? V ramci
rozhovoru byly respondentky dotazovany na to, jaka spatfuji rizika v implementaci metody
LS do prostiedi ¢eské MS a co podle nich zddrné implementaci brani. PiestoZe ugitelky
v metodé spatiuji obrovsky potencial, uvédomuji si také rizika, kterd mohou branit zdarné

implementaci metody LS do prostiedi ¢eské MS.
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Obrazek 7: Vyskyt kédit v kategorii Rizika implementace metody LS

Pét z osmi ucitelek vnima jako velké riziko ¢asovou narocnost, kterou metoda LS bez
pochyby vyzaduje. Al si mysli, Ze pravé ¢asova narocnost muze byt prekazkou ve snaze
zacit pouzivat tuto metodu: ,,/ kdyz je to na prvni pohled atraktivni mozna pro vétsinu
ucitelek, tak si myslim, Ze jak je to casove narocné, tak na to mozna narazi, ze pak se to
nebude délat.”“ Na zaklad¢ tohoto argumentu se domniva, ze metoda neni vhodna pro
kazdého. S tim souhlasi A3, kterd si mysli, Ze kdyby se pouzivani metody ,,dalo pFikazem
celé skolce,* tak by se pravdépodobné objevily negativni reakce od ucitelek, které v metode
nespatiuji takovy smysl, aby tomu chtély ob&tovat tolik ¢asu. A1 by vSak naopak pomohlo,
kdyby ve skolce metodu délaly vSechny pani ucitelky, ,,Ze by bylo vic ¢asu na to sdilet se

‘

spolecne.

Také A6 spattuje riziko v ndro¢nosti na ¢as: ,,7y formulace a sbér téch dat a to prevadeni
do tech dopisti mi fakt zabere docela cas. “ Uvédomuje si, Zze metodu pouziva teprve kratce
a predpoklada, Ze s tréninkem se to zlepsi a psani ji zabere uz méné ¢asu. Casovou naroénost
zminuje také A2, ktera nevidi pouze mnoho ¢asu straveného nad dopisy, ale také upozornuje,
ze ,, kdyby se pak clovek jesté schazel s kolegyni, treba kazdy patek, a urcity cas tomu venoval
a rozebiral, “ tak to zabere spoustu ¢asu nad ramec pracovni doby. S tim souhlasi A7,
ktera tika: ,,Prosté to zabira hrozné casu vsechno. *“ A4 to shrnula ndsledovné: ,, Musis byt té
metode oteviend, protoze ve vysledku tomu doma obétujes jesté spoustu casu.* Al si mysli,
ze by mozna mohlo pomoci, kdyby pani feditelka tyto pfes€asy platila. A3 si mysli, Ze je to

o nastaveni priorit, protoze délat vSechno najednou prosté¢ nejde. Diilezité podle ni je, aby si
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ucitel ujasnil, co ,,vidi jako opravdu zdsadniho a nenechal se pohltit vsemi mozZnymi

naroky.

Dali riziko typické pro podminky Eeské MS jsou velké poéty déti na tiidach. A4 si mysli,
ze , kdyz tam mas 24 deti a jsi tam sama, tak se to prosté neda. “ Podle ni nejde jen o pocet
déti, kterym je potieba napsat dopis, ale také o prostor na soustfedéné pozorovani, ktery pti
tak vysokém poctu déti nelze Gipln€ snadno vytvofit. S poctem déti bojovala i A7, ktera to
povazuje za velké riziko, které vyrazné€ ovliviiuje vysledek zdarné implementace. Ackoli A6
a A8 pracuji v menSim kolektivu déti a poCet déti pro n€ neni limitujici pii praci s metodou,
umi si pfedstavit, ze pii 28 détech je tézké napsat jeden nebo dva dopisy kazdému ditéti.

3

Nicméné A8 si mysli, ze 1 piesto ,, by mé to nemélo odradit od toho abych to tam zavedla. *

ZkuSenost maji ucitelky i s nespolupraci ze strany kolegyné a rozhodné to vnimaji jako
piekazku pro Uplnou implementaci metody. A2: ,, Kdyz je nespolupracujici kolegyné, to je
velky problém, hodné spatné se s tim pracuje. “ Na spolupraci kolegyn upozoriuje také A6,
ktera se domniva, ze pokud metod¢ nejsou oteviené ob¢ pani ucitelky, miize to do metody
vnést nesoulad a ,, nefungovalo by potom tak dobre.“ S tim souhlasi také A4, ktera si mysli,
Ze pro uspésny proces metody je kliCova dalSi osoba ve tridé vytvarejici détem program.
Pokud se mé ucitelka na pozorovani sousttedit, tak za ,, [ni] nemiizou chodit dalsi deéti a néco

po [ni] chtit” (A4). S tim souhlasi také A7, kterd si neumi piedstavit byt na t¥idé¢ sama.

