I W s W s W s W s W s
e s s B
B e i B
B e B B
s s s s
e s s B
B e B B
e s s
e s s B
e e e B

Zora Syslova

Udcitel v predskolnim vzdélavani

a jeho priprava na profesi

Pedagogicky vyzkum v te

R P Y Vel B e e e
e s s B
e e R B
e e s s
e s s B
B e i B
e e R B
IR0 3 N o 1 W 1
A A RS N0



muni
PRESS



Vsechna préva vyhrazena. Zadnd &ist této elektronické knihy nesmi
byt reprodukovana nebo $ifena v papirové, elektronické ¢i jiné podobé
bez predchoziho pisemného souhlasu vykonavatele majetkovych prav
k dilu, kterého je mozno kontaktovat na adrese - Nakladatelstvi
Masarykovy univerzity, Zerotinovo nimeésti 9, 601 77 Brno.



Zora Syslova
Ucitel v predskolnim vzdélavani
a jeho priprava na profesi

Masarykova univerzita, Brno 2017



Edice: Pedagogicky vyzkum v teorii a praxi
Svazek 43

Vydéni knihy bylo podpoteno z prosttedkii Pedagogické fakuty Masarykovy univerzity.

Recenzovali:
prof. PhDr. Vladimira Spilkova, CSec.
prof. PhDr. Bronislava Kasacové, PhD.

© 2017 Masarykova univerzita
ISBN 978-80-210-8476-6

ISBN ¢78-80-210-8475-9 (broz. vaz.)
DOI: 10.5817/CZ.MUNI.M210-8476-2017



OBSAH

UIV0d o I1
1 Kontext ¢eského piedskolniho vzdéldvani v postmoderni situaci.......... 15
1.1 Vymezeni pojmu postmoderni spolecnost......................... 15
1.2 Zména paradigmatu $koly a vzdéldvani .......... ... o 16
1.3 Postmoderna jako paradigma pedagogického mysleni............... 18
1.4 Hlavni aktéfi predskolniho vzdélavéni pohledem postmoderny . ... .. 20
1.4.1  Novd sociologie détstvi........................o.L. 20
1.4.2  Sociologie profese ucitele s pfesahem do pedeutologie . ... .. 22
2 Retrospektiva, soucasnost a perspektiva predskolniho vzdélavéni . ... ... .. 29
2.1 Vymezeni pojmu ptedskolni vzdélavani..................... .. .. 29
2.2 Historické milniky pfedskolniho vzdélavéani....................... 32
2.2.1  Promény instituciondlniho predskolniho vzdélavani ... ..... 32
2.2.2 Reflexejednotnéskoly ...l 34
2.3 Co piinesla reforma skolstvi z konce 20. stoleti .................... 36
2.3.1  Prvniroky transformace skolstvi.......................... 37
2.3.2  Zmény ve skolstvi na pocatku nového tisicileti ............. 39
2.3.3  Legislativni ukotveni pied$kolniho vzdélavani v soucasnosti 42
2.4 Nova kultura predskolniho vzdélavani............................ 43
2.4.1  Klicové kompetence a jejich postaveni v kurikularnich

dokumentech ........ ... .o 44

2.4.2 Rdmcovy vzdélavaci program pro piedskolni vzdélavani
avychodiska jeho tvorby.......... ... ... 45

2.4.3  Rdmcovy vzdélavaci program pro piedskolni vzdélavani
pohledem mezinarodni komparace .................... ... 47
2.5 Teoretické vychodiska piedskolniho vzdéldvani.................... 49
2.5.1  Predskolni pedagogika jako védni disciplina ............... 50
2.5.2 Vyzkumy v oblasti ¢eského pedskolniho vzdéldvéni ... .. ... 54
2.5.3  Zahrani¢ni vyzkumy piedskolniho vzdéldvani.............. 58
2.6 Kvalita v pfedskolnim vzdélavani ...................... ... . 61
2.6.1  Kuvalita jako komplexni fenomén. ......................... 62

2.6.2 Mezindrodni pohled na kvalitu v pfed$kolnim vzdélavani. . . .66
2.6.3  Charakteristické znaky kvalitniho ¢eského
piedskolniho vzdélavani ......... ... .. ...l 69



Ucitel mateiské skoly: poznatky o profesi......................... ..., 73
3.1 Kdoje ucitel: vymezeni pojmu. ... 73
3.1.1  Specifika prace ucitele matetské skoly..................... 76
3.1.2  Profesni ¢innosti ucitele mateiské skoly ................... 79

3.1.3  Role ucitele matetské skoly v souc¢asném piedskolnim
vzdelavani .. ... 82
3.2 Kuvalita v praci ucitele matetské skoly ..................... ... .. 83

3.2.1  Vyvoj paradigmat v teorii a vyzkumu ucitele mateiské skoly 84
3.2.2  Pedeutologické vyzkumy v Ceské republice se zaméfenim

na ucitele matetské skoly ............ ...l 86

3.2.3  Modely kvalitnihouéitele ............................... 90

3.2.4 Prototypovy pohled na ucitele matetské skoly ............. 93

3.2.5 Profesnistandardy................ ... 98

3.2.6  Faktory ovliviujici kvalitu u¢itele ....................... 102

3.3 Vztahkvality a kvalifikace. ... 103
3.3.1  Zakonné pozadavky na kvalifikaci u¢itele mateiské skoly ... 104

3.3.2  Promény kvalifika¢nich pozadavka .................. ... 105

3.3.3  Kvalifika¢ni pozadavky na predskolni pedagogy v zahranici . .107

3.4 Redlny stav ucitelstvi matefskych skol ........................... 110
3.4.1  Demografické charakteristiky ucitele matetské skoly ... . ... 111

3.4.2  Problémy povoldni ucitele mateiské skoly................. 116
Piprava na profesi u¢itele matefské skoly........................... L. 121
4.1 Koncepce piipravného vzdélavani. ... 121
4.1.1  Vztah mezi teorii a praxi (epistémé versus fronésis) ........ 122
4.1.2  Model reflektivniho praktika............. ... ... .o 123

4.2 Podpora rozvoje reflektivniho potencidlu......................... 126
4.2.1  Prvnietapa zkuSenostnithoudeni ........................ 128
4.2.2  Druhd etapa zkusenostnihouceni ....................... 131
4.2.3 Tteti etapa zkudenostnihouceni......................... 134
Vyzkumné studie zaméfené nareflexi.........................o 137
5.1  Reflexe v piipravném vzdéldvani................ ... ... 137
5.1.1  Metodologie vyzkumu ............. ... 137

502 Vysledky ..o 141

5.1.3 Shrnutiadiskuze............. ... . il 154



5.2 Vztah mezi reflexi a kvalitou vzdélavaci prace ucitele mateiské skoly . .157

5.2.1  Metodologie vyzkumu ............. ... 157
5.2.2  Vysledky $etieni zaméfeného na kvalitu vzdélavani
ve vybranych oblastech.............. .. ... oo 167
5.2.3  Vysledky $etieni zaméfeného na zjisténi irovné
reflektivnich dovednosti........... ... il 176
5.2.4 Komparace zjisténi z obou fazi vyzkumu ................. 179
5.2.5 Shrnutiadiskuze............ .. ..l 185
ZAVET oo 191
LAteratura ..ot e 195
Summary. ... 217
Seznam vyobrazeni........... ... ... o 219
Veéenyrejstifk . ..o 221
Prilohy. ... ..o 223
Ptiloha 1 — Rdmec profesnich kvalit ucitele mateiské skoly .................. 225
Piiloha 2 — ,,40 cilt kvality” vymezenych Evropskou komisi ................. 247

Ptiloha 3 — Souhrn absolutnich ¢etnosti kédii u jednotlivych studentek . . . .. .. 251






PODEKOVANI

Dovoluji si na tomto misté vyjadfit upiimné podékovani Michaele Pisové, kterd mé
v pribéhu tvorby této odborné publikace inspirovala, povzbuzovala, ale i usmér-
novala a pomdhala pii feseni odbornych problému, které se béhem psani textu
objevovaly. Jeho findlni podobu ovlivnily také obé recenzentky Vladimira Spilko-
vé a Bronislava Kasidcov4, kterym dékuji za kritickou zpétnou vazbu a jejich pfi-
pominky a komentéaie. Rovnéz si velmi cenim podpory a pomoci svych kolegyn
a kolegn z Katedry primérni pedagogiky PAF MU, a to zejména Veroniky a Petra
Najvarovych, ktefi svymi cennymi radami vyrazné piispéli ke zkvalitnéni publi-
kace. Uznéni patfi také Hance Horké, Libé Parmové a Radimu Sipovi a kolegtim
z Institutu vyzkumu $kolniho vzdéldvéni PAF MU, jmenovité Vlastimilu Svecovi,
Tomasi Janikovi, Tereze Ceskové a Tomasi Jankovi, za podporu pii feseni odbor-
nych, technickych a administrativnich problémii. Rdda bych na tomto misté rovnéz
podékovala svému manzelovi, protoze bez jeho osobni podpory a trpélivosti by tato
kniha nevznikla.



SEZNAM POUZITYCH ZKRATEK

ALACT

APV
APV
Cpv
CR
Csl
CAPV
EACEA
ECEC
EPPE
EU
GACR
ICT
ISCED
ISSA
MS
MSMT
MU
NIDV
NIEER
NSP
OECD
OMEP
OP VWV
PdF
PISA
PIRLS
RIV
RVP PV
SERRJ
SPgS
sS
N
TU
UHK
UJEP
UK
UNESCO
S
vUP

Model reflexe: Action (jednani), Looking back (zpétny pohled), Awareness
(uvédomeéni si podstatnych aspektu), Creation of alternative procedures (vytvoreni
alternativnich postupt jednani), Trial (vyzkouseni)
Asociace predskolni vychovy

Agentura na podporu vyskumu a vyvoja

Centrum pedagogického vyzkumu PdF MU

Ceska republika

Ceska $kolni inspekce

Ceska asociace pedagogického vyzkumu

Education Audiovisual and Culture Executive Agency
Early chlidhood education and care

Effective Provision of Pre-School Education

Evropska unie

Grantova agentura Ceské republiky

Informacni a komunikaéni technologie

International Standard Classification of Education
International Step by Step Association

Matefska skola

Ministerstvo $kolstvi, mladeZe a télovychovy
Masarykova univerzita

Narodni institut dalSiho vzdélavani

National Institute for Early Education Research
Narodni soustava povolani

Organizace pro hospodaiskou spolupraci a rozvoj
Organisation Mondiale Pour I'Education Préscolaire
Operac¢ni program Vyzkum, véda, vzdélavani
Pedagogicka fakulta

Programme for International Student Assessment
Progress in International Reading Literacy Study
Rejstiik informaci o vysledcich

Ramcovy vzdélavaci program pro piedskolni vzdélavani
Spolec¢ny evropsky referencni ramec pro jazyky
Stfedni pedagogicka skola

Stfedni skola

Skolni vzdélavaci program

Trnavska univerzita

Univerzita Hradec Kralové

Univerzita Jana Evangelisty Purkyné

Univerzita Karlova

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
Vysoka skola

Vyzkumny Ustav pedagogicky v Praze



uvob

Jaké je soucasnd profese ucitele a jakd by méla byt? Jak koncipovat piipravné vzdéla-
vidni, aby byli ucitelé skute¢nymi odborniky na vychovu a vzdéldvdni a byli schopni
se flexibilné a efektivné vyrovnat se stoupajicimi ndiroky na jejich pracovni vykon
v ménicich se vzdélavacich podminkdch? (Vasutova, 2004, s. 21). Tyto otédzky za-
znély pied patndcti lety. V té dobé se vyzkumy vénovaly piedevsim ucitelam pri-
marniho a sekundédrniho vzdélavani. Profese ucitele mateiské skoly stala na okraji
zajmu odborné veiejnosti i $kolské politiky.

V poslednich nékolika mélo letech se vsak pozornost obraci ¢im dal ¢astéji k pred-
skolnimu vzdéldvéni a samoziejmé také k profesi, kterd s timto stupném vzdéldvani
souvisi, a tou je ucitel matefské skoly. Vyzkumy zaméiené na ucitele mateiské skoly
vsak nejsou v ¢eském prostiedi ptili§ rozsahlé, neposkytuji tudiz mnoho odpovédi
na vyse polozené otazky.

Zahrani¢ni zdroje naopak piinasi stle vétsi mnozstvi dokladt o dulezitosti pied-
skolniho vzdélavéni. Snad proto se predskolni vzdélavani v Ceské republice dosta-
lo do popiedi zdjmu vzdélavaci politiky (Strategie 2020) a na zvySovani jeho kva-
lity jsou vynaklddany vysoké ¢dstky z prostiedki evropskych fondt (viz projekty
OPVVV).

Autorka monografie byla sama dlouhé roky ucitelkou a feditelkou matetské sko-
ly a v poslednich deseti letech se oblasti predskolniho vzdélédvéni, zejména préci
ucitele, vénuje také vyzkumné. V predchozich monografiich zaméfila svoji pozor-
nost na téma profese ucitele (Syslova, 2013), autoevaluaci matefské skoly (Syslovi,
2012), ale také na mezindrodni komparaci piedskolniho vzdélavani s vybranymi
zemémi (Syslovd, Borkovcovd, & Pricha, 2014) a téma piipravného vzdéldvani
ucitelt mateiskych skol (Syslovd, Horka, & Lazarova, 2014). Podilela se na spole¢-
nych monografiich vénujicich se systematickému poznavani piedskolniho ditéte
a vzdélavani (Pracha et al.,, 2016). Zpracovala dvé piehledové studie tykajici se
vyzkumt v oblasti pfedskolniho vzdélavani (Syslova & Najvarova, 2012) a vyzku-
mu ucitele mateiské skoly (Syslovd, 2016). Cetné vyzkumy vénovala tématu pro-
fesniho rozvoje studenti oboru U¢itelstvi pro matefské skoly a ucitelt mateiskych
skol se zaméfenim piedevsim na profesni vidéni (Syslovd, 2015, 2016a) a reflexi
(Syslova, 2015a; Syslova & Horka, 2016; Syslovd & Hornéckova, 2014; Syslova
& Ziklova, 2016).



Predklddana monografie podavé syntézu téchto studii a s oporou o dalsi empiricka
zjisténi a zahrani¢ni zdroje se snazi piinést nové poznatky o profesi ucitele matet-
ské skoly, které by pomohly najit odpovédi na vyse uvedené otdzky.

Prvni dvé kapitoly analyzuji promény $koly a jejich funkei v souvislosti se spole-
¢ensko-politickymi a kulturnimi zménami, které odrazi kritické postmoderni mysle-
ni ovlivnéné technicistnim ptistupem ¢loveka ke svétu a ekonomickou globalizaci.
K'zméndm dochazi také v pohledu na roli institucionalniho ptedskolniho vzdélava-
ni. Celospolec¢enské zmény po roce 1990 spustily spontanni a pomérné prekotnou
transformaci skolstvi ve snaze nahradit dfivejsi totalitni systém. Kurikularni refor-
ma z konce 20. a po¢dtku 21. stoleti pfinasi do piedskolniho vzdélavani vyznamné
zmény, jakymi jsou napi. respekt k zajmiim a potfebam ditéte predskolniho véku
s dirazem na volnou hru, kterd by méla poskytovat ditéti nejvice prilezitosti k jeho
individualnimu rozvoji.

Politickd rozhodnuti na pielomu tisicileti jako bylo napi. masové uzavirani MS,
tlak na zvySovani vykonu vefejnych MS oproti liberalni volnosti v privétni sfére,
ale i soucasné pozadavky, jakymi je piijimani dvouletych déti do mateiskych skoly
¢i zavedeni povinného posledniho ro¢niku, vnasi do prace mateiskych kol plno
rozport mezi statnimi pozadavky na podobu ptedskolniho vzdélavani a podminka-
mi, které stdt pro predskolni vzdélavani piipravuje.

Obé kapitoly se stévaji vychodiskem pro tfeti kapitolu, kterou povazujeme z hle-
diska konceptualizace celé monografie za jadrovou. V ni se zamyslime nad kvalitou
préace ucitele matefské skoly piedevsim v souvislosti s kvalifika¢nimi pozadavky
na tuto profesi a jejich opodstatnénosti. Kvalifika¢ni pozadavky na profesi pova-
zujeme v soucasné dobé za nedostacujici, proto se pokousime o analyticky pohled
na vyzkumy uditele u nds i v zahrani¢i pravé prizmatem tohoto tématu. Kapitola
piinési syntetizujici pohled na ucitele matetské skoly, ktery tsti v prototypovy mo-
del ucitele mateiské skoly. Jde o ramec, ktery obsahuje vlastnosti odlisujici experty
od zkusenych ucitelt ne-expertti.

Ptedlozené poznatky o profesi ucitele mateiské skoly piedstavuji vychodisko pro
uvahy o podobé¢ ptipravného vzdélavani, které by piispélo k tomu, aby se ucitelé
matefskych $kol stali odborniky na vzdélavani déti piedskolniho véku a byli schopni
se flexibilné a efektivné vyrovnat se stoupajicimi néroky na jejich pracovni vykon
v ménicich se vzdéldvacich podminkdch, které analyzujeme ve ¢tvrté kapitole.