A3 si uvédomuje mozné riziko ve vedeni Skoly, které naptiklad ,, poZaduje po ucitelich, aby
se striktné drzeli predem daného programu.* Upozoriiuje, Ze pokud je Skolni vzdélavaci
program (SVP) vytvoten zcela konkrétné s predem striktné danymi tématy, ,, tak to opravdu
potom jde proti konceptu téch LS. Podle A3 je takto postaveny SVP v rozporu s RVP PV,
protoze nedava ucitelim prostor pro planovani vychazejici ze zajmu déti. Mysli si, Ze prave

to je ,,vyznamna prekazka v tom, aby to ten ucitel, tu metodu, mohl smysluplnée zavadet

a nesklouzl k formalismu, naptiklad pti vzdélavaci nabidce navazujici na dopis.
A7 spatfuje riziko v psani dopisech pro déti s odliSnym matefskym jazykem (OMJ).
Domniva se, ze déti ani rodi¢ dopisu nerozumi a ,,nebude to pro né mit uplne vyznam. “

Uvédomuje si moznost spoluprace s tlumo¢nikem, nicméné se domniva, ze je to dalsi asove

naroc¢na zalezitost.
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A2 spatfuje mnoho dalS$ich rizik, predevsim v priabéhu procesu pozorovani. Uvédomuje si,
7e pozorovani prostiednictvim nahravani zkresluje situaci, ,,Ze to delam vlastne
zprostredkovane, az vlastné trosicku oddalene. “ Miize se stat, ze praveé v dilezity moment
neni z nahravky slySet, co dité fikalo, a ztrati se tak kontext situace. To je podle ni ovlivnéno
predevsim vyrusovanim ze strany ostatnich déti, personalu MS nebo rodi¢i. P¥i pozorovani
ditéte podle ni muze ,, mit horsi prehled o téch ostatnich detech* (A2). Dalsi riziko vidi
v naruSeni kontinuity roku, konkrétné , zacinat v pulce roku. Hodnoceni tak vychdzi
pouze z ptlro¢niho pozorovani déti. Zadruhé je podle ni naro¢né psat tolik dopisti za tak
kratky casovy usek. ,, Myslim, ze vétsina rodicit miize mit v dnesni dobé problem s GDPR,

s focenim. “ Domniva se, ze pravé GDPR mohou byt zabranou ve vizualizaci détského uceni.

A5 se nejvice obava toho, ,,aby nds to neodradilo.“ Ptila by si, aby ji a kolegyni psani
dopisii nezahltilo a metodu LS délaly protoze, ze v tom vidi smysl a ,, ne proto zZe to musime.
V¢t, ze ve chvili, kdy budou dostavat pozitivni zpétnou vazbu od rodicti a déti, budou ve
svém usili spatfovat veétsi smysl. Obdobné to vidi také A1, ktera si mysli, ze ,,je tam duleZita
ta vnitini motivace, jako chtit.“ A4 navrhuje, Ze by bylo moznd dobré, ,,kdybychom ji
(metodu) na ceské poméry mohli trosicku zjednodusit.” Uvédomuje si, ze podminky
v Némecku a v Ceské republice jsou pieci jen vyrazng odli§né, a proto je potieba i s metodou

pracovat trochu jinak.

Tuto kategorii bych rada ukoncila citaci ucitelky A3, ktera tika: ,, I kdyz je to prdce navic, to
si ¢lovek nemiize zastivat Ze ne, tak prosté ten efekt toho, co to prinasi, to ospravedinuje, Ze
to opravdu ten smysl ma, Ze se nam to tento rok potvrdilo v mnohém. I zpétna vazba od déti,

ze ma smysl do toho dat ten cas a tu praci, a treba naopak nékde jinde ubrat.
Shrnuti:

Vsechny ucitelky identifikovaly jako nejvétsi riziko pfi implementaci ¢asovou naro¢nost,
ktera znemoznuje vyuziti vSech potencialit, které metoda nabizi. DalSim jmenovanym
rizikem typickym pro ¢eskou matefskou Skolu jsou vysoké pocty déti ve tiidach, které
znesnadnuji individualizaci ve vzdélavani. Ucitelky shledavaji jako diilezity faktor zpétnou
vazbu ze strany rodicl a predevs§im déti, ktera prohlubuje vnitini motivaci ucitelek a pomaha

jim piekonat obtize.
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6 Analyza dopist o uceni vzhledem ke kritériim formativniho

hodnoceni

V ramci této vyzkumné otazky jsem vychdzela z vyzkumu Helen Knauf (2018), ktera si
stanovila Sest kategorii, které vznikly na zakladé¢ relevantnosti pro vzdélavaci praci s détmi
od 0 do 3 let. Tyto kategorie byly preloZeny a pouzity pii analyze vybranych dopisii o uc¢eni
predlozenych respondentkami. Analyza 45 dopist a jeji vyhodnoceni byla vychodiskem
k zodpovézeni vyzkumné otazky Spliuji pribéhy o uceni predavané v ceské materské Skole

kritéria formativniho hodnoceni?

Struktura a obsah dopisi byly zkoumany nezavisle na procesu, ve kterém vznikly.
Analyzovany byly tedy pouze dopisy, nikoli celé formuldfe. Analyza si klade za cil
prozkoumat, jak jsou koncipovany dopisy o uceni déti v Ceské mateiské Skole a zda spliuji

kritéria formativniho hodnoceni.

6.1 Charakteristika kategorii

Zaméreni na dispozice k uceni:

Hattie a Timperley (2007) uvadi, ze nejefektivnéjsi zpétna vazba je vazana na cile uceni
a zamétena na proces uceni (v LS konkrétné na dispozice k u€eni). Prostfednictvim takovéto
zpétné vazby se vytvaii puda pro zlepSeni ucebnich strategii déti a uvédoméni vlastniho
uceni. V raném détstvi je obzvlasté dulezité, abychom zviditelnovali uceni déti a vedli je
k rozvoji dispozic k u€eni prostfednictvim hodnoticich materialt, napt. ptibéht o uceni, ke

kterym se budou moci vracet (Carr, Claxton, 2002).
Orientace na silné stranky:

Na rozdil od normativné koncipovanych hodnoticich nastroji je zadkladnim cilem piib&ht
o uceni orientace na silné stranky, v ¢em je dité zvlasté¢ dobré nebo co sleduje s velkym
z4jmem, odhodlanim a houzevnatosti (Knauf, 2018). Jak uvadi Kopftiva (2015), kvalitni
zpetnad vazba je pozitivnim popisem a informaci o uceni ditéte a jednim z nejmocné;jsi
nastrojit k budovani sebepojeti Clovéka. Ocenujici formulace se nevztahuji k hodnoceni
osobnosti ditéte, ale predevsim k pojmenovavani silnych stranek a kompetenci (Hattie,

Timperley, 2007).
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Rozpoznani uceni:

Formativni hodnoceni vychazi z dlouhodobé&j$iho pozorovani béZnych situacich. Obzvlaste
mén¢ viditelné ueni ma pro déti velky vyznam a jeho zviditelnéni vede k jeho uvédoméni
détmi i dospélymi. Pravé proto je dilezité vénovat pozornost i kazdodennim a zdanlivé
obyc¢ejnym situacim (Carr, 2001). Jak uvadi Carr a Lee (2019, s. 157), ,, néktery z techto
obycejnych okamzZiku se miize stat neobycejnym. Ptibéh o uceni bude pravdépodobné
popisovat kontext uceni, kde probihalo, kdo dalsi byl zapojen, jakou hralo dit€ roli atd. (Carr,
Lee, 2019).

Subjektivita pozorovani a interpretace:

Ucebni ptibéhy jsou koncipovany jako subjektivni, kvalitativni postup, ktery neprovadi
z4dné standardizované méfeni. Jedna se tedy o subjektivni popisy uceni, do kterych se
promitaji informace o postojich a perspektivach ucitelti (Knauf, 2018). Jsou psany v ich-
formé, aby ucitel projevil, ze se jedna o jeho pohled. Kdyz si ulitel neni jist, jaké dispozice
k uceni se v pozorovani objevily, voli radéji formulace typu ,, myslim si, Ze jste objevovali...
¢i doplni dopis otdzkami sméfujicimi na dité. Prave subjektivita otevird branu ke spolecnému

dialogu s détmi a rodici (Carr, Lee, 2019).
Navazani vztahu:

Pro fungujici formativni hodnoceni je klicovy pozitivni a divérny vztah mezi ucitelem
a ditétem. Tento vztah je vychodiskem pro pfijeti zpétné vazby ditétem (Wiliam, Leahyova,
2016). Pro ptedskolni veék je typicky blizky vztah ucitele a ditéte, ktery je povazovan za
zékladni kamen vzdé€lavacich procest déti (Knauf, 2018). Proto je dulezité v dopisech
o uceni tento vztah demonstrovat napft. oslovenim ditéte nebo vymezenim vlastniho pohledu
a pocitu. Prostfednictvim piimé feci v dopise si dit¢ uvédomuje, Ze ho ucitel vidi a zajima se
0 ngj.

Srozumitelnost pro dité:

Carr a Lee (2019) upozoriiuji, Ze je dulezité premyslet o tom, komu je dopis adresovan, zda
jej piseme pouze ditéti nebo také jeho rodin€. Srozumitelnost je zdsadni hledisko pii psani
dopisu. V okamziku, kdy si nejsme jisti, zda je dopis pro dité srozumitelny, méli bychom si

polozit otazku, zda jsou déti na zaklad€ dopisu schopny konkrétné fici, co se jim opravdu
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povedlo. Pokud si ma dité situaci vybavit, je dilezité, aby se jednalo o neddvnou udalost
(Frey, Fisher, 2011). DtleZitym faktorem je zde specificky jazykovy design textu, ktery by
mél zohlediiovat vék a turoven vyvoje ditéte (Knauf, 2018). Vyraznym cinitelem

podporujicim srozumitelnost jsou také fotogratie. Carr a Lee (2019) vyzyvaji k tomu, aby

ucitelé fotili béhem dne, protoze nékteré z fotografii se mohou stat zdkladem pro LS.

KATEGORIE INDIKATOR

zajimat se

byt angazovany

mit vydrz pii ptekonavani obtizi
vyjadfovat se a sdélovat

spoluptisobit v ucicim se spolecenstvi
(skupinové uceni) a prebirat odpovédnost
kombinace

Zaméreni na
dispozice k uceni

Lo d Uy

U

Orientace na silné
stranky

ocenujici formulace (pozitivni ptidavna jména)
pojmenovani silnych stranek (popis kompetence)

Y

= popis kazdodenni situace (minéno v kontrastu

Rozpoznani uceni e v . .
s vyjimecnymi situacemi napft. vylet, slavnost, oslava)

Subiektivita = pouzivani ich-formy (vypravéni v 1. osob€ jednotného cisla)
Jetvits — otazky kladené ditsti
pozorovani ko, , IR -
= (asti, urcené pouze pro analyzu ucebnich dispozic

a interpretace ; N e
P (formulované ve 3. osob¢) ve formulafi

osobni osloveni
piima fe€ v textu
vymezeni vlastniho pohledu a pocitu

Navazani vztahu

uud

U

Aktualnost situace (vybér situace, kterou si dit¢ mize
znova vybavit)