Pat4 kapitola piedstavuje vyzkum, jehoz cilem bylo v nejobecnéjsi roviné prispét
k sou¢asnému stavu poznani profese ucitele mateiské skoly prostfednictvim analy-
zy reflexe v procesu jejiho utvateni v piipravném vzdélavani a na pocatku profesni
drahy ucitele. Obé studie prezentuji pragmaticky design vyzkumu (Svaiicek & Se-
dové et al., 2014, s. 83), kombinuji nékolik metod sbéru dat a vyuzivaji predevsim
kvalitativni obsahovou analyzu. Prvni studie sméiuje ke zkoumani reflexe jako riis-
tové kompetence v pfipravném vzdéldvani. Druh4 studie se zaméifuje na sledovani
schopnosti sebe-reflexe v souvislosti s profesnim myslenim a jedndnim.

Obsah publikace hleda odpovédi na vyse uvedené otédzky prostfednictvim explo-
ra¢niho vyzkumu se snahou ziskané informace vyuzit pro zkvalitnéni pregradual-
niho vzdélavani ucitelt matetskych skol na Pedagogické fakulté Masarykovy uni-
verzity a soucasné jako vychodisko pro dalsi pedeutologické zjisténi.

Zamérem publikace je predlozit uceleny pohled na soucasny stav poznani profese
ucitele mateiské skoly, ktery lze povazovat za uréitou vyzvu k promysleni kvalifi-
ka¢nich pozadavku a ptipadné tpravé ptipravného vzdéldvani v tercidrni tirovni
v kontextu sou¢asnych promén spole¢nosti i dilemat naseho $kolstvi.

[ 13 ]






1 KONTEXT CESKEHO PREDSKOLNIHO VZDELAVANI
V POSTMODERNI SITUACI

Chceme-li pochopit postaveni a roli u¢itele v dnesnim piedskolnim vzdélavani, ne-
Ize se obejit bez zamysleni nad dusledky zpusobenymi neoliberalnimi koncepcemi
postmoderni spole¢nosti. Sou¢asné predskolni vzdélavani stoji pied fadou vyzev,
nékdy az paradoxnich, které vyplyvaji ze spolecenskych promén a zmén pedago-
gického paradigmatu. Ptiklad takového paradoxu piinasi novela skolského zdkona,
ktera umoznuje zatazeni dvouletych déti do mateiskych skol a soucasné pFinasi
nutnost povinného predskolniho vzdélavani pro déti ve véku od péti let. Tento po-
zadavek jesté vice rozsifuje rozkol mezi pecovatelskym (socidlnim) postavenim ma-
tefskych skol v Ceské republice a jejich vzdélavaci funkei.

Nékteré z pozadavki na piedskolni vzdélavani jsou determinované okolnostmi
spojenymi s ndrodnimi tendencemi (ekonomika, demografie), jiné jsou ovlivné-
ny $ir$imi trendy, které fesi viechny zemé tzv. vyspélého svéta (zaclerovani déti
ze socidlné znevyhodnéného prostiedi, povinné predskolni vzdélavani apod.). Cely
svét je globalizovan, roste tlak na vykon, do skolstvi se dostévaji pojmy, jakymi je
napi. konkurenceschopnost, efektivita, objevuji se nové podoby marginalizace a so-
cidlniho vylouceni.

Koncepénim ramcem nasledujiciho textu je postmoderni situace, ve které kontra-
stuji zejména dva diskursy — kritickd reflexe moderniho mysleni (kriticky postmo-
derni diskurz) na strané jedné a neoliberdlni diskurz na strané druhé. Prvni z nich
dekonstruuje osvicenské myslenky a piinasi nové radikélné demokratické vzdels-
vaci perspektivy. Druhy diskurz prosazuje do soucasného vzdéldvani pozadavky
trhu a globalizované ekonomiky. Vysledkem je konfuze jak v samotné skolské praxi,

tak napiiklad v piipravném vzdélavani ucitelu a ucitelské profesi obecné.

1.1 Vymezeni pojmu postmoderni spole¢nost

Pokud hovoifime o postmoderni spole¢nosti, jejim piedchtudcem je pfirozené spo-
le¢nost modernt, ktera je produktem priimyslové revoluce. Industrializace ptichdzi
v 18. stoleti, ale pierod z tradi¢ni do moderni spole¢nosti se pocita zpravidla az
od prelomu 18. a 19. stoleti. Moderni éra je typicka rozvojem technologii a trhu.
Do oblasti védy a pedagogiky pronika osvicenstvi, tedy logika a racionalita.

[ 15 ]



Postmoderni diskurz se rodi koncem $edesétych a zac¢4tkem sedmdesatych let mi-
nulého stoleti. Pojem postmoderni spolecnost se nejvice spojuje se jménem Jeana-
-Francoise Lyotarda (1979). Do pedagogiky pronikd postmoderni mysleni v go. le-
tech minulého stoleti (Colom 2002; Laudo 2011).

Kritické postmoderni mysleni nahlizi na dvacété stoleti jako na stoleti lidské agrese,
které pfineslo nacismus a totalitarismus a které lze interpretovat jako ,selhani on-
tologickych struktur modernity a fatélni nezvladnuti emancipa¢niho projektu [...]
Z toho plyne, Ze vize budoucnosti mohou vznikat az v dasledku diikladné reflexe
rizik, jinak feceno, ze spiSe nez planovat budoucnost je vhodnéjsi udrzovat kritic-
kou otevienost viii jejim vyzvam*“ (Lorenzovd, 2016, s. 29).

V niésledujicim textu chdpeme postmodernu jako urcité paradigma mysleni, které
je charakterizovéno snahou o kritiku moderniho technicistniho pfistupu ¢lovéka
ke svétu (pojeti pravdy a chdpani reality), ale soucasné je typické vsudyptitom-
nym procesem ekonomické globalizace. Kritika moderniho technicistniho ptistupu
¢loveka ke svétu se odrazi piedevsim v oblasti vyzkumu a pronikd do pedagogiky.
Ekonomické pozadavky a potieby globalniho trhu se projevuji pfedevsim v evrop-
ské vzdelavaci politice (tedy i vzdélavaci politice CR). Dasledkem je napf. masivni
reforma vysokého skolstvi, ale i redefinice tlohy skoly a vzdélavani ve spole¢nosti

a v oblasti kultivace osobnosti.

1.2  Zména paradigmatu Skoly a vzdélavani

V soucasné dobé muizeme vnimat uréitou diskrepanci mezi humanistickym kon-
ceptem $koly definovanym v pedagogice a politickou, ekonomickou, ale i medial-
ni ,,kolonizaci“ §kolstvi, kterou piinasi neoliberélni diskurz (Petrusek, 2006, s. 2).
Humanistickou koncepci vnimdme v souladu s dal$imi autory (Helus, 2009; Ko-
tdsek, 2004; Spilkovd, 2005) jako antropologické zaméfeni na potfeby a moznosti
ditéte, na jejichz zékladé je rozvijen jeho potenciil, jeho ,lidskost“. Doposud byla
tradi¢nim tkolem $koly socializace ditéte na pozadi kulturniho Zivota spole¢nosti,
do kterého vrustd (enkulturace), a jeho personalizace (Syslové, Horkd, & Lazarova,
2014; Stech, 2007).!

1 Enkulturace - piizplisobovani se, adaptace na kulturu a prostfedi dané spolecnosti. Socializace - adaptace na kodifikované i nekodifikova-
né normy chovani, kontakt s lidmi, zaclenéni se do prostredi skupiny, rodiny. Personalizace - uvédoméni i viastni osobnosti, identifikace
sebe sama (Syslovd, Horkd, & Lazarovd, 2014, 5. 50).



Na pozadi konceptu celozivotniho ucenti (lifelong learning) viak smétuje vzdélavani
ve skolach spise k utilitdrné a pragmaticky pojaté piipravé pro ispésny Zzivot, zejmé-
na k tomu uspét na trhu prace (Knecht, 2014; Porubsky et al., 2013; Stech, 2007).

Neéktefi autofi hovoii o jednom z nejvétsich zlomu v historii $kolniho vzdéléva-
ni (Porubsky et al., 2013; Stech, 2007), ktery pfinasi zménu funkce skoly (Janik,
2009; Syslovd, 2012; Walterova, 2009) z osobnostné-kultiva¢ni k adapta¢ni, nebot
m4 jedince piipravit na to, aby obstal narokiim rychle se ménicich podminek Zivo-
ta, a zduraznuje zejména kvalifika¢ni stranku vzdélavani.

Tzv. guvernmentalitu> (Foucault, 1996) mizeme vidét pronikat do pedagogiky,
kde ji nalézame v tzv. specifickém pedagogickém neojazyku pievzatém z ekono-
mického a manazerského slovniku. Jde o pojmy, ale i postupy, jakymi jsou manage-
ment, konkurenceschopnost, efektivita, vykon, kvalita, evaluace, decentralizace,
autonomie, klient, strategické fizeni, apod., které se zabydlely ve vzdélavaci politi-
ce i kurikuldrnich dokumentech (Kas¢ak & Pupala, 2011; Lorenzovd, 2016; Stary
et al., 2012; Strouhal, 2012; Sedov4, 201 3; Sl’p, 2013; Svaricek, 201 3) a kterymi
ekonomika (a politika) operacionalizuje svoje naroky na vefejné vzdélavéani.

V roviné fizeni $kol sili tendence zavadét nové mechanismy kontroly a zvysit vykon
skol ¢isté kvantitativnimi prostfedky. Pikladem mohou byt srovnévaci testy $kol
(napi. PISA, PIRLS), sestavovani ratingovych Zebticki apod Jak nékteti autofi
(Kas¢ék & Pupala, 2013; Lukdsovd et al., 2012; Stech, 201 1; Svaricek, 201 3) upo-
zornuji, zavadény klientsky systém vzdéldvani v duchu trzni logiky predpoklada,
ze skoly lze povazovat za podnikatelské subjekty soutézici na trhu se vzdélanim
o piizen potencidlnich zékazniku, ktefi se maji rozhodovat jen pro ty nejschop-
néjsi a nejlepsi vzdélavaci instituce. Stranou vsak zistava, ze do vysledki skol se
promita celd fada neméfitelnych a piitom zdsadnich faktort (napf. rodinné zdzemi
déti, zéka a student, jejich schopnosti a moznosti, lokalita $koly apod.). Jak ke kon-
troverznimu tématu kontroly kvality $kolniho vzdélavani poznamenavaji Kas¢dk
& Pupala (2012a), neoliberédlni sprava vzdélavani zavddi novou kulturu testovani,
kterd chape normy, jez v moderni dobé¢ slouzily zejména k identifikaci odchylek
a normalizaci jednotlivet, jako ,indikétory kvality skoly*.

Casto se hovoii o krizi vychovy (Lukésova et al., 2012, s. 16) jako o ,,problému,
s nimz si spolecnost nevi rady, protoZe svét jiz nenabizi jednozna¢n4 voditka k for-
mulaci definitivnich rozhodnuti a univerzilné platnych cila“ (Strouhal, 2012,

| 2 Pojem, jenz oznacuje strategii viddnuti, ktera spojuje urcity typ mentality se specifickymi technologiemi moci.



s. 362) ¢i o spolecenské krizi, kterd vyjadiuje zpochybnéni navyklého spoléhani, ze
bude lépe. Namisto toho se ukazuje, ze vydobytky nasi civilizace, toho, co lidé sami
vytvofili, se mohou obritit proti nim samotnym (naruseni ekosystému, zhrouceni
svétové ekonomiky apod.).

Ucitelé se v této ,,zZlomové dobé” ocitaji v situaci zna¢né odlisné od ,moderniho”
pojeti vzdélavani. Nyni je jim jedinou oporou, ze viechno je relativni a vie je ve-
deno partikuldrnimi zajmy jedinct ¢i instituci (Stech, 2007%), coz znaéné stézuje
implementaci kurikulérni reformy do $kol.

1.3  Postmoderna jako paradigma pedagogického mysleni

Pro postmoderni situaci v pedagogice je typické mysleni, které smétuje od logicko-
-pozitivistického k socio-kritickému. Nové epistemologické teze ptindseji do peda-
gogiky kritiku tzv. objektivniho poznéni. Kuhn (1997, s. 190—194) napf. uvadi, ze
pfi procesu poznani dochdzi v nervovém systému kazdého z nés k procesu premé-
ny podnétli na vjemy. Tento proces je determinovan biologicky a socidlné do té
miry, ze divaji-li se dva lidé na stejnou véc, s nejvétsi pravdépodobnosti nevidi totéz
(Janik et al., 2014, s. 152). O tomto zpusobu, respektive cesté k poznani, se hovoii
jako o ,tichém®. Znamena to, ze zddnd véda a védecka teorie se neutvari ,,objektiv-
n¢*, ale v jejich pozadi stoji specifi¢nost jejich autort.

Pro postmodernu jsou typické hermeneutické, fenomenologické a konstruktivi-
stické piistupy pro zkouméni kazdodenni reality. Pro hermeneutické postupy
(Gadamer, 2010) je pfiznacné, ze vyzkumnik pfistupuje ke zkoumani s jakymsi
predporozuménim zkoumaného jevu. Hermeneutiku mizeme charakterizovat jako
cirkulérni myslenkovy pohyb, ktery umoziuje prechody od predbézného celkové-
ho porozuméni vyzkumnému materidlu k dil¢im obsahovym ¢dstem a zpét k celku
a zaklad4 tak moznost interpretace smyslu vyzkumnych dat.

Zakladatel fenomenologie (Husserl, 2001, 5. 79) hldsa, Ze pfi zkouméni jevi je nutné
vidét véci tak, jak se ndm samy jevi a zkoumat toto jeveni se bez piedsudku a pred-
pojatosti. Patocka (2008) stavi otdzku poznéni jako studii o smyslu a vyznamu jevu,
nebot kazdy z nas dava vécem kolem sebe jiny vyznam a maji pro néj jiny smysl.

Jednim z piistupti k védeckému poznéni v postmoderné je tzv. komplexni racionali-
ta. Jde o vysvétlovéni reality prostfednictvim riiznych védnich disciplin. Vychodis-
kem je piesvédceni, ze vie je nutné chapat v historickém, pfirodnim, spole¢enském



a kulturnim kontextu, tedy multidimenziondlné. Izolované znalosti a informace
nejsou dostate¢né, teprve poznavani v souvislostech nabyva smysluplnosti (Morin,

1999, S. 15).

Do nového pojeti epistemologické komplexity se dostdva paradigma teorie chaosu.
Nékteti (Colom, 2003; Morin, 1999) ji povazuji za platnou také pro pedagogic-
kou realitu, nebot mezi détmi jakozto ,,prvky systému® existuji velmi vyznamné
odlisnosti (kognitivni, socidlni, emocni i fyzické), coz Ize chapat jako splnéni jedné
z hlavnich podminek chaotickych systému. Také vyvoj ditéte smérem k piedem
danému cili je svym zptisobem neptedvidatelny, nebot zkusenosti ukazuji, ze iden-
tické rodinné a vzdélavaci podminky nezarucuji stejné efekty ptisobeni, coz je opét
znak chaosu. Pfestoze md kazdy ucici se jinou troven znalosti a upfednostiuje jiné
zpusoby poznédvéni, pfistupuje se ke véem subjektiim stejné, ¢imz vznikd nerovno-
vaha a chaos (Colom, 2003, s. 242). Jde o model, ktery bychom mohli nazvat také
modelem paralogickym, nebot pedagogicka realita je jevem dynamickym, neline-
drnim, nepiedvidatelnym, tedy ve své podstaté velmi chaotickym. Na druhé stra-
n¢ pedagogika nestanovuje normy, ale ,vysvétluje, zkouma a objasnuje vychovné
jevy. Jejich popis, vysvétleni a zhodnocené vysledky zkoumani pak poskytuji ori-
entaci pro vychovnou praxi“ (Opravilovd, 2016, s. 12).

Z hlediska cilu této publikace se jevi jako dulezité paradigma konstruktivistické
epistemologie,? které také odmita jedinou ,skute¢nou” realitu a otevird nestigmati-
zujici pohled na jednotlivce ve spole¢nosti z hlediska etnicity, genderu, sexuality,
ekonomického postaveni, postizeni, kulturni pfislusnosti apod. Nové otevird téma
lidské duistojnosti, spravedlnosti a svobody (Kolafovd, 2012, s. 17).

Pro pedagogiku, a tim i pro uitele, se stava velkou vyzvou diverzita (multikulturni
vychova, globélni vychova, vzdélavani cizinctl, vzdélavani déti se specidlnimi vzdé-
ldvacimi potfebami, individualizace a diferenciace vzdélavani atd.), kterou bychom
mohli postulovat na hodnotu samu o sobé.

Poznani tedy nesmétuje k tomu, abychom nachazeli pravdy a objasnovali realitu,
ale abychom dokazali riizné jevy interpretovat z hlediska jejich komplexnosti. Zna-
mena to také schopnost pedagogiky ,oteviit se“ dalsim védnim obortim a spole¢-
né zkoumat a poznavat vzdélavaci realitu. Pro ucitele matetské skoly to znamend
nepreddvat détem ,pravdivé/hotové informace” o svété, ale otevirat jejich srdce

a mysl poznavani svéta v co nejsirsich souvislostech a z hlediska jeho diverzity.

| 3 Podrobnéji se charakteristice konstruktivistického pojeti vyuky vénujeme v kapitole 2.6.3.
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1.4  Hlavni aktéfi predskolniho vzdélavani pohledem postmoderny

Hlavnimi aktéry ptedskolniho vzdéldvéani jsou, kromé rodi¢ti a zdkonnych zéstup-
cti, déti a ucitelé. Na ob¢ socidlni skupiny budeme v nasledujicim textu nazirat
zejména z pohledu sociologického. Dtivodem je potieba vidét tyto ,,aktéry vzdeld-
vani“ pohledem postmoderni spole¢nosti, nebot nové sociologie détstvi (Corsaro,
2014; Hejlova et al., 2013; Helus, 2009a; James & Prout, 1990; Kas¢édk & Pupala,
2012; Mayall, 2000) redefinuje nejen détstvi, ale i dospélost a socidlni role, které
se s détstvim spojuji.

Sociologické hledisko povazujeme za dulezité vychodisko pro vymezeni pojeti pro-
fese ucitele mateiské skoly. V souvislosti se sociologickym vymezenim pojmu pro-
fese se dotkneme také profesionalizace ucitelstvi, ktera viak svym pojetim jiz spadd
do pedeutologie. Pedeutologické otazky tykajici se promény roli ucitele mateiské
skoly, kvality jeho prace, soudobych teorii a vyzkumti ucitele, ptipravného vzdela-
véani atd. budeme fesit ve tfeti, stézejni kapitole této monografie.

1.4.1 Nova sociologie détstvi

Détstvi jiz neni mozné vnimat dosud pievazujicim pasivnim pojetim ditéte jako
toho, kdo piebira ndzory starsich a podfizuje se jejich potfebdm a rozhodnu-
tim. Nyni je na détstvi nahlizeno optikou socialnich vztaht, kdy se déti aktivné
podileji na procesu pfetvaieni, interpretace a reinterpretace kultury, ve které
ziji. Mayall (2000) uziva pro vyjadfeni vztahti mezi détmi a dospélymi pojem
generationing (délat generaci). Tento koncept analyzuje zpusoby, jakymi jsou
generace vytvéareny.

Soucasné vyzkumy zaméfené na tzv. mezigenera¢ni uéeni (Rabusicov4, Kamanov4,
y y 8
& Pevn4d, 201 1) pfindseji informace o zméné tradi¢nitho modelu uéeni mladych star-
P ) Y
§imi. V Ceské republice (ale i dalsich statech Evropy a také USA) dochézi ke starnuti
populace. To pfindsi mnohem delsi vztahy, které mezi sebou jednotlivi ¢lenové ro-
diny maji, a také $irsi interakce napii¢ generacemi. Jiz nejde jen o vztahy dité-rodi¢-
-prarodi¢. Prichdzeji ¢asto také dalsi vztahy jako dité-rodi¢-prarodi¢-praprarodic.

V téchto interakcich rodi¢e predévaji svym détem zkusenosti, hodnoty, mordlni
principy. Déti ,,pispivaji svym rodi¢tm tim, Ze je u¢i IC'T dovednosti, nové tech-
nologie a trendy, které se vztahuji k dne$ni rychle se ménici dobé. Déti také mohou
sdilet se svymi rodic¢i znalosti z bézného $kolniho vzdélavani. Vzdjemnost uceni se
pak projevuje predevsim v oblasti diskuzi nad politickymi, socidlnimi a kulturnimi



tématy* (Rabusicovd, Kamanova, & Pevna, 2011, 5. 62). Obohacenim téchto disku-
zi pak byvaji pravé pohledy prarodic¢i a praprarodic¢i, zalozené na jejich dlouho-
letych zkuSenostech. Také dalsi autofi (Alan, 1989; Montgomery, 2009; Mozny,
2008) oznacuji za hlavni rysy postmoderni rodiny obousmérné uceni od starsich
k mladsim a naopak.

Nova sociologie détstvi je spojena s kritikou absence vyzkumu détstvi. Dité bylo
ve vyzkumech casto ,schovdno® do $irsich socidlnich skupin, zpravidla rodiny
a $koly (Alanen, 1988). S touto kritikou nelze zcela souhlasit, nebot v Ceské repub-
lice byly vyzkumy ditéte zejména v 1. poloving 20. stoleti celkem pocetné (viz ka-
pitola 2.5.2), i kdyz $lo zejména o pozitivistické studie, které tvofily podle Jamsové
a Prouta (1997, s. 10—14) dominantni rdmec studii détstvi. Vyjimkou je prezentace
empirickych zji$téni v monografii Nahlizeni do svéta détstvi (Hejlova et al., 2013).
Autorky chtély vyplnit chybéjici pedagogicky pohled na dité¢ a détstvi. Jak samy
uvedly, dité se stdva pfedmétem spise sociologickych a psychologickych vyzkumi.
Ve zminéné publikaci se pokusily o vytvoteni ucelenéjsi piedstavy o hodnotovém
ukotveni svéta soucasnych déti. Vychazely z hypotézy, ze ,hodnota piisuzovana
détstvi a ditéti ovliviiuje vyznamné jeho svét véetné jeho hodnotové orientace”
(s. 6). Vyuziti smiSeného designu vyzkumu piineslo zajimavé zji$téni o hodnoto-
vém ukotveni svéta v mysli déti ptedskolniho, ale i mladsiho $kolniho véku (zaka
4.a 5. t¥id), napi. Ze vysokd spolecenskd hodnota ditéte a jeho vyvoje piinasi rizika

v podobé vysokych pozadavki na vykony déti (s. 212).

Soucasné trendy nové sociologie détstvi nahlizeji na déti jako na socialni skupinu
samu o sob¢, z perspektivy piitomnosti, nikoli pouze jako na piechodovou fazi k do-
spélosti (Corsaro, 201 4; Kotatkovd, 2014; Opravilovd, 2016; Opravilova & Kropac-
kovd, 2016). Tuto zménu pohledu na dité ostatné mizeme zaznamenat jiz na po-
¢atku 20. stoleti (Dewey, 1916; Keyova, 1909). Détem je dnes pfiznévano pravo
hovotit do zalezitosti, které se jich tykaji, a aktivné participovat na tvorbé socidlnich
a kulturnich vztahti (Mayall, 2000).

Pohled na détstvi jako na svébytné a jedine¢né obdobi Zivota ¢lovéka je v kontrastu
se zvy$enym zdjmem o dité ve svété konzumu, tedy s ekonomickym pohledem. Dité
se Casto stava dulezitym objektem, a to hned v nékolika oblastech — détska krasa,
hra, obleceni, strava, zabava. Média ovliviiuji, jak je nahlizeno na dité, na détstvi,
détské potieby. Kas¢dk a Pupala (2012, 5. 22) se s oporou o Ruddickovou (2003) do-
mnivaji, Ze ,dité je v globalizované neoliberdlni spole¢nosti produkovéno ptes po-
rozuméni tomu, co to je globalni subjekt jako globélni spotfebitel.
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Tlak je ale vyvijen také na budouci Gspésnost déti, ktera se poji s tzv. intelektudlni
soutézivosti. Tak se stava, ze dospéli (rodice, ucitel¢) podnécuji déti k vyssim vy-
kontim, které vsak neodpovidaji poznatkiim vyvojové psychologie a biologie pted-
skolniho véku, nebot neoliberdlni pojeti vzdélavani navozuje predstavu skoly jako
instituce, ktera m4 déti piipravit jako flexibilni pracovni silu neoliberdlniho trhu
(Helus, 2004; Kas¢dk & Pupala, 2012; Stech, 2016).

Trefné se k neoliberalnim praktikim vyjadtila Opravilova (2009, s. 1): ,,S mani-
pulujicim pfistupem se mizeme setkat na nejriiznéjsich ,hravych® akeich pro déti,
v komer¢né vykalkulovanych hernich projektech a pozvankach do hravych’ vzdé-
lavacich krouzku vseho mozného. Détem slibuji bédje¢nou zabavu, rodi¢tim jako
pfidanou hodnotu pohodIné ziskany edukacni efekt v podobé navyseni inteligen-
¢niho kvocientu. Bohuzel vysledek byva velice skromny, a pokud se viibec o né-
jaky opravdu usiluje, je cesta k nému zalozena na duchamorném drilu za pomoci
saskovské cepice.”

V soucasnosti je tedy ditéti pfizndno pravo na samostatnost, tvoiivost a svobodu, ale
jde o zcela jiny druh emancipace, nez jaky pozadovali pro dité¢ naptiklad reformni
pedagogové (Chlup, Jarnikové, Pithoda, Susova), predstavitelé humanistické psy-
chologie (Maslow, Rogers), antipedagogiky (Millerovd, 2001; Schoenbeck, 2006)
nebo nové sociologie détstvi (James & Prout, 1997; Mayall, 2000; Ruddick, 2003).

Jamesova a Prout (1997, s. 8) jako klasici nové sociologie détstvi sumarizuji nos-
né postulaty této discipliny, jakymi jsou napi. (a) uznéni pfirozené povahy détstvi,
integrované do socidlniho a kulturniho kontextu; (b) zkoumani vztahu déti jako
hodnoty nezévislé na perspektivach dospélych osob; (c) vnimani déti jako aktéru,
ktefi participuji na konstruovani a vytvéieni vlastnich Zivott v prostiedi, které je

obklopuje, a ve spole¢nosti, ve které ziji.

1.4.2 Sociologie profese ucitele s presahem do pedeutologie

Tematiku profese ucitele mateiské gkoly a profesionalizace tohoto povolani po-
vazujeme za natolik zdvaznou vzhledem k tématu celé publikace, Ze bychom radi
nabidli v této kapitole hlubsi vhled do chdpéani pojmu, jakymi jsou profese, pro-
fesionalita, profesionalismus a profesionalizace, piestoze mnozi ¢esti i zahrani¢ni
autofi poukazuji na nejasné hranice téchto pojmu (Eraut, 1994; Janik et al., 2016;
Pisovd etal, 2011).



Profese je jedna z kategorii socidlni stratifikace, tj. rozvrstveni spole¢nosti (Pricha,
20024, s. 19). Sociologové (Lieberman, 19770; Parsons, 1939; aj.) formulovali cha-
rakteristiky profese, k nimz patfi pfedevsim soubor specidlnich, expertnich zna-
losti a dovednosti ziskanych dlouhou piipravou, vysokd mira autonomie a smysl
pro sluzbu vefejnosti (srov. Kasdcova & Cabanovi, et al., 2009, s. 13; Spilkovd,
2007; Stech, 1994, 5. 311). ,Znamené to, ze profesionalové jsou lidé, ktefi ve své
pracovni ¢innosti vyuzivaji poznatky, které nejsou bézné dostupné kazdému. Idedl
sluzby ¢ini z profesiondlu lidi, kteii maji vyssi poslani ¢i funkci ve spole¢nosti — ne-
vykonavaji svou praci jen kvili obzive, ale také a pfedevsim proto, ze uspokojuji
vyznamnou potiebu spole¢nosti (otdzky zdravi a zivota, fadu vztaht mezi lidmi
apod.).“ (Stech, 2007, 5. 333).

V nasem pojeti chapeme profesi jako pomérné jasné vymezenou pracovni roli,
ve které je diraz kladen na zodpovédnost a vysledky, které produkuje, ale také
na dovednosti, znalosti a postoje, které jeji nositel musi mit. Nase pojeti tedy ne-
vychazi ze sociologického vymezeni profese na zakladé strukturalnich atributi, ale

z pedagogicko-psychologického pojeti kvality vykonu profese.

Obdobné vnimédme pojem profesiondl. Nevztahujeme jej pouze na osobu, kte-
ra je ¢lenem nékteré z uznavanych profesi (tzn. oznaceni stavu), ale vnimame ji
spise ve spojeni s expertnosti, tedy s mirou kvality vykonu, coz znamen4, Ze pro-
fesional je ¢lovek vykondvajici vyborné svoje povolani (Janik et al., 2016; Pisové
etal,2011).

Profesionalitu chapeme v souladu se véeobecné piijimanym sociologicko-pedago-
gickym diskurzem jako vykon jednotlivého ptedstavitele profesni skupiny, respek-
tive jako ,ideologicky, postojové, intelektualné a epistemologicky zakotveného po-
stoje jedince, ktery se vztahuje k praktikim profese, k niz nélezi, a ktery ovliviiuje
jeho profesni praxi“ (Evans, 2008, s. 28).

Ze sociologického hlediska patii k hierarchicky nejvyse postavenym povoldnim l¢-
kaii a prévnici. K témto prestiznim povolanim se vzdy chtéli fadit také ucitelé. Uci-
telské povoldni bylo vsak vzhledem k (ne)naplnénosti charakteristik profese pro-
hl4seno funkcionalistickymi sociology koncem 20. stoleti za semiprofesi (Etzioni,
1969; Orstein & Levin, 1989). Jako divod se ¢asto uvadi kritéria Etzioniho (1969),
tzn. Ze ucitelstvi zahrnuje velky pocet lidi, zejména zen, kteii pracuji ve velkych
hierarchickych byrokratickych organizacich, kde vladne princip administrativni,
nikoli profesni autority (Stech, 2008, s. 140; Wiegerova et al., 2015, s. 13).
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Zjednodusené feceno je semiprofesi mysleno variovani ucitelského povolani mezi
»femeslem® a ,,profesi“. U¢itelé vak musi zvladat naro¢ny teoreticky rdmec mnoha
védnich disciplin, aby dostali narokt tohoto povolani. Poznatkovou zékladnu tvoii
interdisciplindrni poznatky, které mohou byt nékdy zna¢né kontroverzni, podmi-
néné a nejisté (Stech, 2008). Pri piipravé na profesi viak nejde o ziskani formalizo-
vanych a abstraktnich poznatku a jejich ,inzenyrskou” aplikaci do praxe. Soucasti
piipravy musi byt také rozvoj dovednosti analyzovat sebe sama (sebereflexe), své
vlastni zkusenosti, pocity, postoje a zdroven schopnost analyzovat zaka, ontogenezi
jeho mysleni, jeho emoce, socidlni dynamiku tfidy atd., to vie ve vztahu ke kurikulu
a zejména ciliim vzdéldvani.

Nejde se tedy naucit soubor tikont, jako u femesla, které by se daly rutinné zvladat,
nebot v praxi se bude ucitel setkévat s jedinecnymi piipady (unique cases) — peda-
gogickymi situacemi, jejichz feSeni bude podléhat systematické reflexi zkusenosti
(viz kapitola 3.2.4).

V soucasné dobé se casto setkdvdme s pojmem profesionalizace, ktery je chapan
jednak jako cesta k dosazeni parametrii uznavanych profesi (Luk4sova-Kantorko-
vé et al., 2002; Spilkovd & Vasutovd, 2008; Stech, 200 7; Wiegerovi et al., 2015),
jednak jako cesta k stavani se profesionalem, tedy cesta k profesionalismu. Profesio-
nalismus (professionalism) je v tomto pojeti vniman nejen jako kvalitné provadény
vykon profesionala, ale také jako vykon provadény v souladu s vnitinim kodexem
profese (srov. PiSové et al,, 2011, 5. 36).

Vyvoj procesu profesionalizace analyzoval Hargreaves (2000, s. 162) a rozdélil jej
na Ctyfi etapy. Piestoze vychazel ze situace v anglofonnich zemich, ptedpoklads,
ze etapy jsou typické i pro ostatni zemé svéta, i kdyz ne v tomtéz potadi ¢i ve stej-
né dobé.

Prvni pre-profesiondlni etapa vrcholi zhruba v poloviné 20. stoleti. Jde o obdobi,
v némz se ve Skolstvi kladl duraz predeviim na kézen a prace ucitele vychazela
ze ,,selského rozumu®. Druhé etapa, oznacovand jako autonomni profesionalismus,
piindsi univerzitarizaci ptipravného vzdélavani ucitelt a posileni jejich autonomie.
Charakteristickym znakem tohoto obdobi je individualismus, ktery vsak pfinasi
nejistotu a frustraci ucitelt zptisobenou absenci zpétné vazby a kolegidlniho dia-
logu (PiSova et al., 2011, 5. 38). Teti etapou je kooperativni/kolegidlni profesiona-
lismus. Tato etapa p¥inasi poznatky o efektivnosti tymové prace, kolegidlni spolu-
préace a proméné $koly v ucici se organizaci. Hargreaves ji datuje na konec 8o. let



minulého stoleti. Zatim posledni etapu nazyva etapou postmoderni. Toto obdobi je
typické deprofesionalizaci, kterou pfindsi spole¢nost védéni, globalizace a neolibe-
ralni politika (PiSova et al., 201 1; Stech, 2007).

V Ceské republice se mizeme v souc¢asné dobé setkat na strané jedné se snahou
akademické obce a reprezentantt $kolské praxe o posileni profesiondlniho statusu
profese ucitelstvi (napk. zalozeni Asociace profese ucitelstvi v roce 2009, spolupo-
dileni se na tvorbé standardi kvality ucitele). Na druhé strané je pod tlakem neo-
liberalismu zpochybniovana pottebnost hlubokého védéni a specidlnich dovednosti
v oboru, které vyzaduji dikladnou a dlouhou vysokoskolskou piipravu.