= Uzivani jména ditéte
Srozumitelnost pro = Bézna slovni zasoba déti
dité = Kratké véty
= Uzivani hovorové formy jazyka, vyhybéni se jmennym
vazbam

U

Alespon jedna fotografie / kresba / symbol

Tabulka 3: Kategorie s indikatory pro vyhodnoceni dopisii o uceni (Knauf, 2018, s. 5)
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6.2 Vyhodnoceni dopisi o u¢eni

Zaméreni na dispozice k uc¢eni

Vsechny piib&éhy o uceni se zamétfovaly na vice dispozic k uceni. Ve vSech dopisech se
vyskytovaly dispozice k u€eni vztahujici se k projeveni zdjmu a angazovanosti ditéte. Pouze
ve tfech piipadech nebylo zaznamendno vyjadfovani (verbalni ¢i neverbalni) ditéte.

“«

Dispozice ,,mit vydrz pri prekonavani obtizi“ se nevyskytovala pouze v péti dopisech.

Spoluptisobeni a piebirani odpovédnosti neobsahovalo jen Sest piib&éht o uceni.

Pocet vyskytu dispozic k uceni

B Pocet vyskytu

zajimat se vyjadfovat se mit vydrZ pfi spolupUsobit a
angazovany asdélovat  prekondvéni prejimat
obtizi odpovédnost

Graf'1: Pocet vyskytu dispozic o uceni v dopisech
Mnozstvi nalezenych dispozic k u€eni v dopisech je pravdépodobné déno tim, ze ucitelky

psaly dlouhé dopisy, ve kterych bylo ¢asto zminéno vicero situaci.
Orientace na silné stranky

Ve vsech piibézich o uceni jsou déti vyobrazené jako schopné ucici se osobnosti. Vétsina
ucitell formuluje ocefujici zpétnou vazbu formativnim zplsobem, zaméfenym na
pojmenovavani silnych strdnek a kompetenci. V Sesti dopisech jsou déti oznacovany jako
,,JSi Sikovny, jsi Sikovnd.“ V nékterych dopisech se misto ocenujiciho opisu objevovaly
,nalepky*, napft. ,,jsi chodici stesticko, ““ které mohou v détech vzbudit faleSny obraz o sobé
samych. V malém poctu piipadi se vyskytovalo malo, az skoro zadna ocenéni déti. V téchto

konkrétnich dopisech pievazoval popis situace nad vlastnim zhodnocenim ucitelky.
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Rozpoznani uéeni

Vsechny ptibéhy kromé tii se zamétovaly na kazdodenni situace, ve kterych se déti bézné
ocitaji. Ve zminénych tfech ptipadech se jednalo o lekce brusleni a netradi¢ni navstéva
détského hiisté. Z ostatnich dopistt se vice jak polovina pozorovani odehrala ve
vnitinich prostordch matefské Skoly, kde si déti vétSinou hraly s bézné dostupnym
materidlem. Osm dopisil bylo vytvofeno na zakladé pozorovani déti v pfirodé a dalSich osm

na zahrad& matefské Skoly.

Misto probéhlého pozorovani

A

ZAHRADA = VNITRNi PROSTORY MS = PRIRODA = JINE

Graf 2: Misto probéhlého pozorovani
Pocet popsanych situaci v dopise se liSil. VétSinou (ve 30 piipadech) se dopis
vztahoval pouze k jedné situaci. V péti ptipadech byly popisovany dvé situace a v Sesti
dopisech se ucitelky zamé&fily na popis tfi situaci. Vyskytovaly se také dopisy s popisem Ctyt
(3 dopisy) a péti (1 dopis) pozorovanych situaci. Tyto dopisy vétSinou vychazely
z pozorovani ditéte v prubehu celého tydne a popis jednotlivych situaci byl strucny, bez

piimych citaci déti.

POCET POPSANYCH SITUACI

PET
CTYRI
TRI
DVE
JEDNA

o I|I.

10 20 30 40
m POCET POPSANYCH SITUACH

Graf 3: Pocet popsanych situaci vyskytujicich se v dopisech
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Subjektivita pozorovani a interpretace

Vsechny dopisy byly psany v ich-formé z pohledu ucitelky a splituji tak zdsadu subjektivity.
Vyskytovaly se také dopisy, které obsahovaly jen malo formulaci ze strany ucitele, spise
pievazoval popis situace, ktery byl na zacatku uveden ,, pozorovala jsem té “ nebo zakoncen
,jsem rada, ze jsi s nami ve tride.” Pouze v 11 dopisech se vyskytovaly otazky na dité,
vétSinou se jednalo o jednu dopliiujici otdzku. V dopisech jedné z ucitelek se vyskytovaly
az Ctyfi otazky, byly vSak zpravidla formulované ve stylu otdzek tec¢nickych. VSechny
dopisy (krom¢ 10 vztahujici se ke dvou ucitelkdm) byly doplnény o vyplnéné formulare

analyzy situace a vyskytovaného uceni.
Navazani vztahu

Vsechny dopisy byly uvozeny oslovenim ditéte a ve vSech piipadech se jednalo o formulaci
,» Mila/Mily... “. Pouze v osmi ptipadech chybéla piima fec v textu. V nékterych dopisech se
vyskytovala pouze jedna zaznamenana piima te¢ ditéte, pfevazovalo vSak zachyceni vicero
vypovedi. Ve vSech dopisech se vyskytovalo vymezeni vlastniho pohledu a pocitu, pouze

v nékterych dopisech tomu bylo velmi ziidka a spiSe prevazoval popis situace.
Srozumitelnost pro dité