Co se tykd autonomie a osobni odpovédnosti, jevi se byt podporované zejména moz-
nosti vytvéiet vlastni skolni vzdélavaci programy, moznosti svobodné volit vzdéla-
vaci strategie pro naplnéni cilti tfidnich vzdéldvacich programi (v matetskych sko-
lach) atd. Jak vsak upozoriiuje Stech (2007, s. 334), ucitelé nejsou schopni dostat

v . . . 766 ! ’ . v . ’
odpovédnosti za ,,rozvoj osobnosti a kompetenci®, nebot neni jasné specifikovano,
co kompetence jsou a jak je rozvijet (podrobnéji v kapitole 2.4.1).

Podivame-li se na tfeti kritérium, které chape profesi jako vysoce spolecensky pro-
spésnou sluzbu, nachazime rozpory v moznostech alternativnich zdrojt vzdéldvani
— od domdctho vzdélavani k moznosti soukromého vzdéldvéni. Tato ,vefejnd sluz-
ba” podléhd casto kritice, pti niz jsou napadany profesni dovednosti uciteld, ale
zpochybniovano je i posléni koly. Konkrétnim piikladem v oblasti piedskolniho
vzdélavani je preddni kompetenci stdtu v oblasti péée o déti ve véku do tii let sou-
kromému sektoru (Syslové, Borkoveovd, & Pricha, 2014), ¢imz je princip solidarity
nahrazen subsidiaritou.

V piipadé ucitelt matetskych skol, ktefi jako jedini z ucitelskych profesi ziskavaji
kvalifikaci pouze na zakladé¢ stiedoskolského vzdélani, se cesta k profesionalizaci

tohoto povoldni jevi jesté obtiznéjsi nez u ostatnich ucitelskych profesi.

Shrnuti

Kritické postmoderni mysleni (do pedagogiky proniké v go. letech minulého stole-
ti) ovlivnéné technicistnim pfistupem ¢lovéka ke svétu a ekonomickou globalizaci
se odrédzi jak v evropské, tak ¢eské vzdéldvaci politice, ktera usiluje o mohutnou
vzdélavaci reformu, véetné nového definovani role skoly, vzdélavani ve spole¢nos-
ti i sféry kultivace osobnosti. Paradigma skoly a vzdélavani ovlivnéné konceptem
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tzv. celozivotniho uceni se vyrazné méni. Funkce koly, dfive vnimana jako osob-
nostné-kultiva¢ni, pfechdzi do roviny adaptacni s cilem piipravit jedince na to, aby
obstél na trhu prace a kvalifikované zvladal rychle se ménici Zivotni podminky.

V kurikuldrnich dokumentech i v pedagogice se objevuje specificky jazyk pievzaty
z manazerského a ekonomického slovniku. V fizeni $kolskych instituci soutézicich
o ,klienta“ na vzdélavacim trhu je akcentovana kontrola kvality pomoci srovnéva-
cich kvantitativnich testt1, bez ohledu na to, Ze jejich vysledky jsou ovliviiovany
mnozstvim dal$ich faktort, které zméfit nelze.

Postmoderni pedagogické mysleni sméiuje k otevieni nového pohledu na jed-
notlivce ve spole¢nosti, na lidskou dustojnost, spravedlnost a svobodu, bez jaké-
koli stigmatizace. Déti nejsou povazovany za pasivni piijemce informaci a nazort
starsich, kterym se podtizuji, ale naopak za aktivni icastniky vlastni Zivotni cesty
v prostiedi, které je obklopuje, a ve spole¢nosti, ve které ziji. V nové sociologii dét-
stvi je na déti nahlizeno jako na svébytnou socidlni skupinu. Détstvi tudiz nezna-
mend jen prechodovou etapu k dospélosti. V souc¢asné postmoderni rodiné se méni
tradi¢ni model uc¢eni mladsich star$imi na tzv. uceni mezigenera¢ni, obousmérné
(déti > rodice > prarodice > (n¢kdy) > praprarodice... €).

Vychova a vzdéldvani ditéte se odehravaji v realité, kterd nema neménnou, fun-
damentélni povahu. Poznavéni svéta, do kterého déti vrustaji, se utvafi kontex-
tové, interpretativné a reflexivné. V pedagogické praxi znamend postmoderna
chapani diverzity jako hodnoty a piilezitosti k obohaceni a péstovani citlivosti
vuéi jinakosti.

Tento interni pluralismus pedagogickych diskursti (akademicky, neoliberalni, ale
také konzervativni, progresivni, individualisticky, kolektivisticky atd.), ukazuje, Ze
neni k dispozici univerzélni teorie, jak déti vychovavat a vzdélavat, ale je potieba
piijmout skute¢nost, Ze tytéz pedagogické otédzky a problémy lze promyslet a zkou-
mat mnoha riznymi zptisoby.

Vsech téchto souvislosti by si méli kriticky véimat ucitelé (nejen) matetskych skol,
coz predpokladd nejen schopnost porozumét mnohacetnosti a mnohdy také na-
prosté protikladnosti a rozpornosti podob naseho svéta, ale také ochotu vyjasnit
sami sobé, jaky je jejich vztah ke skutec¢nosti a v ¢em spocivaji prekdzky jejich
mysleni, postoji a jednani v podminkich postmoderni situace skoly, vychovy
a vzdéldvani.



S ménicimi se pozadavky na vzdélavani v postmoderni spole¢nosti souvisi pojmy,
jakymi jsou profese ucitele, profesionalita, profesionalismus a profesionalizace uci-
telského povolani. Neoliberdlni politika u nas vsak vnasi do pozadavki na profesi
a profesni postaveni ucitelti ve spole¢nosti urcité nejasnosti tim, ze stoji proti po-
zadavkiim akademické obce a skolské praxe vyzadujici diikladnou vysokoskolskou
ptipravu. Piikladem muze byt ucitelstvi pro matetské skoly, kde postacuje k ziskani
kvalifikace pouze stfedoskolské vzdéldni (na rozdil od ostatnich u¢itelskych profe-
si), coz se jevi na cesté k profesionalizaci tohoto povolani jako velmi obtizné.
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2 RETROSPEKTIVA, SOUCASNOST A PERSPEKTIVA
PREDSKOLNIHO VZDELAVANI

Chceme-li porozumét soudobym trendiim a sméfovéani ¢eského piedskolniho vzde-
ldvéni, ale i 8kolstvi obecné, neobejdeme se bez kratkého ohlédnuti do sociokultur-
niho a politického kontextu let minulych. Neméné dilezité bude vymezit pojmovy
aparat predskolniho vzdéldvéni, nebot jak ukazuji nékteti autofi (Majerc¢ikové et al.,
2015; Pricha etal., 2016; Syslové, Borkoveova, & Priicha, 2014), teoreticka reflexe
dané problematiky se dostédva do terminologickych potizi. Mezinarodné vymezeny
koncept early childhood education and care (ECEC) chépe pé¢i a vzdélavani déti
zpravidla od narozeni po nastup déti do primarniho vzdéldvéani. V Ceské republice
byla dlouhé roky oddélena koncepce péce o déti ve véku do tii let v zafizenich jesli.
Od tii do zpravidla Sesti let se vzdéldvani, respektive péce a vzdélavani, chdpe pre-
vézné jako instituciondlni vzdéldvéni v matetskych skolach.

Pojeti ptedskolniho vzdéldvani neodmyslitelné souvisi s pojetim profese ucitele,
nebot ten se stdvd jednim z nejdtlezitéjsich ,faktora® ovliviujicich jeho kvalitu.
Proto se v nésledujicich kapitoldch pokusime nastinit podobu piedskolniho vzdéls-
véani v historickych a spole¢enskych souvislostech az po trendy, které by se mohly
otevfit v horizontu nékolika pfistich let. Nahlédneme jak na podobu praktickou,
tak na teorii a vyzkum a alespon ve zkracené formé také na piedskolni vzdéldvani
v evropském i svétovém kontextu.

2.1 Vymezeni pojmu piedskolni vzdélavani

Oznacenti predskolni vzdélivini zacalo byt v Ceské republice pouzivano v souladu
s mezindrodnim vymezenim ISCED (1997), ale také v souladu s piijetim $kolského
zdkona (2004). Dfive se pro obsah ¢innosti matefskych $kol pouzival termin pred-
$kolni vychova. Kromé toho, Ze se v souladu s mezinarodnim vymezenim zacalo po-
uzivat oznaceni predskolni vzdélavani, doznalo zmény také postaveni mateiskych
skol. Ty se s novym $kolskym zédkonem (2004) staly poprvé v historii ,3kolami*
a opustily status skolskych zafizeni. V odborné literatufe se mtizeme i dnes setkat
se spojenim predskolni vychova a vzdéldvini.

Ukazuje se, ze v poslednich letech pronikd do odborné literatury také spojent pred-
Skolni edukace &i preprimdrni edukace (Kasacova et al., 2011; Majer¢ikova et al.,
2015). Pojem edukace ptinesl do ¢eského prostiedi Jan Priicha v publikaci Moderni
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pedagogika (2002). Vzbudil tim velkou diskuzi. Na Slovensku se pojem edukace
etabloval pomérné rychle po rozpadu Ceské a Slovenské Federativni Republiky,
a tak se stalo, Ze slovensti autofi, ktefi publikuji v ¢eskych odbornych ¢asopisech
a pusobi v ¢eském akademickém prostiedi, pfenasi tento pojem i k ndm (Kostrub,
2005; Majer¢ikovd, 2012; Minovd et al., 2013).

Podrobnéji se terminologii zabyvaji napi. Syslovd, Borkovcova a Prucha (2014),
Majer¢ikovd a kol. (2015) ¢i Priicha a kol. (2016). V jejich pojeti nachazime zna¢-
né rozdily. Syslové se pfiklani k uzivini pojmu predskolni vzdélivini v souladu
s evropskymi trendy a anglickym pre-school education, Majer¢ikova se priklani
k predskolni edukaci v souladu se slovenskymi zvyklostmi a Pricha k predskolnimu
vzdéldvdni v souladu s dokumentem ISCED 2011 Operational Manual (2015).
Jde o velmi zjednodusené shrnuti diskuzi téchto tii autort, nebot do jejich pojeti
terminologie vstupuji dalsi faktory, napt. pojeti péce, které se objevuje v obecné
piijatém mezindrodnim oznac¢eni ECEC (v piekladu vzdéldvini a péée v raném
véku). Tento pojem si vsichni tii autofi vykladaji zcela rozdilné. Syslova, Borkov-
cova a Pricha (2014, s. 17) jej chdpou na zdkladé studia vzdélavacich programu
(Program vychovné price pro jesle a mateiské skoly, 1983; RVP PV, 2004) jako
ochranu zdravi déti a jejich bezpe¢nost, Pricha a kol. (2016, s. 14) jako spojeni
s vymezenim instituciondlni péce o nejmladsi déti. Majer¢ikovd akol. (2015,s. 15)
se k vymezeni pojmu vyjadiuji v souvislosti s edukaci déti do tii let, ale ve smyslu
toho, Ze se ,,v nasich podminkdch p#ili§ nedéje”.

Problematika slovniho spojeni predskolni vzdéldvini se dotyka jak obsahového vy-
mezeni pojmu vzdéldvini, tak vymezeni véku déti, jimz je vzdélavani poskytovino
v souvislosti s pojmem predskolni. Pfiklanime se k obsahovému vymezeni pojmu
vzdéldvini jako procestiim ,kterymi spole¢nost zimérné a napfic¢ generacemi pieda-
vé své nashromazdéné informace, znalosti, postoje, hodnoty, dovednosti a zptisoby
chovani. To znamend, Ze termin vzdéldvini zahrnuje i procesy vychovy (ve smyslu

(13

diive u nds pouzivaného terminu piedskolni vychova)* (Pracha et al., 2016, s. 13).

Majercikovd a kol. (2015, s. 11) uvddi, Ze se piiklani k pojmu edukace proto, ze
etymologicky znamena ,,vzdélavani, vychovavani, procvicovani®. Jejich vymezeni
766 *

vyvolava otazku, zda pravé ,,procvi¢ovani® je tim, co odlisuje vzdéldvini od eduka-
ce, respektive od vyse uvedeného chapani pojmu vzdéldvini.

Co se tykd pojmu predskolni, mezi autory dochdzi k pomérné velkym neshodam.
V souladu s psychology (napt. Langmeier & Krej¢itova, 2006; Nakone¢ny, 1997;
Végnerovd, 2008), ale i legislativnim vymezenim, jde v ¢eském i slovenském



prostiedi zpravidla o vék déti mezi tietim a $estym rokem. Pricha a kol. (2016,
s. 16) navrhuje zachovat oznaceni rand péce/vzdéldvini pro déti v jeslich a ostat-
nich institucich a predskolni vzdéldvini pro instituciondlni vzdéldvani v mateiské
skole. Nové navrhuje zavést oznaceni preprimdrni vzdéldvdni pro povinny rok pied
vstupem do primérniho vzdélavani. Jeho pojeti viak nepfindsi vyjasnéni véku déti,
kterym je vzdélavani urceno. Vede spise k odliseni privatniho a vefejného sektoru
vzdélavani. V privatnim sektoru totiz mohou byt vzdélavany déti od jednoho roku
az po povinny rok pied vstupem do primérniho vzdélavani (do pétilet), do veiejné-
ho sektoru je umoznén vstup az détem dvouletym.

Syslovd, Borkoveové a Pricha (2014, s. 17) se piikldnéji k oznaceni rané vzdéldvini
¢i vzdélavini v raném véku. K tomuto oznacent se jako k nepiilis vhodnému vyjad-
fuje Majerc¢ikovd a kol. (2015, s. 14). Navrhuje zachovat pojem piedskolni pro celé
obdobi od narozeni po vstup do primarniho vzdélavani, coz je v souladu s Opravilo-
vou, kterd ika, ze ,,pfedskolni vzdélavani zahrnujici celé obdobi od narozeni ditéte
po jeho nastup do povinného $kolniho vzdélavani...“ (Opravilovd & Kropackova,
2005, s. 16). Toto pojeti je ostatné ve shodé také se Sulovou (2003, s. 8).

V roce 2014 se u kulatého stolu, ktery byl soucésti konference Jakd je soucasnd
situace v Ceské republice a zahraniéni vychodiska pro vzdéldvini u nds: Predskolni
vzdeéldvini v teorii a praxi, oteviela diskuze k otdzce rozsahu ptedskolniho vzdéla-
véni a jednozna¢né zaznélo, ze bude nutné prehodnotit stdvajici postoj odbornika
k oznaceni predskolni pouze na vék 3—6 let. Jde o interdisciplindrni pojeti predskol-
niho vzdélavani (Majer¢ikova et al., 2015; Opravilovd, 2016; Prucha et al., 2016),
které stavi na vyzkumech a teoriich dalsich védnich disciplin, nejen pedagogic-
kych, a proto by mélo pojimat celé obdobi, tzn. od narozeni po vstup do primarniho
vzdélavani. K tomuto pojeti vybizi také nové legislativni opatfeni, které posunulo
hranici pro ptijiméani déti do mateiskych skol na dva roky véku ditéte.

Obdobny problém se ukazuje pii pouziti spojeni piedskolni pedagogika (podrob-
néji viz kapitola 2.5.1). Tato publikace nema ambici fesit terminologické potize,
pouze nabizi ukdzku rtiznych pohledi a argumenti, které se v souvislosti s tou-
to problematikou objevuji, pfipadné otédzky s nimi spojené. V nasledujicim textu
budeme pouzivat pojmy predskolni pedagogika v souvislosti s teorii a vyzkumem

a predskolni vzdéldvdni v souvislosti s praxi a legislativnim vymezenim.

| 31 ]



| 32 |

2.2 Historické milniky predskolniho vzdélavani

Historicky kontext je pro ptedskolni vzdéldvani dalezity hned z nékolika davod.
Ukazuje zkuSenosti, na kterych je mozné stavét. Ukazuje problémy, s jakymi se
piedskolni vzdélavani i jeho teorie potykaly a z jejichz feseni je mozné se poucit.
V nasledujicim textu si neklademe za cil sezndmit se s celou historii vzniku insti-
tuciondlnich zafizeni, proménou cilti ¢i teoretickym vychodiskem. Nasi snahou je
vyzdvihnout ty nejpodstatnéjsi udalosti, které z naseho pohledu nejvice ovlivnily

soucasnou podobu ¢i trendy ¢eského piedskolniho vzdélavani.

2.2.1 Promény institucionalniho predskolniho vzdélavani

V historickém, kulturnim a spolecenském kontextu se ¢asto stiidd dvoji pristup
k instituciondlnimu pfedskolnimu vzdélavani. Prvni pfisuzuje mateiské skole tilo-
hu zastupovéni a dopliiovani rodinné vychovy a druhy ji svéiuje funkei vzdélava-
telskou s postupnou integraci do vzdélévaci soustavy. ,I'yto dva proudy, zamérné
vzdélavaci a obecné socializa¢ni, piedstavuji zakladni piistupy k vychové piedskol-
niho ditéte prakticky dodnes [...] Jde v podstaté o rizné varianty uc¢ebné discipli-

“

narniho ¢i osobnostné orientovaného modelu.” (Opravilova, 2007, s. 14).