V této oblasti se vyskytovalo nejvice odliSnosti. VSechny dopisy se vztahovaly k nedavné
¢innosti, kterou si mohou déti dobie vybavit. Ve vSech dopisech se také vyskytovalo jméno
ditéte, poptipadé jména jinych deti ze tiidy. P&t dopisit obsahovalo nadpis napovidajici,

o ¢em dopis asi bude.

SROZUMITELNOST DOPISU

50
40
30
20
10
0
AKTUALNOST FOTOGRAFIE HOVOROVA REC  KRATKE VETY  SLOVNI ZASOBA JMENO
HANO ENE

Graf 4: Srozumitelnost dopisu
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Ve ttetin€ dopist byla pouzita pfili§ dlouha souvéti. Chybéla téz hovorova fec, naopak se
objevovala nesrozumitelnd slovni zédsoba (,,jednotlivé vrstvy se odlupuji a prekryvaji“,
,nepovolis ve svem usili, resSit spory s detmi*, , pohasterit”, , Spickovat® aj.), ktera
znesnadiiuje porozuméni dopisu détem. Dvacet dopisii bylo pfili§ dlouhych k véku déti,

kterym byly psany.

V¢étsina dopisti obsahovala jednu a vice fotografii. Dohromady se ve 45 dopisech vyskytlo
142 fotografii, primérné tedy tfi fotografie na dopis. V osmi piipadech se nevyskytovaly
zadné fotografie. Jak lze vycCist z nasledujiciho grafu, vétsi ¢ast fotografii zachycovala dité
pii ¢innosti zcela samotné. Podobné velka ¢ast zobrazuje dité v interakei s jinym ditétem ¢i

dospélou osobou. Pouze mala cast fotografii odkazovala k vytvoru ditéte.

FOTOGRAFIE

= CHYBI = S NEKYM SAM = VYTVOR DITETE

42%

Graf' 5: Vyobrazeni objektii na fotografiich
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7 Shrnuti vysledkii vyzkumného Setieni ve vztahu k vyzkumnym
otazkam

Cilem prace bylo dokumentovat a analyzovat, jakym zplisobem je metoda Learning Stories,
aplikovana v ramci procesu formativniho hodnoceni, implementovana do prostiedi Ceské
matefské Skoly. Pro ucely vyzkumu byly stanoveny dvé hlavni vyzkumné otazky a tii

specifické, které budou zodpovézeny v této kapitole.

HVO 1: Jakym zpiisobem je metoda Learning Stories implementovina v prostiedi

ceské materské Skoly?

Metodu LS aplikovala polovina respondentek vyzkumu pfiblizné rok, jedna ucitelka dva
roky a tfi ugitelky nékolik mésicli. Zadna z nich se nesetkala s negativni reakci ze strany
teditelky MS nebo rodiéti pti pozadavku na za¢lenéni metody do jejich tiid. Vétsina ugitelek
si zpocatku nebyla jistd, jak uzpusobit dopisy v€kové kategorii déti. Dale se také potykaly
s opravdu velkou ¢asovou naroc¢nosti pti psani prvnich dopisi, a predevsim s nedostate¢nym
piistupem k teoretickym podkladim. Tti ucitelky pouzivaly tuto metodu na tiid¢ zcela samy,
coz konstatovaly jako limitujici. Pozorovani déti vychazelo predevsim ze zajimavosti situace
a ucitelky si k jeho zaznamenavani dopoméhaly audiovizudlni technikou. Respondentky
zpravidla neuskutecnovaly kolegialni rozhovor nad pozorovanou situaci vychozi pro sepsani

dopisu. Tento rozhovor probihal az po sepsani dopisti formou poznamek.

Zpusob predani dopisu probihal na zaklad¢ vybéru ditéte. Jednalo se o moznosti ptecist dopis
vrannim kruhu nebo o samoté. Pouze jedna respondentka cetla détem dopis pred
odpocivanim. Dopisy si déti ve vSech piipadech odnaSely domt, do svych portfolii si je
zakladaly pouze ve téech piipadech, kde byla portfolia v MS zfizena. Viechny respondentky
predaly za cely rok pouze jeden dopis kazdému ditéti, coz nepovazuji za dostatecné pro

pedagogickou diagnostiku nebo ovlivnéni ptistupu ditéte k vlastnimu uceni.

Reakce déti na dopisy se lisily dle véku a osobnostniho zaméfeni déti. Zpétné vazby od
rodic¢u vSak vzdy potvrdily, ze dopisy jsou pro déti velmi cenné. Pro valnou ¢ast déti byl
vzéacnosti, urcitym artefaktem, ke kterému se mohly vracet a sdilet ho s ostatnimi. Diilezitou
soucasti dopisu jsou fotografie, které ve velkém mnozstvi ptidavaly vSechny ucitelky kromé

dvou. Rodice byly o metodé¢ LS informovani zpravidla na tfidnich schiizkdch. Nékteré
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ucitelky vyzadovaly zpétnou vazbu formou piedem vytvorenych dotaznikli nebo libovolné
psané zpétné vazby. Rodice se vyjadiovali vyjadfovali velmi pozitivné k danému zpiisobu
psaného hodnoceni, které jim piineslo ocefiujici pohled jiné osoby na jejich  dité.