V ¢eském prostiedi se prvni vefejné piedskolni instituce objevuji od pocatku tfi-
catych let 19. stoleti v podobé opatroven, utulki, détinct, détskych skol a détskych
zahradek. Vétsina z nich plni pfedevsim funkei opatrovatelskou a vychovnou. Vy-
znamnym meznikem bylo zalozeni prazské vzorné opatrovny na Hradku v roce
1832, v jejimz &ele stal uéitel Jan Vlastimir Svoboda. Napsal spis Skolka ¢ili Prvo-
pocdtecni praktické, ndzorné, viestranné vyucovini malych ditek k vécnému vybrou-
Seni rozuwmu a uslechténi srdce s navedenim ke ctend, pocitdni a kresleni pro uditele,
péstouny a rodice. V této opatrovné prevladala prave funkce vzdélavatelskd. Obsa-
hem Skolky byla vyuka trivia (¢teni, psani, poc¢itani), moralni a ndbozenska vychova,
hry, zaméstnani, pisné, cvi¢eni v pozorovani a vécné poucovani. Dalsimi didaktic-

kymi spisy Svobody jsou napt. Maly ctends, Maly pisaf, Sebrdni ceskych pisni.

V roce 1869 byl vydan rakousky skolsky zikon, ktery doporucoval zakladat pii
obecnych skolach také predskolni zafizeni. Na néj navazoval vynos ministra skol-
stvi v roce 1872, ktery specifikoval ptedskolni zatizeni. Rozdélil je podle ucelu na
jesle, opatrovny a matetské skoly. Soucasné piinesl zékaz vyuky trivia v matefskych
skolach a radil, aby zékladni ¢innosti byla hra a ¢innosti (zaméstnani) odpovidajici
véku ditéte.



Presto viak pievladal skolsky charakter piistupu k ditéti. Po¢atkem 20. stoleti se
vzedmula vlna reformnich snah, ktera pfinesla pozadavky na zménu ptistupu k di-
téti. Predstavitelé reformniho hnuti kladli dtiraz na projevovéni respektu k z4jmtim
a potfebam déti piedskolniho véku. K nejzndméjsim predstavitelkdm patii Anna
Stissova (1858—1941) a Ida Jarnikova (1879—1965). Prvni z nich se ve svém dile
hlasi k myslenkdm J. A. Komenského, napi. v knize Kam jsme dospéli v hromadné
vychové déti (1912). Cilem vychovy je pro ni ,,podporovati pfiméfenym zaméstna-
nim vyvoj téla, aby nabylo potfebnych vlastnosti pro vychovu rozumovou v dobé
pozdéjsi“ (Stissovd, 1912, s. 51), za prostiedek k dosazeni tohoto cile povazuje
na prvnim misté hru, dale télocvik, lehké prace zahradni, rozmluvy, vypravovani
a cviceni paméti.

Co se tykd hry, povazuje ji za zdklad rozvoje ditéte, na coz upozoriuje na nékoli-
ka mistech knihy: ,,Volnym hrdm vénuje péstounka nejvétsi pozornost. Jsou détem
milé a ji poskytuji nejvhodnéjsi ptilezitost k vychové individuelni® (Siissovd, 1912,
s. 58); ,Pfes to viak opakuji, Ze dokud nejen na hry vibec, ale na hry opravdu dét-
ské nebude brédn nejvétsi zietel ve $kole matefské, nejen na papife, ale i v praksi,
a dokud si nezvyknou zejména péstounky pohlizet na $koly matefské jako na roz-
sifeny domov, kde si déti opravdu mohou hrati, dotud to nebudou pravé skoly ma-
teiské.” (s. 67). Dtiraz kladeny na tzv. rodinnou vychovu je jadrem jeji reformy a je

myslen jako protiklad vychovy skolské.

Jarnikové se naopak v publikaci Index pomiicek pro skoly mateiské a nejnizsi tvi-
dy skol obecnych (1908) vénovala rozpracovani obsahu vzdéldvani. Rozdélila jej
na 4 oblasti — ¢lovek, zvirata, rostliny a rizné. Do razného patfily naptiklad po-
znatky z pfirody, rodina, dopravni prostiedky apod. Na tuto publikaci navézala
Priruckou pro skoly mateiské (191 1), ve které se zabyva rozdélenim ¢asu a vychov-
nymi prostfedky. Jak si ukdZzeme v zdvéru této kapitoly, individualizace a obsah
vzdélavani patii k nejproblemati¢téjsim oblastem jak praxe, tak teorie vzdélavani
déti v mateiskych skolach.

Rozdilnost nazort na vychovu déti v tomto obdobi s sebou pfinesla nahodilost a ne-
systémovost v praci matetskych kol. Chybély ucelené osnovy préce, ty vznikaly
spiSe z iniciativy jednotlivetl (Smelovd, 2004, s. 53).

Prijeti pozadavkt reformniho hnuti znamenalo poloZeni zaklad rozvoje svobodné
osobnosti, coz se odrazelo ve vSech vychovnych programech, které vznikaly mezi
svétovymi valkami. Nastup fasismu a 2. svétové vélky tyto snahy pierusil. Pro tota-
litni rezimy byly tyto myslenky nepiijatelné, proto 2. polovina 20. stoleti nastolila
jiné pozadavky na vychovu déti ptedskolniho véku.
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2.2.2 Reflexe jednotné skoly

V roce 1948 byl piijat zdkon o jednotné skole. Problematiku jednotné skoly dobte
charakterizovala Krej¢ovd (2010, s. 2) prostiednictvim étyf rovin/roli (role statu,
role vzdélavaciho programu, role ucitelky, role ditéte).

Tabulka 1
Charakteristika jednotné skoly

Role statu Stat detailné vymezoval veskeré pozadavky na vzdélavani, tzn., co se na kterém
typu skoly bude ucit, v jakém rozsahu, v jakych ¢asovych posloupnostech
a dotacich, jakymi metodami a formami (viz metodiky pro ucitele rozpracované
do jednotlivych krokd, véetné ¢asové tematickych plant).

Role Vzdélavaci programy (u¢ebni osnovy) se zamérovaly zejména na obsah
vzdélavaciho vzdélavani, tedy na ucivo. U¢ivo v nich bylo podrobné rozpracovano. V prabéhu
programu let neustale narustalo, coz v praxi vedlo k pfedimenzovanosti obsahu

vzdélavani a encyklopedicnosti pii predavani uciva.

Role ucitelky Ukolem ucitelky bylo zprostfedkovat détem to, co pro né bylo detailné
MS naplanovano ,shora”. U¢itelka se dostava do role vykonavatele danych
predpist, norem, vzdélavacich obsahda.

Role ditéte Dité se v takto nastaveném systému dostavalo do role pfijemce. Jeho ukolem
bylo pfijmout to, co se mu ucitelka snazi zprostiedkovat. Dité je Uspésné, zna-li
ucivo a ma-li dovednosti, které byly pro dany vék predepsany (ve trech, Ctyrech,
péti, Sesti letech dité zvlada predepsané pozadavky).

Zdroj: Krejcova, 2010, s. 2.

V roce 1948 vznikl Pracovni program pro mateiské skoly, v némz se poprvé objevily
tzv. vychovné slozky (napt. jazykova vychova, télesnd vychova, hudebni vychova).
Cile se odklanély od ditéte smérem k pozadavkim socialistické spole¢nosti. Pojem
zaméstndni* zacal sméfovat od hernich aktivit z reformniho obdobi smérem k hro-
madnym frontalnim ¢innostem.

V nésledujicich programech se postupné odrazi vzrustajici vliv sovétské pedagogi-
ky. V roce 1953 (Prozatimni osnovy mateiské skoly) se poprvé objevuje celostatné
pozadovany rezim dne. Na dlouhou dobu mizi také pojem spontinni hra a je na-
hrazen terminem hra tvofivd. V roce 1960 vysly Osnovy vychovné price v mateiské
skole, které byly doplnény metodikou Rok v mateiské skole. V tomtéz roce byl pfi-
jat novy skolsky zékon, ktery uznal jesle jako dalsi predskolni zatizeni. Proto byly
v roce 1963 vydany Osnovy vychovné price pro jesle a mateiské skoly.

4 Zaméstnanim jsou z pohledu soucasného Rdmcového vzdéldvaciho programu pro predskolni vzdéldvdni mysleny fizené, didakticky zacile-
né Cinnosti pfipravené ucitelkou.



Postupné byly vychovné plany rozpracovany do tif vékovych skupin a cile zame-
feny nejen ideové, ale také na ptipravu pro vstup do zdkladni skoly: ,V souladu
s cili vyspélé socialistické spolecnosti dostdva se v predskolnich zatizenich détem
od nejranéjsiho véku do Sesti let vychovy a piiméiené piipravy k zdkladnimu vzde-
lavani (1967, s. 8). Soucasti programu se stala Metodika vychovnd prdce v jeslich
a mateiskych skoldch.

V roce 1968 se na kratky ¢as objevily snahy o demokratizaci spole¢nosti, které viak
byly vzapéti nasilné ukonceny a nastal tvrdy proces normalizace, ktery se odrazil
také ve vzdélavacich dokumentech. Pfedevsim byl prohlouben tlak na ideové pu-
sobeni vzdéldvéni. Piikladem mohou byt cile pfedskolni vychovy uvedené v Pro-
gramu vychovné price z roku 1977: ,zabezpecovat piedevsim prohloubeni ideové
politického zaméteni predskolni vychovy jako vyznamného ideologického pro-
sttedku, ktery je uvédoméle vyuzivan ve prospéch rozvoje socialistické spole¢nosti
a jejich z4jmu.“ Tento program zvysil ndroky na déti i u¢itelku. Po¢et vychovnych
slozek se rozsitil o matematické piedstavy, literarni vychovu apod. Hra byla témét
vytésnéna z dennich ¢innosti a nahrazena didaktickou hrou a ¢innostmi plné orga-
nizovanymi ucitelkou.

V roce 1978 se staly mateiské skoly Skolskymi zafizenimi (zdkon ¢. 76/1978 Sb.,
o $kolskych zatizenich) a jejich tloha byla jednozna¢né spojena s ptipravou na z-
kladni skolu. Tento zdkon také pro nékteré déti pfinesl povinnost navitévovat ma-
terskou skolu (§ 5, odst. 4 a 5):

Pro déti, které nemohou do matefskych kol pravidelné dochazet a které maji ve skolnim roce,
v némz dosdhnou véku Sesti let, zah4jit povinnou $kolni dochdzku, se pii matefskych $koléch
ziizuji ve druhém pololeti predchézejiciho $kolniho roku piipravné oddéleni, v nichz se déti
pipravuji na povinnou $kolni dochédzku. V z4jmu ptiznivého vyvoje smyslové postizenych déti
piedskolniho véku je dochdzka téchto déti do materskych $kol povinnd od poc¢atku skolniho
roku, v némz dité dovrsi paty rok véku.

Provédéci vyhlaska ¢. 87/1980 Sb.5 specifikuje ¢innost tzv. piipravnych oddéle-
ni pro déti, které nedochézi do matetskych skol pravidelné a na néz se vztahuje
povinnost ptipravy k zahdjeni povinné skolni dochézky. V této vyhlasce se také
pise o moznosti zatazovat dvouleté déti do mateiskych skol v piipadé, ze v blizkosti
nejsou zfizeny jesle.

5 Vyhlaska ministerstva skolstvi Ceské socialistické republiky o matefskych Skolach, spole¢nych zafizenich jesli a matefské skoly a dét-
skych dtulcich.
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Posledni program je z roku 1983. Jde o Program vychovné prdce pro jesle a mateiské
$koly doplnény jedendcti metodickymi piiruckami. Z formulaci programu je patr-
né, ze ,,dité se stavd stale vyraznéji pouhym objektem puisobeni ucitelky a zachdze-
ni s ditétem se blizi k pfimé manipulaci“ (Lacinovd, 2002, s. 19).

Z historického hlediska je vsak potieba vnimat také nékteré pedagogické pii-
nosy této doby. Pozitivné je tieba hodnotit zejména koncepci komplexni rané
péce a ptedskolniho vzdélavani (tedy vzdélavani déti od jednoho roku po vstup
do povinného vzdélavéani), kterd byla nad¢asova a velmi kvalitni. Ve své dobé byl
tento program velmi progresivni a svym pojetim raného vzdélavani je vlastné ve
shodé se zahrani¢nimi koncepcemi ECEC proklamovanymi dnes v EU (Grizo-
vé & Syslovd, 2015; Splaveova & Kropackova, 2016). Obdobné je mozné vnimat
také snahu o podporu vsech déti, tedy i déti se specidlnimi vzdéldvacimi potieba-
mi pred vstupem do povinného $kolniho vzdélavani (viz zékon ¢&. 76/1978 Sb.),
kterd se stiava jednim z hlavnich cili pfedskolniho vzdélavani skolské politiky
soucasné EU.

Podrobné zpracované metodiky jednotlivych védnich disciplin, které vychézely
z poznatkil vyvojové psychologie, byly solidnim zakladem pro vzdélavani déti z hle-
diska veékovych zvlastnosti déti predskolniho véku. Chybél jim vSak rozmér indivi-
dualnich zvl4stnosti, na které je potieba pti vzdélavani déti brat ohledy také.

Jednotna skola trvala ¢tyficet let. Bylo by mozné ji charakterizovat pojmy jako cen-
tralisticky zpiisob Fizeni Skolstvi, kolektivni vychova apod., odpovidala socialistic-
kému usporadéni spole¢nosti. Byla povazovana za perspektivni typ skoly (vSechny
skoly stejného stupné a typu pracovaly podle jednotné zpracovanych vzdélavacich
programti). Byla striktné unifikovana a diferenciace ve vzdéldvani byla nedostate¢-

nd. V roce 1990 byl princip jednotné skoly opustén.

2.3  Co prinesla reforma skolstvi z konce 20. stoleti

Ceské gkolstvi hled4 od roku 1989 cesty k proméné v moderni demokraticky sys-
tém, ktery by navazal na nase vzdélévaci tradice a byl zdroven v souladu se z4klad-
nimi vyvojovymi trendy a progresivnimi tendencemi pfedevsim zdpadoevropské-
ho skolstvi (Spilkova, 2005, s. 9). V nésledujicim textu jde o hruby naért prabéhu
¢tvrtstoleti, ve kterém hleddme dulezité aspekty, které ovlivnily souc¢asnou podobu
jak teorie piedskolni pedagogiky, tak praxe samotné.



2.3.1 Prvniroky transformace skolstvi

Transformace skolstvi byla v prvnich letech iniciovana zdola (Greger, 2011), at uz
v rdmci nejruznéjsich profesnich asociaci (APV — Asociace pfedskolni vychovy,
PAU — Prételé angazovaného uceni) ¢i alternativnich programu (Zdravd mateiskd
skola, Zac¢it spolu). Angazovanost odborniki z praxe i akademickych pracovnika
vyustila ve shodu v pojeti ptedskolniho vzdélavani jako osobnostné rozvijejiciho
modelu orientovaného na potieby a moznosti ditéte predskolniho véku (Havlinovs,
1995; Opravilova, 1993). Tento model byl ostatné ve shodé s modelem primarniho
vzdéldvani (Helus, 1991; Spilkovd, 1997).

Programy, které v tomto obdobi vznikaly, reagovaly na dusledky jednotné skoly,
tzn. na nedostate¢né respektovani pfirozenych potieb déti, prehlizeni nékterych
vyvojovych specifik v zajmu skupiny, ¢imz byl tlumen svobodny, individualizova-
ny rozvoj osobnosti. Jednim z vychodisek tvorby programi se stala longitudinalni
studie Statntho zdravotniho tstavu (Sulcova, 1989) z let 1980—1989. Soudésti stu-
die bylo Setfeni v matetskych skolach, které se zabyvalo riziky brénicimi optimalni-
mu rozvoji ditéte v prostiedi skoly.

Z pozorovéni, rozhovorti a studia Programu vychovné prdce pro jesle a MS (1 983)
v porovndni s vyvojovymi potfebami déti a jejich skute¢nym naplnovanim byla
vyzkumniky vytipovéna pravdépodobna rizika a zdroje nepfiméfenych a nadmér-
nych zatézi v pedagogickém procesu MS. Formulovano jich bylo dvanict. Jme-
nujme alespon nékteré: chybéjici postupnd adaptace; vysoky pocet déti ve tiidach
a absence individualni prace s nimi; vychovna zaméstnani, kterd dostatecné ne-
respektuji individudlni tempo déti, ¢imz vznikd chronicka situace spéchu; mylné
chapani MS jako piipravy na zékladni $kolu; pievladajici fizené ¢innosti ve vnu-
ceném tempu misto ¢innosti spontdnnich; piilisné akcentovani rozvoje intelekto-
vych funkei na dkor ostatnich, zejména emoci; chybi prostor pro spontinni hru
déti; ucitelky v MS maji tendenci k piilis kritickému a jednoznac¢né vykonovému
hodnoticimu postoji k détem.

Posledni roky 20. stoleti mtizeme charakterizovat entuziasmem vétsiny uciteli.
Zrudeni jednotné skoly piineslo skoldm, potazmo uéiteltim, svobodu v rozhodovi-
ni, nové vyhlaska® snizila pocty ve tfiddch” na dvacet zapsanych déti.

6 Vyhlaska ¢. 35/1992 Sh., o matefskych Skolach.
7 Pred revoluci presahovaly pocty déti ve tfidé Casto pres tficet.
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V této dobé vznikla Ndrodni zpriva o stavu piedskolni vychovy, vzdéldni a péci
o déti v predskolnim véku v CR (MSMT, 2000). Zpréva byla vystupem projektu
OECD Thematic Review of Early Childhood Education and Care Policy. Uceleny
pohled na vychovu a péci o déti od narozeni po vstup do zakladni skoly obsahoval
data a informace ze viech oblasti, které se dotykaly déti v pfedskolnim véku — skol-
stvi, zdravotnictvi, socidlni oblast.

Potésujici byly zavéry a doporuceni, na nichz se shodli ¢esti odbornici s experty
ze zahrani¢i. Hodnoceni ¢eského piedskolniho vzdélavani byla zpravidla pozitivni.
Presto zpréva piinesla také upozornéni na problémy, napt. ,ucitelky MS neberou
prakticky viibec zadné zohlednéni k individualnim potiebdm déti. Nakonec ani
vétsi duraz, jez kladou ucitelky a feditelky spiSe na nazory a potieby zfizovatele nez
na navrhy rodi¢t, nevyznivé prili§ ve prospéch skute¢né individudlnimu ptistupu
k détem” (MSMT, 2000, s. 30). Individualizace je ostatné pfetrvavajicim problé-
mem i v soucasné dobé (Krejcova, Kargerovd, & Syslovd, 2015, s. 18).

Doporuceni sméfovala k zachovéni stévajici sité skol a vyuziti poklesu populace
ke zkvalitnéni sméfujicimu k individualizaci vzdélavéni, ale také k zajisténi vseo-
becné dostupnosti a inkluzi, tzn. zafazeni viech déti bez jakychkoli omezeni.

O tom, jaké bylo piedskolni vzdélavani v prvnim desetileti po revoluci a s jaky-
mi problémy se potykalo, se miizeme dovédét také z vyro¢nich zprav Ceské gkolni
inspekce. Pozitivné byly hodnoceny modelové programy spolu s alternativnimi:
»V poslednich péti letech byl zaznamenan posun ve vybéru podpurnych a alter-
nativnich programd, jakymi jsou Matefské skoly podporujici zdravi, Zacit spolu,
Montessorri apod. Ty skoly, které zvolily nékteré ze zminénych programu, patii
k nejlepsim. Pesto vsak i v novych piistupech pfetrvavaji problémy a nejasnosti.”
(Vyro¢ni zprava CSI, 2002, 5. 36).

Néktera z doporuceni Ndrodni zprivy o stavu predskolni vychovy, vzdélani a péci
o déti v predskolnim véku v CR se nasledné objevila v Bilé knize (Ndrodni program
rozvoje vzdéldvini, MSMT, 2001). Jmenujme alespon tii nejpodstatnéjsi, ktery-
mi jsou (1) zajistit kazdému ditéti predskolniho véku zdkonny narok na predskolni
vzdéldvéani a na redlnou moznost je naplnit; (2) vypracovat rdmcovy program pro
predskolni vzdélavani a v ném formulovat rdmcové cile, obsah a predpokladané
vysledky vzdélavani (kompetence ditéte); (3) vzhledem k potiebé zvladat $irsi spek-
trum odbornych, specidlné pedagogickych i socidlnich znalosti a dovednosti peda-
gogti v predskolnim vzdélavani zajistit jejich vysokoskolské vzdéldvani na trovni
bakalaiského studia na pedagogickych fakultach univerzit nebo na vyssich odbor-
nych kol4ch s akreditaci pro bakalaiské studium.



S politovanim musime fict, Ze pielom stoleti se stal pro mnohé matetské skoly ob-
dobim strachu a velké rivality, nebot pfinesl celoplosné uzavirani matetskych skol
piesto, ze doporuceni OECD znéla jasné. Jak kratkozraka byla rozhodnuti zfizova-
teltl vedens ¢isté ekonomickym ziskem, se ukdzalo o necelych deset let pozdéji, kdy
piisla vlna tzv. Husakovych déti, kterd pfinesla vysokou porodnost a nedostatek
mist v mateiskych skolach.

2.3.2 Zmény ve Skolstvi na po¢atku nového tisicileti

Zacatek 21. stoleti byl charakteristicky piipravou pro vstup do Evropské unie. Vznik-
la fada skolskych dokumentu, ktera formalné potvrdila snahy o humanizaci skoly
a individualizaci vzdélévani. K jednomu z prvnich patiila Bila kniha, o které jsme
se jiz zminili. Vznikl prvni Rdmcovy vzdéldvaci program pro piedskolni vzdélivini
(2001), ktery byl o tfi roky pozdéji upraven a piepracovan v souladu se $kolskym
zdkonem (2004). Nutno podotknout, Ze v prvni verzi rimcového programu se jesté
nepracovalo s pojmem kompetence, obsahoval pouze soubor ramcovych a dil¢ich
vzdélavacich cilu. Skolsk}’l zdkon pfines] pro predskolni vzdélavani velké pozitivum
v tom, Ze matefské skoly ziskaly statut $koly namisto $kolského zatizeni.

Pocatek nového stoleti piinesl zménu v fizeni $kol. Doslo k decentralizaci v souladu
s principem subsidiarity, coz rozsifilo pozadavky na znalosti a dovednosti feditelt
nejen matefskych $kol o oblast ekonomickou a pravni. V kone¢ném dusledku ma

tento krok dopad na vysokou administrativni zatéz feditelt viech typu skol.

Reforma, kterd se v prvni dekddé po revoluci $ifila zdola, se oto¢ila do povrchni-
ho a technokratického zavadéni zmén shora (Greger, 201 1; Lukdsové et al., 2012;
Strakova et al., 2009; Sip, 2013). Jak se ukazalo, reforma kolstvi v CR nenaplnila
fadné zadnou ze tii fazi Fullanova modelu zmén ve vzdélavani (in Greger, 2011,
s. 12). Byla podcenéna hned prvni faze (iniciace), pti které méla probéhnout $irokd
diskuze a peclivé vysvétlovani cili reformy jak vefejnosti, tak pedagogiim.

Skoldm nebyla ddna tcinna systémova podpora pro implementaci zmén, coz
odpovida druhé fézi Fullanova modelu zmén ve vzdéldvéni. Ucinnou podporou
minime napf. odbornou piipravu a podporu pedagogt, zajisténi zpétné vazby na to,
zda je nové pojeti v praxi napliiovano, ¢i vytvofeni podrobného akéniho planu, ktery
by byl vyvazeny z hlediska pfistupu, finan¢ni dostupnosti, rovnosti a kvality. Pokud
neexistuje plan na zavadéni zmén, je jednou z hrozeb implementace, Ze se ucitelé
vrati k zabéhnutym strategiim (Syslova, Borkovcovd, & Pricha, 2014,s. 151).
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Tteti faze Fullanova modelu institucionalizace je jinak nazyvana také jako ,,po-
kracovéni®. Predikuje, zda se zména uchyti a zistane zachovdna a zabudovéna
do soucasného systému jako jeji integralni soucast, nebo zda dojde k névratu k pu-
vodnimu stavu. Fullantiv model viak ptedpoklada pldnovany fizeny proces s pev-
né vytéenymi cili. V post-socialistickych zemich se transformace odehravala spise
spontdnné, zmény byly provddény jako negace minulého rezimu, nikoli viak s jas-
nou vizi alternativnich feseni nebo promyslenym zpusobem.

Bila kniha, ktera je povazovéna za nad¢asovy a kvalitni dokument, formulovala
mnohé cile jen velmi obecné, bez konzistentniho propojeni, pticemz chybélo jejich
konkrétni rozpracovéni do implementa¢ni podoby (Strakovi et al., 2009). Tak se
stalo, Ze fada z nich byla ,ifedniky MSMT splnéna zcela formédlné — zahrnutim
do zdkona ¢i upfesnénim ve vyhldsce” (Greger, 2011, 5. 12).

Tak se naptiklad stalo, Ze pozadavek zdkonného naroku na piedskolni vzdéldvéni
byl formalné naplnén pro déti od péti let jejich véku skolskym zdkonem, ktery #ik4,
ze k predskolnimu vzdélavani se prednostné piijimaji déti v poslednim roce pied
zahéjenim povinné skolni dochédzky. Pokud nelze dité v poslednim roce pied zah4-
jenim povinné $kolni dochazky piijmout z kapacitnich divodu, zajisti obec, v niz
m4 dité misto trvalého pobytu, zafazeni ditéte do jiné mateiské skoly (§ 34, odst. 4
skolského zdkona). Diky rozsdhlému ruseni matetskych skol na prelomu tisicileti,
se viak predev$im détem mladsim péti let nedostdvd redlné moznosti navstévovat
mateiské skoly. Tak se stalo, ze Ceska republika, kterd méla v go. letech minulé-
ho stoleti jednu z nejvyssich dochdzek déti do piedskolnich zafizeni v EU® klesla
v priamérné dochdzce nejstarsich déti na 88 % (MSMT, 20 14).

Jak ukdzalo dotaznikové Setfent VUP (2011), které zjistovalo, jaky je prubéh ku-
rikuldrni reformy v piedskolnim vzdéldvéani, 93 % respondentt se domnivalo, Ze
individualizace, jako zékladni fenomén probihajici reformy, se dafi pouze ¢4ste¢né,
respektive s obtizemi. Jako divod uvédély respondentky vysoké pocty déti ve tii-

déch (25-28).

Na nedostatek mist v mateiskych skolach vldda reagovala tzv. prorodinnym bali¢-
kem (2008), ktery mél opticky piekryt nejen nedostatek mist v mateiskych sko-
lach, ale také zrusenou sit jesli, a tudiz nedostatek mist instituciondlni péce pro
déti ve véku do tii let. Dlouholeté jednani vlady k tomuto problému bylo zavrseno
pfijetim zékona o détskych skupinach (zdkon ¢. 247/2014 Sb.).

8V priméru navitévovalo matefskou kolu 85 % déti ve véku od tfi do 3esti let. Posledni rok pred zahdjenim povinné skolni dochazky
to bylo 98,4 %. (OECD 2001, 5. 27).



Ve svém dusledku piinasi politickd rozhodnuti (uzavient MS na ptelomu stoleti,
zdkon o détskych skupinach) tlak na zvySovani vykonu ve vefejnych mateiskych
skolach, ktery je viak neslucitelny se zkvalitfiovanim individualizace vzdélavani,
a v privatni sféfe téméf liberalni volnost v zajisténi péce o déti predskolniho véku,
zejména o déti do t¥i let véku.

Prvnich patnéct let 21. stoleti tedy piinasi mateiskym skoldm velkou svobodu sa-
mostatného rozhodovani a moznost pracovat dle vlastnich podminek, ale také vel-
kou zodpovédnost (za vytvoreni $kolnich a tfidnich vzdélavacich programu, jejich
realizaci s piihlédnutim k individualnim pottebdm déti a vyhodnoceni efekti/vy-
sledka vzdélavani). To vse za tabulkové nejnizsi mzdu, s nejvys$sim uvazkem piimé
préace u déti ze viech kategorif ucitelt v CR( 31 hodin tydne) a za vysokého poctu
déti na t¥idu (2.8).

V soucasné dobé méme vysoce nekvalitni a chaoticky se ménici legislativni prostte-
di. Skolsk4 politika se stava neustéle se proménujicim polem ideologickych svart
a o reformnich opatienich se rozhoduje ¢asto pod vlivem silnych lobby ideologickych
stranickych povinnosti nebo slabsich lobby profesné parcidlné orientovanych skupin
odborniku (Lukasové et al., 2012, . 108; Sip, 20134, 5. 246).

Privé nesystémova rozhodnuti na po¢atku 2 1. stoleti pfindsi do $kol chaos a vedou
P P
k ,,pocitu bezmoci, zdecimovani, deprese, demoralizace, negativismu v ucitelské
P g
profesi obecné — na v$ech trovnich® (Spilkova in Hrub4, 2009).

Mnoh4 z doporuceni z konce stoleti (MSMT 2000, 2001) se objevuji o deset let
pozdéji s mnohem diiraznéj$im apelem na jejich realizaci v prvni srovnavaci stu-
dii ¢eského a zahrani¢niho piedskolniho vzdélavani kolektivu Syslové, Prachy
a Borkovcové (2014, s. 149-153). Jednd se o potfebu (1) posunout vzdéldvéni
piedskolnich pedagogii do tercidrni sféry; (2) monitorovat a ziskdvat informace
o piedskolnim vzdélavani prostfednictvim vyzkumt; (3) piehodnotit a zajistit
péci a vzdélavani déti do tii let jako kontinudlni proces vyvoje ditéte od narozeni
po vstup do primarniho vzdéldvéni.

To vie jsou vyzvy, které stéle stoji pred skolskou politikou, zejména po oo let ne-
naplnény pozadavek na tercidrni troven piipravného vzdélavani ucitelek matei-
skych skol. Této problematice se budeme vénovat v kapitole 3.
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2.3.3 Legislativni ukotveni pfedskolniho vzdélavani v soucasnosti

V Ceské republice existuje nékolik zdkonnych norem, kterymi se fidi ptedskolni
vzdélavani. K zékladnim patii zékon ¢. 561 /2004 Sb., o piedskolnim, zdkladnim,
stfednim, vy$§im odborném a dalsim vzdélavani (Skolsky zdkon), ktery ikd, Ze ve-
fejné predskolni vzdélavani probiha v matefskych ¢i specidlnich mateiskych ko-
lach. Pro pochopeni pravniho postaveni mateiské skoly jsou dulezitd ustanoveni
§ 7 az § 8a, ktera se zabyvaji vzdélavaci soustavou, $kolami a $kolskymi zafizenimi
a jejich pravnim postavenim. Mateiskou skolu obvykle zfizuje obec jako ptispév-
kovou organizaci. Ptedskolni vzdélavani upravuje $kolsky zakon v ustanovenich
¥33a2%35.

Témeét kazdy rok dochazi k tipravam tohoto zékona. Posledni novely skolského za-
kona pfinesly fadu zdsadnich zmén. Tou prvni z roku 2015 (zdkon ¢. 82/2015 Sb.)
je uprava tykajici se prace s détmi se specialnimi vzdélavacimi potiebami. Upra—
va souvisi se snahou o inkluzi ¢eského $kolstvi, kterd je v zédkoné oznacovédna jako
»spolecné vzdélavani®. Podrobnosti k realizaci zakonnych pozadavki jsou uvedené
ve vyhldsce ¢. 277/2016 Sb. 0 vzdélavéani zéku se specidlnimi vzdélavacimi potieba-
mi, kterd mj. uvadi pétistupriovou $kalu podptirnych opatieni.

Dalif zmény pfinesla novela zdkona z roku 2016 (zdkon ¢. 178/2016 Sb.). Od z4ii
2017 se pro déti ve véku od péti let, tedy rok pied vstupem do primérniho vzdéla-
véni, stane predskolni vzdélani povinnym. Zavedeni této povinnosti piedchézely
mnohé diskuze jak politiku, tak pedagogickych odborniki zastévajicich velmi kon-
tradiktorni stanoviska k této iprave.

Déle se od roku 2020 stane predskolni vzdélavani pro déti dvouleté v mateiské
skole zdkonnym ndrokem. Jiz nyni v§ak mohou byt tyto déti pfijimény a pro jejich
vzdélavani se upravily podminky v RVP PV (2016).

Podrobnosti o organizaci predskolniho vzdélavani jsou obsazeny v provadéci vy-
hl4sce ¢. 14/2005 Sb., o predkolnim vzdéldvani. Vyhlagka upravuje podrobnosti
o podminkach provozu a organizaci mateiské skoly, stanovuje pocty piijatych déti
ve tfiddch, pferuseni nebo omezeni mateiské skoly, stravovani déti, péci o zdravi
a bezpec¢nost déti, uplatu za predskolni vzdélavani v matetské skole, kterou zfizuje
vefejnopravni subjekt.

Dalii dulezitou zékonnou normou je zdkon ¢. 563/2004 Sb., o pedagogickych
pracovnicich a o zméné nékterych zikoni, ktery upravuje predpoklady pro vy-
kon ¢innosti pedagogickych pracovniku, tedy také ucitelt mateiskych skol, jejich



pracovni dobu a dalsi vzdélavani. Pro posouzeni odborné kvalifikace ucitele ma-
tefské $koly je rozhodujici ustanoveni § 6, kterému se budeme podrobnéji vénovat
v kapitole 3.

Pro stanoveni rozsahu piimé pedagogické ¢innosti (§ 23) je rozhodujici provade-
cf piedpis, kterym je naiizeni vlddy ¢. 75/2005 Sb. Zékony a podzdkonné normy
platné pro praci v matetské skole jsou velmi rozsahlé. Podrobné zpracované je mu-
zeme najit napt. v textu Poldkové (in Syslova et al., 2015).

Kromé vefejnych matetskych $kol umoznuji dalsi zikonné normy ziizovat skoly
a zafizeni v privatnim sektoru. Do neddvna mohla byt zfizovdna soukroma zatizeni
jen podle Zivnostenského zdkona (zékon ¢. 455/1991 Sb.) &i podle ob¢anského z4-
koniku (zdkon ¢. 89/2012 Sb.).