V nékterych ptipadech doslo k zintenzivnéni vztahu mezi rodici a ucitelem.

SVO 1: Jakym zpiisobem ovlivnila metoda Learning Stories ucitele v ¢eské materské

Skole v jejich praci?

Na zékladé vysledkt Ize fici, ze metoda LS ma potencial proménit ptistup uciteli k ditéti a
celkové v jejich praci. VSechny respondentky uvedly, Ze je implementace metody ovlivnila
ve zpusobu pohlizeni na jednotlivé déti a pomohla jim uvédomovat si siln€ a slabé stranky
déti. Na zéklad¢ pouziti metody LS zacaly ucitelky v dopisech vyzdvihovat silné stranky
déti a povzbuzovat je k prekonavani obtizi. Zavedeni metody LS se promitlo i do zpiisobu
planovani. Ucitelky zacaly pii planovani vzdé€lavacich Cinnosti vice vychazet ze zajmu a
potieb déti a pfipravovat podnétné prostredi, které¢ by détem umoznilo dale rozvijet sviyj
zajem. Na zékladé vyzkumnych dat je mozno tvrdit, Ze metoda LS podporuje individualni

piistup ucitelek k ditéti.

SVO 2: Jaky spatiuji ucitelé prinos v implementaci metody Learning Stories do

prostiedi ¢eské materské Skoly?

Z vysledki vyplyva, ze ucitelky spatiuji v metodé LS efektivni nastroj hodnoceni déti, ktery
napomaha détem uvédomit si své vlastni uceni. VSechny ucitelky vnimaji velky pfinos prave
v unikétnosti metody, kterd nehodnoti dit€¢ na zdkladé néjaké normy, ale vyzdvihuje
individualitu ditéte a objevuje a posiluje jeho silné a slabé stranky. Metoda je inovativni
predevsim v zapojeni ditéte do procesu vlastniho uéeni a hodnoceni. Velky piinos spatiuji
ucitelé také v podpofe spoluprice s rodiCi, ktefi na zdkladé dopisu o uceni déti vice

komunikuji a chtéji sdilet své postoje.

SVO 3: Jaka jsou rizika implementace metody Learning Stories do prostredi ¢eské

matei'ské Skoly?

Nejvétsim rizikem v implementaci metody LS se ukazala casova naro¢nost, ktera odrazuje
mnohé ucitelky od za€lenéni metody. Problém by podle nékterych mohl nastat, pokud by

byla metoda centradlné¢ zavedena do vSech matetskych Skol. Piistup ucitelek, které by
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v metod¢ nespatiovaly takovy smysl by se mohl odrazet v pouhém formalni aplikaci metody
a vytracel by se tak smysl a cil samotné metody. Mezi dal§i jmenovana rizika typicka pro
ceskou matetskou Skolu patii vysoky pocet déti na tiidach, ktery znesnadiuje osobity piistup
ke kazdému ditéti. Dale pak Skolni vzdélavaci programy, které v mnoha matetskych skolach
stanovuji témata podle chronologie roku a znemoznuji tak ucitelim vychazet pti planovani
vzdéelavacich Cinnosti z aktudlnich zajmi a potieb déti. Ucitelky shledavaji jako dilezity
faktor zpétnou vazbu ze strany rodici a predev§im déti, kterd prohlubuje vnitini motivaci

ucitelek a poméha jim piekonat obtize spojené se zavadénim metody.

HVO 2: Spliiuji pribéhy o uceni predavané v Ceské mateiské Skole Kkritéria

formativniho hodnoceni?

Na zaklad¢ provedené analyzy lze fici, Ze dopisy o u€eni déti zpravidla napliuji kritéria
formativniho hodnoceni. Ve vSech dopisech jsou popsany situace, ve kterych dité rozviji své
dispozice k uceni, zhruba ve ctvrtiné se vSak vyskytuje zpétnd vazba vztahujici se
k hodnoceni osobnosti ditéte, ktera ptilis nesouvisi s jeho uc¢ebnim vykonem. Dopisy jsou
orientované na kazdodenni situace, ve kterych se dité¢ ocitd, a zviditeliuji tak implicitni

uceni, prostfednictvim n¢hoz se dité nejvice uci.

Dopisy jsou v poloving ptipadi psany neadekvatné veéku, at’ uz svou délkou, slovni zdsobou
nebo knizni pfiznacnosti, kterd se v nich objevuje. Né&které dopisy svym stylem psani
odpovidaji spiSe dopisu psanému rodi¢i nez konkrétnimu ditéti. Ve vétsin€ dopisti prevazuje
popis situaci, ktery je neimérné dlouhy vzhledem k vlastnimu pohledu ucitele. N&které
dopisy zcela absentuji fotografie, které¢ jsou pro déti prostiedkem k uvédoméni a znovu

vybaveni svého uceni.