Nové lze od roku 2014 zfizovat tzv. détské skupiny podle zdkona ¢. 247/2014 Sb,,
o poskytovani sluzby péce o dité v détské skupiné. Zakon vymezuje tuto ¢innost
jako sluzbu péce o dité od jednoho roku véku do zahajeni povinné skolni dochéz-
ky a umoznuje dochdzku v rozsahu nejméné 6 hodin denng, ktera je poskytovina
mimo domdcnost ditéte v kolektivu déti a kterd je zaméfena na zajisténi potieb di-
téte, na vychovu, rozvoj schopnosti, kulturnich a hygienickych névyka ditéte (§ 2).
Poskytovatelem této sluzby muze byt jak fyzicka, tak pravnicka osoba (napf. za-
méstnavatel, vysokd $kola, ale také spolky ¢i izemné sprévni celky), kterd se musi
zapsat do evidence poskytovatelti na Ministerstvu préace a socidlnich véci.

Starat se o déti miize persondl, ktery méd opravnéni jako ucitel mateiské ¢i zéklad-
ni $koly, chiiva, ¢i zdravotnicky personal. Naplnéni pozadavki zdkona kontroluje
s vyjimkou kontroly hygienickych pozadavki na stravovéni, prostory a provoz Stét-
ni ufad inspekce préce a oblastni inspektoréty prace (§ 21).

24  Nova kultura piredskolniho vzdélavani

V prvni kapitole této publikace jsme nastinili promény spole¢nosti ve spole¢nost
postmoderni, kterd p¥indsi novou koncepci spole¢nosti zalozené na informacich,
znalostech a kompetencich, pro niz se vzilo Stehrovo (1994) oznaceni spolec¢nost
védéni (knowledge society).

Toto nové pojeti byva casto kritizovano. Napit. Liessmann (2008, s. 9) uvadi,
ze ,mnohé z toho, co se propaguje a proklamuje pod heslem spole¢nost védéni,
se pii blizsim pohledu ukédze jen, jako rétoricka figura, kterd je zavdzana ani ne
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tak myslence vzdélanosti, jako konkrétnim politickym a ekonomickym zdjmam.
Spole¢nost védéni neni Zddnou novinkou, ani nenahradi spole¢nost industridlni.
Spise je na misté konstatovat ze ¢etné reformy skolstvi sméfuji k industrializaci
a ekonomizaci védéni, ¢imz se myslenky klasickych teorii vzdélani doslova obra-
ceji naruby.”

S pronikdnim novych pojmu do pedagogiky (srov. kapitola 1.2) miizeme v soula-
du s dal$imi autory (napi. Helus, 2009; Janik et al., 2010; Knecht, 2014) hovotit
o tom, Ze ptichdzi nova kultura vyucovani a u¢eni. Nova kultura vyucovani a uce-
ni nachézi svij teoreticky fundament v humanistické psychologii (Helus, 2009a)
a konstruktivismu (Piaget, 1999; Vygotskij, 1976).

V nasledujicich kapitoldch se proto budeme podrobnéji vénovat teoretickym vy-
chodiskim RVP PV a jeho kvalité v porovnani s vybranymi zahrani¢nimi vzdél-
vacimi programy. Nejprve se viak dotkneme stéle neujasnéného konceptu kompe-
tenci, které se staly klicovym pojmem v kurikulédrnich dokumentech.

2.4.1 Klicové kompetence a jejich postaveni v kurikularnich
dokumentech

Pojem kompetence se zacal pouzivat v politickych a ekonomickych kruzich na kon-
ci go. let 20. stoleti. Postupné byly implementovany do dokumentu vzdélavaci po-
litiky a nasledné se staly klicovym konceptem vzdélavacich reforem a viidé¢i ideou
nové kultury vyucovéni a u¢eni (Erpenbeck & Sauer, 2001). Jsou pfedmétem mno-
ha odbornych diskuzi, teoretickych studii a empirickych vyzkumu. Vyvoj diskurzu
pojmu kompetence smétuje k teoretickému vymezeni kompetenci, které tizce sou-
visi s pojetim konstruktivismu ve smyslu sou¢innosti déti s podporou ucitele (Janik
etal, 2013,s.363-369; Sip, 2013, 5. 21).

Lze viak sledovat i kritiku povazujici kompetence za neoliberdlni tlak na skolstvi
(viz 1. kapitola), ktery vnima dité, zaka a studenta z pohledu budouciho pracovnika
schopného ptizptisobovat se flexibilné narokim globdlniho trhu (Kas¢ak & Pupala,
2012a; Lorenzové, 2016; Stech, 2013a).

Ptes zna¢né tsili investované do konceptudlniho vymezeni a teoretického ukotveni
kompetenci zustavaji nevyjasnénym pojmem (Knecht, 2014; Lokajickovd, 2013;
Pricha, 2009; Vasutovd, 2004; Weinert, 2001). Podrobnéji se vymezeni pojmu
kompetence vénoval Knecht (2014, s. 25), ktery je v souladu s Weinertem (2001)
definoval pro potteby empirického vyzkumu jako:



systémy specifickych a naucitelnych znalosti, schopnosti, zptisobilosti ¢i dispozic umoziujicich
ovladnout uréitou skupinu pozadavki v uréitém vymezeném kontextu, ktery je blizky situacim
kazdodenniho soukromého a pracovniho Zivota, tedy situacim, které se odehrévaji mimo $kolu.

V kurikuldrnich dokumentech (rdmcovych vzdéldvacich programech) najdeme
kompetence jako vystupy v obecné trovni hierarchicky usporddanych cilovych
kategorii, se kterymi musi $koly operovat ve svych skolnich vzdélavacich progra-
mech. Kromé cilové kategorie reprezentuji kompetence v Rdmcovém vzdéldvacim
programu pro piedskolni vzdéldvini také moznost k ,,vymezeni odpovidajiciho
vzdéléavaciho obsahu jako prostiedku k jejich dosazeni” (RVP PV, 2016, s. 11).

Dalsi moznosti je chdpat kompetence jako zptsob préce, ktery

by mél byt zalozen na principu vzdéldvaci nabidky (Siroké skéle riiznych aktivit), na individudlni
volbé a aktivni ucasti ditéte, pii niZz neziskava dité jen izolované poznatky ¢i jednoduché
dovednosti, ziskand zkusenost je komplexnéjsi a stava se pro dité snaze uchopitelnou a prak-
ticky vyuzitelnou. Dit¢ muze ziskdvat skute¢né ¢innostni vystupy — kompetence. (RVP PV,
2016,s. 8)

Na prikladu RVP PV mutizeme vidét, Ze pojem kompetence ma skute¢né ,,potenciél
stimulovat diskuzi o pojeti, cilech a metodach vzdélavani“ (Knecht, 2014, s. 21)
a piestoze byva jako cilova kategorie vzdélavani ¢astym tercem kritiky, bezesporu
podnitila fadu vyzkumt sméfujicich ke zkoumani kvality vyuky (Helmke, 2007;
Janik et al., 2013; Knecht, 2014). V souc¢asné dobeé se stdvé velkou vyzvou stanovit
a oveéfit kompeten¢ni modely pro jednotlivé obory, které by ukazovaly, jak mohou
byt kompetence v uréitém vyucovacim predmétu (v pfedskolnim vzdélavani v ¢in-

nostech) rozvijeny a diagnostikovany (Knecht, 2014, s. 32).

2.4.2 Ramcovy vzdélavaci program pro piedskolni vzdélavani
a vychodiska jeho tvorby

Tvorbé vzdélavaciho programu pro ptedskolni vzdélavani piedchazely analyzy
eského predskolniho vzdéldvéani (MSMT, 2000), tvorba inovativnich programil
(Zdrava matetska skola® a Zacit spolu), véetné feseni projektu Osobnostné oriento-
vany model predskolni vychovy (MSMT, 1993). Reéitelky projektd a inovativnich
programi se staly ¢lenkami autorského tymu Rdmcového vzdélivaciho programu
pro piedskolni vzdélavini (2001, 2004).

9 Pozdéji byl tento program pfejmenovén na program Podpory zdravi v mateiské Skole, ke kterému bylo vytvofené ucelené kurikulum
(Havlinova et al., 2000, 2006, 2008).
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Ramcovy vzdélavaci program pro predskolni vzdélavani je dtisledné zalozen na ho-
listickém pristupu k ditéti, ktery podporuje rozvoj celé jeho osobnosti. Koncepce
kurikula vychézi z kognitivné psychologické teorie (Piaget, 1999) postavené na pre-
konceptech déti a teorii kognitivniho vyvoje jedince, dale ze sociokognitivni teorie
inspirované myslenkami Deweye, ktery fikd, Ze se ma dité ucit prostiednictvim ¢in-
nosti, vlastni zkusenosti, realitou (Sl’p, 2013; Stech, 201 3). Pro jeho piistup je ty-
picky odklon od tradi¢niho pojeti vzdélavani zaloZzeném na strukturovani uciva ve
vzdélavacich predmétech smérem k piilezitostem, které ma dité dostdvat k sezna-
movéni se svétem prostfednictvim konfrontace s autentickymi Zivotnimi situacemi
pfes ,prufezové” poznavaci ¢innosti.

V RVP PV (2016, s. 8) je obsah definovéan jako integrované vzdéldvéni, bez rozli-
Sovani vzdélavacich oblasti. Vzdélédvaci obsah by mél byt détem nabizen v ,,pfiro-
zenych souvislostech, vazbach a vztazich, tedy smysluplném propojovéni vieho,
co byvalo uméle ¢lenéno do ,vychovnych slozek’. Obsah by mél vychézet ze Zivota
ditéte, byt pro né smysluplny, zajimavy a uzite¢ny.”

Hlavnim pfedstavitelem sociokognitivni teorie je Vygotskij (1976), ktery vychazi
z toho, Ze uceni ditéte probihd predevs$im prostfednictvim interakce s prostfedim,
zejména socidlnim. Hovoii o tzv. zoné nejblizsiho vyvoje, kterd znamena, Ze ,,to, co
dnes dité vykon4 s pomoci dospélého, vykona v blizké budoucnosti sém" (s. 313).

Z hlediska ptedskolniho vzdéldvéni jsou dale vyznamné humanistické (persona-
listické) teorie. Ty souvisi s nedirektivnimi pfistupy ucitele, respektujicimi jedi-
nec¢nost ditéte a jeho svobodu (Helus, 2009a; Kotatkova, 2014). P¥i vzdéldvéni je
dulezité akceptovat jednak piirozend vyvojové specifika déti predskolniho véku,
rovnéz vyvojova specifika jednotlivych déti a dusledné je promitat do obsahu, fo-
rem a metod jejich vzdélavani. Znalost vékovych zvlastnosti obecné i znalost vyvo-
jovych specifik jednotlivych déti je jednou z podminek individualizace vzdéldvéni,
tedy rozvoje kazdého jednotlivého ditéte v rozsahu jeho individudlnich moznosti
a potieb (Krejcova, Kargerovd, & Syslova, 2015; Opravilova, 2016; Horké & Syslo-
va, 2011; Smelové, 2013).

Pozitivni vysledky tohoto komstruktivistického pristupu doklédd zahrani¢ni od-
born4 literatura i vyzkumy. Déti se u¢i nejlépe, kdyz jsou aktivni a angazované,
kdyz dochézi k ¢astym interakcim, které jsou smysluplné, a kdyz kurikulum stavi
na predchozim uceni (Kagan & Kauerz, 2006; Barnet, 2004). Fakt, ze kurikulum
s vysokou trovni détmi iniciovanych aktivit miize byt dlouhodobé prospésné véet-
né zvy$ené urovné sluzeb spole¢nosti a motivace k dosazeni vyssiho vzdéléani dokla-

dd napt. vyzkum Schweinharta a Weikarta (1997).



2.4.3 Ramcovy vzdélavaci program pro predskolni vzdélavani
pohledem mezinarodni komparace

Nasledujici text se z velké ¢4sti opird o komparaci ¢eského Ramcového vzdéldvaci-
ho programu pro predskolni vzdéldvini s kurikularnimi dokumenty pro vzdéldvani
a péci o déti v raném véku v referen¢nich zemich jako je Novy Zéland, Norsko
a Skotsko, zpracovanou OECD v materidlu Quality Matters in Early Childhood
Education and Care Czech Republic (Taguma, Litjens & Makowiecki, 2012).

Vzdélévaci programy pro vychovu a vzdélavani déti v predskolnim véku jsou tra-
di¢né rozdélované na akademické a komplexnéjsi modely. Akademicky model vy-
uzivd vzdélavaci program iniciovany pedagogem s kognitivnimi cili a zejména pii-
pravou na $kolu. Naproti tomu komplexnéjsi model se zaméfuje na dité a snazi se
rozifovat obsah a cile vzdéldvéani pro jeho holisticky rozvoj a prosperitu (Bertrand,

2007; OECD, 2006). Oba modely maji svoje vyhody a nevyhody.

Akademicky piistup miize omezovat individualizaci vzdélavani, aktivitu a tvoii-
vost ditéte. Komplexnéjsi ptistup sice umoznuje lépe integrovat vystupy v podobé
kompetenci, ale zdroven muze hrozit riziko, Ze se dtlezité cile vzdélavani potlaci

do pozadi.

Dle OECD (2012, s. 16) ,argumenty hovoii, Ze zafizeni raného vzdélavani a péce
vysoké kvality vétsinou vyuzivaji kurikuldrni praxi, ve které se kognitivni a socidlni
rozvoj povazuje za vzajemné se dopliiujici slozky rovnocenného vyznamu. Takovy
integrovany vzdélavaci program se povazuje za prvek zvysujici kvalitu a ptispiva
k rozvoji lepsiho socidlniho chovani.” Ptikladem zemé¢, kde byvé kvalita raného
vzdélavani a rané péce hodnocena v mezindrodnim métitku velmi vysoko a kterd
akcentuje socidlni i kognitivni u¢ent, je Svédsko. Lze konstatovat, ze RVP PV se
v souc¢asném pojeti §védskému modelu velmi podoba.

OECD (Taguma, Litjens, & Makowiecki, 2012) vyhodnotilo RVP PV v mezin4-
rodnim porovnéni kurikularnich dokumentt jako celkové dobite strukturovany ma-
teridl a vymezilo jeho silné stranky, ke kterym patti zejména identifikace détskych
potieb. RVP PV explicitné stanovuje dilezitost adapta¢nich aktivit a akcentuje
vzdélavani na zékladé schopnosti a potieb jednotlivych déti. Jako jediny ve srov-
nani s Novym Zélandem, Norskem a Skotskem vénuje RVP PV zvl4stni pozornost
specidlnim vzdéldvacim potfebdm déti. Velky dtiraz klade na znevyhodnéné déti,
a dokonce je pozornost vénovand i potfebdm déti nadanych.

| 10 Zatim pouze jako dokument, nikoli vysledky jeho realizace.
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Dal$im pozitivem je vyvdzeny obsah pokryvajici kognitivni a socio-emocni oblas-
ti vzdéldvini. RVP PV zahrnuje v integrovaném pojeti akademicky orientované
oblasti, jakymi je znalost matetského jazyka, ptiprava na ¢teni i prvotni zéklady
matematickych a pfirodnich véd. Vénuje rovnéz pozornost rozvoji socio-emo¢nich
dovednosti. Z mezinarodniho pohledu existuje $iroky konsenzus o dulezitosti pii-
pravy déti na ¢teni a pocitani v programech raného vzdélavani.

Neméné dulezitou a velmi pozitivni soucasti je dtiraz kladeny na diileZitost hry
ve vyvoji ditéte. Ceska republika, stejné jako Novy Zéland, Norsko a Skotsko, de-
finuje hru jako integralni soucast u¢eni a rozvoje déti. RVP PV zduraznuje, ze pe-
dagogem iniciované aktivity by mély byt dobie vyvazené s aktivitami iniciovanymi
détmi. Détmi iniciovand hra se povazuje za velmi dlezitou stimulaci détské zvida-
vosti a za pfirozeny zpusob uceni.

Také zapojeni rodi¢ii je povazovano za podstatnou soucdst predskolniho vzdélava-
ni. Rodic¢e se mohou dobrovolné ti¢astnit tvorby a naslednych uprav skolniho vzde-
ldvaciho programu a diskutovat o obsahu tohoto dokumentu. Matefské skoly maji
podporovat rodinnou vychovu, konzultovat s rodici vyvoj ditéte a pedagogové maji
vytvaret prostfedi vzajemné duvéry a otevienosti.

Jen velmi mélo zemi se ve svych kurikulech zabyvé duleZitosti vedeni a manage-
mentu a jen maly pocet zemi véetné Ceské republiky udava ve svych ramcich, kro-
mé toho co se ocekava od pedagogi, i to, co se o¢ekéva od managementu.

RVP PV je soudisti vieobecného vzdéldvaciho systému a je zaloZen na stejnych
principech a cilech jako ostatni stupné vzdélavaciho systému, aviak v dokumentu
neni dostatek explicitnich odkazt na primérni vzdélavani. Skotské Curriculum for
Excellence (2013) md napiiklad silnou vazbu na zdkladni $kolu, kde se kurikulum
vztahuje na déti od 3 do 18 let, sjednocuje viechny piedméty téchto vékovych
kategorii a zdroven zajistuje, ze pfedméty a oblasti uciva jsou pfizptsobeny véku
déti. V Te Whiriki (Novy Zéland, 1996) jsou explicitni odkazy na kurikulum pro
zakladni gkoly.