Z vyzkumu vyplyva, ze ucitelky si nejsou zcela jisté, jak maji dopisy vypadat, aby
naplnovaly kritéria formativniho hodnoceni. Odrazi se zde odliSnost zkuSenosti a
teoretickych poznatki, které ucitelky maji. V nékterych ptipadech je vidét posun v Case, kdy
jsou dopisy postupné zkracovany a psany srozumitelnéji pro dité. Jedna se zpravidla o dopisy
ucitelek, u kterych probiha pravidelna konzultace se skolitelem. Obecné lze fici, ze
u ucitelek, které dostavaji konstruktivni zpétnou vazbu, at’ uz od rodicti nebo odbornikii se

kvalita psani dopisu vyrazné zlepsuje.

108



8 Diskuse

Diplomovéa prace pifedstavuje metodu Learning Stories jako metodu formativniho
hodnoceni, ktera vychdzi ze z4jml a potieb ditéte a smefuje zpatky k ditéti. Ackoli lze
dohledat velké mnozstvi ¢lankti zabyvajici se touto problematikou, jeji teoretické ukotveni
je popséano pouze v omezeném poctu publikaci. Tyto knihy jsou psany v jinych jazycich,
a pfedev§im se vztahuji k prostfedi, ve kterém je metoda aplikovana (Némecko, Novy
Zéland). V Ceské republice byl vydan pouze jeden &lanek®* seznamujici s teoretickymi
vychodisky metody Learning Stories a jeji adaptaci na némecké prostredi. Z vysledk
vyzkumu vyplyva, ze pravé absence teoretickych podklada v ¢eském jazyce predstavovala
pro nékteré ucitelky vyznamnou piekazku pti zacleiovani metody do jejich tiid. Tato prace
by tak mohla pfispét k preklenuti nedostatku odborné literatury v Ceském
jazyce zpracovanim teoretickych poznatkli o metod¢ LS a hloubkovym vymezenim pojmu

formativniho hodnoceni, jehoz je metoda LS soucasti.

V Ceské republice je metoda téméf neznama a je uZivana velice kratkou dobu (jak vyplyva
z odpovédi ucitelek, které metodu aplikuji ptiblizné rok). Az tento rok se objevila diplomova
prace® dokumentujici implementaci metody do prostiedi ¢eské matetské $koly, kterd
popisuje zkuSenosti konkrétni ucitelky s implementaci metody do jeji tfidy. Podobné
vyzkumy zamétfené na implementaci metody LS do konkrétnich pfedSkolnich zatizeni byly
realizovany také v jinych zemich (viz podkapitola 3.5), zddny z nich ale neodrazi realitu

ceskych matefskych Skol, v ¢emZ je prace Bitnerové unikétni.

Vyzkumna cast diplomové prace navazuje na vyzkumy realizované v piedSkolnich
zafizenich a klade si za cil zdokumentovat a analyzovat implementaci metody Learning
Stories u ucitelek ceskych matefskych skol, které s metodou pracuji. Jedna se o velmi maly
vyzkumny vzorek (pouze osmi respondentek) a z divodu omezenych podminek nejsou

pouzité¢ vyzkumné metody kompletni (chybi pozorovani uclitelek v jejich pfirozeném

34 Metoda Learning Stories jako efektivni nastroj k pozorovani, dokumentaci a podpote individualni
vzdélavaci cesty ditéte v predskolnim veéku (Uhlifova, Loudova Stralczynska, 2015), dostupné
z: https://digifolio.rvp.cz/artefact/file/download.php?file=97126&view=17185.

35 BITNEROVA, Martina, 2021. Implementace metody Learning Stories do predskolniho vzdélavani
v Ceské republice. Praha. Diplomova prace. Univerzita Karlova v Praze. Vedouci prace PhDr. Barbora
Loudova Stralczynska, Ph.D.
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prostiedi). Pfesto by tato prace mohla byt pfinosem piedevsim proto, Ze nabizi detailni odraz

praktického pouZiti metody LS vSech zainteresovanych ucitelek.

Vyzkumné Setfeni mezi uCitelkami pfineslo mnoho zajimavych poznatka, které¢ ukazuji na
to, ze metoda LS ma své misto v Ceskych mateiskych Skoldch a mutze byt efektivnim
nastrojem k pozorovani, dokumentaci a podpoie individudlni vzdélavaci cesty ditéte
v pfedSkolnim véku. Na zékladé¢ téchto zjisténi je mozné konstatovat, Ze je dillezité rozsifit
povédomi o metod€ LS, napt. prostiednictvim konferenci, Skoleni pro ucitele mateiskych
Skol €1 propagacnich materialll. Jednim z vlastnich napadd, ktery ¢ekd na svou realizaci, je
vytvoreni letakl pro ucitele 1 rodiCe, které by v kratkosti popisovaly principy metody, postup
tvorby a jeji vystupy v podobé dopisu o uceni. Tyto letdky by mohly odkazovat na

informac¢ni webové stranky, popiipadé teoretické podklady (literarni zdroje).

Analyza dopist, kterd odrazi skutecnost, jakym zpiisobem ucitelky metodu LS napliuji ve
své praxi, vychdzela z vyzkumu Knauf (2018). Knauf si kladla za cil prozkoumat, zda jsou
pribéhy o uceni vhodné pro déti do tii let. Tento vyzkum ukazal, Ze se objevuji odlisnosti
mezi snahou ucitelek a realitou implementace. Podobné zavéry vznikly na zakladé
provedené analyzy 45 dopist v tomto vyzkumu, ktery poukazoval na nejistotu ucitelek pii
psani dopisi, kterd se odrazela pfedevSim v komplikovanosti a nesrozumitelnosti psaného

textu.

Nejistota pii implementaci vyplynula také z rozhovorh s ucitelkami, které se i po roce
pouzivani metody LS stle potykaji s nejasnosti, jak psat dopisy adekvatné veéku déti, jak
provadet zicastnéné pozorovani a pomoci dopist prohlubovat vnitini motivaci déti k uceni.
Tato nejistota spojena s nedostate¢nou zpétnou vazbou od rodicti a déti vzbudila u n¢kterych
ucitelek obavy o udrZeni jejich vnitiniho presvédceni o smyslu metody. Na zékladé téchto
vysledkt, které ukazuji na nejednotnost a nejistotu v uzivani metody LS v prostiedi ¢eské
matefské Skoly, by bylo vhodné realizovat u aplikujicich uciteli mentoring metody LS
odborniky. Dale navrhuji vypracovat metodickd doporuceni, kterd ucitelim usnadni

porozuméni smyslu metody a nabidnout praktické kroky pii implementaci do jejich tiid.

Ve vypovédich respondentek panovala shoda ohledné pouZiti kombinace metody Learning
Stories a sumativniho hodnoceni. Pravdépodobné to vyplyva ze silné zakofenéné potieby

hodnotit dit¢ vzhledem k ur¢itym normdm. Pojeti predSkolniho vzdélavani bylo do 80. let
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20. stoleti smétfovano k ptipraveé déti na skolu a k ur¢itym scholarizaénim tendencim se eské
predskolni vzdélavani navraci navzdory reformé Skolstvi v roce 1989 (napf. zavedenim
povinného predsSkolniho vzdélavani, diirazem na rozvoj gramotnosti apod.). Jak vyplyva
z vyzkumu, uclitelky si nedokdzou ptedstavit, Ze by bylo sumativni hodnoceni zcela
nahrazeno hodnocenim formativnim, napf. prostiednictvim metody Learning Stories.
Vzhledem ke kritice (Blaiklock, 2008; Zhang, 2017; Verbeek, 2020) metody LS jako
jediného nastroje hodnoceni na Novém Zélandu a v nékterych pfedskolnich zafizenich
v Némecku by bylo zajimavé vénovat se dale vyzkumu, ktery by analyzoval predSkolni
vzdelavani pravé v zemich, kde je metoda LS aplikovana jako jediny nastroj hodnoceni

vzdélavani déti.
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Zavér

Tato diplomova prace teSi problematiku hodnoceni v ¢eské mateiské Skole, konkrétné
implementaci metody Learning Stories do prostfedi ceské mateiské skoly. V teoretické ¢asti
bylo vymezeno hodnoceni v piedikolnim vzdélavani a jeho forma v Ceské republice. Prace
dale predstavila dva zakladni typy hodnoceni, formativni a sumativni, a jejich vzdjemny
vztah. Blize byly pfedstaveny metody formativniho hodnoceni, které jsou v metod¢
Learning Stories coby metod¢ formativniho hodnoceni obsazeny. Hlavni dlraz prace byl
zaméfen na predstaveni konceptu metody Learning Stories jako hodnoticiho nastroje
vhodného pro zaznamenavani pokroku uceni déti, na kterém se dité spolupodili a které je
ur¢eno predevSim jemu samotnému. Dale byl pfedstaven jejich mezinarodni kontext

a odrazovy ramec mozného pouziti v Ceské republice.

Préace stanovila vyzkumné otazky vztahujici se ke zptisobu implementace metody Learning
Stories do prostfedi Ceské matetské Skoly, jejiho pfinosu a rizik. Vyzkumna otazka se
zamétovala také na to, zda splituji ptibehy o uceni predavané v ¢eské mateiské skole kritéria

formativniho hodnoceni.

Prakticka ¢ast ukazala, Ze metoda Learning Stories je do prostfedi ¢eskych matetskych kol
implementovana odliSnym zptisobem. Ucitelky voli rizné zptisoby pii vybéru pozorovani
déti, zaznamenavani pozorované situace a ptfi komunikaci s rodici. I pies kratkou dobu
pouzivani této metody doslo k proméné piistupu ucitelek k détem a pfi planovani
vzdélavacich ¢innosti. Z vysledkl vyplyva, ze tspésné implementaci metody do tfid mohou
branit néktera rizika, kterd jsou typicka pro ¢eskou matetskou Skolu. Navzdory obtizim, které
musely ucitelky zpoc¢atku piekonat, se na zékladé vyzkumu ukazuje metoda Learning Stories
jako efektivni hodnotici nastroj k pozorovani, dokumentaci a podpote individudlniho
rozvoje ditéte v predskolnim v€ku. Analyza dopisti odkryla problém nejednotnosti pii psani

dopist, ktery se odrazi v komplikovanosti a nesrozumitelnosti dopisii pro dité.

Vysledky prace ukazaly, ze diky svému pfistupu naplituje metoda Learning Stories
pozadavky Ramcového vzdélavaciho programu pro piedskolni vzdélavani a vyborné se hodi
do prostiedi Ceské matetské Skoly. Z vyzkumu také vyplyva, Ze absence funkéniho
mentoringu metody LS mé vliv nejen na implementaci a jeji vystup ve form¢e dopisii, ale

také na vnitini motivaci samotnych ucitelek.
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