Vychozimi body pro vétsinu zemi OECD zabyvajicich se u¢enim a rozvojem déti
jsou zkusenosti, které déti jiz ziskaly, jejich zdjmy, motivace a touha ziskat nové
znalosti. Aby se na téchto ,,vstupech” dalo stavét, je dulezité, aby pedagog umél
piipravit aktivity vzhledem k vyvojovym moznostem déti. Dle OECD (Taguma,
Litjens, & Makowiecki, 2012) obsahuje RVP PV jen mélo névodi na to, jak pii-
zpusobit détské aktivity a uceni véku déti, protoze ne vechny déti ve véku 3-6 let
mohou mit stejny obsah vzdélavani a uicastnit se stejnych aktivit.



OECD obecné poukazuje na rostouci pocet imigrantt v nékterych zemich. I kdyz
je procento imigrant v Ceské republice doposud relativné malé, pomalu narust4
(vr.201024,1 % na 4,4 %). Internacionalizace spole¢nosti vytvaii vysoké pozadav-
ky na schopnost lidi Zit v kulturné rozdilném prostiedi a chdpat jeho inherentni
cizi hodnoty. Mateiské skoly jsou dulezitymi socidlnimi a kulturnimi kiizovatkami,
které mohou tyto schopnosti posilit a pfipravit déti na zivot ve stale vice se inter-
nacionalizujici spole¢nosti. Povédomi o kulturnim dédictvi a u¢eni se o kulturach
jinych narodt muze piispét ke schopnosti ditéte chapat a soucitit s cizimi Zivotnimi
okolnostmi a hodnotami. OECD doporuc¢uje vénovat této oblasti vice pozornosti
a konstatuje, ze ¢eské socidlni a kulturni hodnoty jsou v RVP PV velmi dobte vy-
svétlovdny a povazovény za vysoce dulezité.

Jak je patrné z pfedchoziho textu, RVP PV v mezindrodnim kontextu odpovida
veskerym parametriim progresivniho pojeti ptedskolniho vzdélavéni. V praxi ma-
tefskych skol se vsak stale objevuji problémy s jeho ti¢innou implementaci.

2.5 Teoreticka vychodiska predskolniho vzdélavani

Kde a jak se vytvati teorie predskolniho vzdélavani? Jde o teorii vychovy ¢i teorii
vzdélavani? Odpovéd na tyto otazky neni jednoduchd. Na tomto misté se budeme
vice vénovat predskolni pedagogice jako teorii pfedskolniho vzdélavani. Oznace-
ni predskolni pedagogika povazuje Pricha (2014) za nevyhovujici,' a to proto, ze
»dand védecka oblast neni omezena jen na pedagogiku a ddle tvrdi, ze ,jakozto
védecka disciplina neni u nds dostate¢né zkonsolidovana. Zejména z toho duvo-
du, Ze nemd rozvinuty a interdisciplindrné zalozeny vyzkum, necerpd vydatné
ze zahrani¢niho vyzkumného potencialu a také nenavazuje na skvélé starsi doméci
tradice” (Prucha, 2014, s. 6). Naopak Opravilova (2016, s. 11) chape predskolni
pedagogiku jako védni obor, ktery ,sleduje problémy vychovy v predskolnim vzdé-
lavani na teoretické urovni. Zkouma zékonitosti vychovné ¢innosti, jez se zaméfuje
na predskolni dité.“ Opiré se o Pithodu (1937) a Tesafovou (1948) a s politovdnim
konstatuje, ze predskolni pedagogika nebyla jako samostatn4 disciplina jmenovana
mezi dal$imi v Pedagogické encyklopedii (Priicha et al., 2009). Nékteti autofi hovoii
o etablovéni predskolni pedagogiky v Ceské republice (Kropackova & Janik, 2014;
Wiegerova et al., 2015), nebot naplnuje nékteré ukazatele védni discipliny, jakymi

jsou napt. institucionalni zézemi, vyzkumy, akreditované studijni programy.

11 Nazev publikace Predskolni pedagogika, jiz je spoluautorem, odvozuje od predmétu Predskolni pedagogika, vyucovaném na SPgS, pro niz
je publikace jako ucebnice urcend.
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2.5.1 Predskolni pedagogika jako védni disciplina

Pii terminologickém vyjasnéni, zda je ¢i neni piedskolni pedagogika védni disci-
plinou, jsme vyuzili dvou néhledd na tuto problematiku. Prvni z nich prezentu-
je pohled Prichy (2014, s. 12). Ten odrézi pozitivisticky formulovany pozadavek
na védni disciplinu v duchu osvicenské perspektivy. Druhy néhled je prezentovan
optikou zkudenosti vyspélych zemi (Majer¢ikové et al., 2015).

Pricha (2014, s. 12) uvadi, Ze ,,obor musi byt zaloZzen vyzkumné, nikoliv jen zku-
Senostné. To znamend, Ze opatieni pfijimand v praxi ptedskolniho vzdéldvani by
méla byt opfena o védecky zjisténé poznatky, o experimentalni verifikace, nikoliv
pouze o intuitivni postupy a piedpoklady.” Dale pokracuje tim, ze ,teorie a vy-
zkum v tomto oboru musi byt orientovany interdisciplinarné. To znamend, Ze obor
nemizZe byt uzavien jen v rdmci jedné discipliny, tj. pedagogiky, ale mél by byt syn-
tézou poznatkii z dalsich disciplin a obort1 védy, tedy predevsim z détské a vyvojové
psychologie, ze sociologie détstvi, z demografie, z psycholingvistiky, z détského l¢-
kaistvi a dalsich.” Dalsi dtivody, pro¢ nelze povazovat piedskolni pedagogiku za vé-
deckou disciplinu, se tykaji rozsahu discipliny, kterd by méla zahrnovat i vzdéldvani
déti mladsich tak, jak to vyjadiuje anglicky (mezindrodni) termin early childhood
education and care, a sledovat stav a vyvoj tohoto oboru v zahranici.

Majeréikova a kol. (2015, s. 20) uvadi, Ze k obecnym i metodologickym kritériim
) 5 y SICKY
pro uznani védni discipliny patii:

*  Pracovi$té na univerzitdch, kterd se vénuji studiu a rozvoji oboru a realizu-
ji studijni programy;

¢ Predmét zkoumadni, ktery je specificky a zddn4 jina védni disciplina ho
v takovém rozsahu a hloubce nestuduje a nezkoums;

¢ Mi pracovisté, kterd se vénuji vyzkumu oblasti, které tvofi predmét
zkoumani;

*  Vychovava odborniky ve svém oboru;

*  Ma4 ndrodni a mezindrodni asociace a organizace, které rozvijeji interna-
ciondlni rozmér védy a interpeluji zajmy odbornikii na ptislusné tirovni;

* M4 mezindrodni rozmér, ¢imz se rozumi zejména orientace na spole¢né,
mezindrodni a komparativni vyzkumy, je vyzvou pro spolupréci, véetné
vymény studentt a predndsejicich.



Pii blizsim pohledu na jednotliva kritéria, jak si ukaZeme nyni, ale i v dalsich kapi-
tolach, miizeme najit opodstatnéné divody, pro¢ povazovat predskolni pedagogiku
v Ceské republice za védni disciplinu. Lze viak souhlasit s Prichou a kol. (2016,
s. 15), ze jde o multidisciplindrni obor, zejména z pohledu ditéte a détstvi. Dité
v$ak neni jedinym ,,pfedmétem” zkoumani. Jak si uvedeme nize, pfedmétem zkou-
méni se stavd také ucitel, ale i dalsi fenomény spojené s piedskolnim vzdélavanim

(cile, spoluprace MSa rodiny atd.).

Pti podrobnéjsim zkoumani naplnéni kritérii najdeme v CR respektovanou sit
pedagogickych pracovist s odborniky, kteii rozviji oblast pfedskolni pedagogiky
v uzkém spojeni s praxi piedskolniho vzdélavani. Nejdelsi historii ma pracovisté
na Pedagogické fakult¢ Univerzity Karlovy v Praze. Na tomto pracovisti byly a jsou
realizovany rtizné vyzkumné zaméry, napi. MSM 0021620862 Utitelskd profese
v ménicich se pozadavcich na vzdéldvini (2007—2013). Zjisténi byla prezentovana
ve stejnojmenné publikaci (Spilkovd & Vasutova et al., 2008). Soucésti projektu
byl také dil¢i vyzkum zaméfeny na mapovani denniho rezimu déti piedskolniho
veku. Zjistoval, jakym zdjmovym aktivitam se déti vénuji a jaké je frekvence téchto
aktivit (Opravilova & Kropéackova, 2008). Na vzorku 270 déti piedskolniho véku
bylo metodou rozhovoru s rodici, u¢itelkami i détmi samotnymi zjisténo, ze vétsinu
¢asu maji déti plné organizovanou. Je proto nelehkym tikolem ,,kazdého vychovate-
le respektovat vyvojové a individudlni specifika kazdého ditéte a zajistit mu ¢as pro
jeho hrani a zkoumani“ (Opravilovd & Kropackovd, 2008, s. 22).

Vysokoskolské vzdélavani uciteld matetskych skol bylo na Pedagogické fakulté
Univerzity Karlovy v Praze otevieno jiz v roce 1970. Na zbyvajicich pedagogic-
kych fakultich v Ceské republice byl obor Ucitelstvi pro matetské skoly akredi-
tovan postupné v uplynulych letech. V roce 2010 vznikla kolektivni monografie,
ktera systematickym zptsobem reflektovala teorii i praxi, vyvoj i vyzkumy v oblasti
ptedskolniho vzdéldvani a ptipravy této kategorie uciteltr v Cesku a na Slovensku

(Spilkova & Hejlové et al., 2010).

Na Zapadoceské univerzité v Plzni byl obor otevien v roce 1998, na Univerzité
Jana Evangelisty Purkyné v Usti nad Labem v roce 2001, na Ostravské univerzi-
té v Ostravé roku 2002. Ostravskd univerzita, respektive odbornice na piedskolni
vzdélavani z této univerzity, byly zapojeny do projektu (APVV oc026—07) Profe-
sia ,ucitel preprimdrnej edukdcie” a ,ucitel primdrnej edukdcie” v dynamickom
poriati. Nositelem projektu byla Pedagogickd fakulta Univerzity Mateje Bela

v Banskej Bystrici, ktera jej soucasné také financovala. Projekt zkoumal ucitele MS
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a 1. stupné 7S se zaméfenim na profesni ¢innosti, které se stdvaji obsahem této
profese. Cennd byla nejen zjisténi, ktera piinesla fundované poznatky o typech
¢innosti, které vykonavaji ucitelky v ¢eskych matetskych skolach (Burkovic¢ova,
2013), prostiednictvim tzv. profesiogramu, ale predev$im moznost porovnat pra-
covni &innosti ucitelek ve tiech zemich — Ceské republice, Slovensku a v Polsku
(Kasacova et al., 2011).

Dalsi univerzitou zajistujici vzdélavani uciteltt matetskych kol je Univerzita
v Hradci Krélové (2003). Univerzita Palackého v Olomouci (2004) realizovala
projekt agentury GA CR Pripravenost déti k zahdjeni povinné skolni dochdzky
v pojeti soucasného kurikula a z pohledu komparace ve vybranych zemi Evropské
unie s registra¢nim ¢islem 406/09/0206 (Smelova et al., 2012). Vyzkum se zamétil
na piipravenost déti k zahdjeni povinné skolni dochazky. Vysledky ukazuji, Ze uci-
telky mateiskych skol dokazi 1épe podpofit rozvoj problémovych oblasti, které jim
v piipadé odklad $kolni dochézky diagnostikuje odbornik. Na druhé strané nedo-
kézi zcela vyuzit potenciél déti ve sledovanych oblastech, tzn. v oblastech, které lze
v ramci pfredskolniho vzdélavani stimulovat. Jde napt. o oblast jemné motoriky, vy-
jadfovani, prostorové orientace, sebeobsluznych ¢innosti apod. Ukazalo se, Ze déti
z rodin vysokoskolédkt dosahovaly ve viech testech lepsich vysledki. Doporuceni
sméfovala k vétsi mife diagnostikovani déti, vyuzivani vhodnych metod a forem
vzdélavani a piipravé podnétného prostiedi (Smelov4 et al., 2012).

K poslednim pedagogickym fakultam, které oteviely obor U¢itelstvi pro mateiské
skoly, patfi Jihoc¢eskd univerzita v Cesk}'fch Bud¢jovicich (2004), Masarykova uni-
verzita v Brné (2008) a Technickd univerzita v Liberci (2014). Vyjimkou je realiza-
ce tohoto oboru na nepedagogické fakult¢, konkrétné Fakulté humanitnich studii
Univerzity Tomése Bati ve Zliné (2009).

Pét fakult jiz otevielo také navazujici magistersky obor Pedagogika predskolniho
véku (Praha, Olomouc, Hradec Krélové, Ostrava, Zlin). Vsechny fakulty se podili té-
méi kazdy rok na poradani konferenci vylu¢né zaméfenych na oblast piedskolniho
vzdélavani ¢i na oblast preprimédrniho a primdrniho vzdélavani. Jde o konference
Retrospektiva a perspektiva predskolniho vzdélivini a piiprava piedskolnich peda-
gogit (Praha, 2002), Aktudlni promény a vize v piedskolni vychové (Hradec Kra-
lové, 2004), Dité piedskolniho véku dfive a dnes (Praha, 2007), Kam jsme dosli
za sto let ve vychové a vzdéldani predskolniho ditéte (Praha, 2008), Dité piedskolniho
véku a jeho paidagogos (Hradec Krélové, 2009), Primdrni a preprimdrni pedago-
gika v teorii, praxi a vyzkuwmu (Olomouc, 2010), Aktudlni otdzky preprimdrniho



a primdrniho vzdéldvdni (Ostrava, 2010), Vzdéldvini ucitelii primdrnich a matei-
skych skol — reflexe klicovych trendii promén po roce 1989 a perspektivy vyvoje
(Praha, 2010), Predskolni vzdéliavini v pedagogickych, psychologickych a socidlnich
souvislostech (Usti nad Labem, 201 1), Rozvoj a vize piedskolni pedagogiky (Praha,
2013), Hra je krdsnou piipravou k viznym vécem (Hradec Krélové, 2014), Jakd je
soucasnd situace v Ceské republice a zahraniéni vychodiska pro vzdéldvdini u nds.
Predskolni vzdélavini v teorii a praxi (Brno, 2014), Modely vychovy déti do t¥i let
(Praha, 2014), Nové vyzvy pro predskolni pedagogiku (Zlin, 2015), Retrospektiva
a perspektiva osobnostné orientovaného pojeti vychovy v teorii a praxi (Praha, 2015)

a Trendy a perspektivy predskolniho vzdéldvdni (Ust{ nad Labem, 2016).

Konference mély mnohdy mezindrodni charakter, i kdyz vétinou s ticasti prede-
viim slovenskych a polskych odbornikii na predskolni vzdélavani. Vystupem vét-
$iny z nich byl bud sbornik, nebo kolektivni monografie. Obsahy sbornikii do roku
2010 byly analyzovény a vysledky analyzy jsou zpracované v piehledové studii
(Syslova & Najvarovd, 2012). Vyzkumné zpravy ze sborniki a monografii z let
20112015 jsou zapracovany v nasledujici kapitole.

Od roku 2004 se zastupci jednotlivych fakult setkdvaji u kulatych stold, kde hovori
o podobé ptedskolniho vzdélavani a jeho obsahu, ale také o teorii a vyzkumech
v této oblasti. Vystupem nékterych kulatych stoll se stala spole¢na stanoviska,
kterd byla ur¢ena k rukdm zéstupct decizni sféry (napi. stanovisko k ptipravova-
nému Standardu predskolniho vzdélivini u kulatého stolu v Brné, konajiciho se
dne 20. 4. 2011, nebo stanovisko k poslednimu povinnému roéniku v predskol-
nim vzdélévéni, které vzeslo z jednéni u kulatého stolu na PdF v Olomouci ze dne
24.11.2016).

V CR existuje také nékolik profesnich organizaci, které zastupuji spole¢né profes-
ni, ptip. ekonomické zajmy profese, ale fesi i dalsi zaleZitosti, které se tykaji péce a
vzdélavani déti piedskolniho véku. Jde o Asociaci predskolni vychovy, Spole¢nost
pro predskolni vychovu, existuje nékolik asociaci alternativnich gkol, ale v CR pu-
sobi také vybor zapojeny do ¢innosti Svétové organizace pro piedskolni vychovu
(OMEP - Organisation Mondiale Pour U'Education Préscolaire). Zalozeni této or-
ganizace iniciovala v roce 1948 Ceska republika a k dnesnimu dni je v ni zapojeno
70 zemi z celého svéta.

Z uvedeného vyplyva, ze Ize piedskolni pedagogiku povazovat za védni disciplinu,
nebot naplnuje kritéria vyuzivana obecné k uznani védniho oboru (Majer¢ikova
et al., 2015), i kdyZz soucasny stav vyzkumu jesté nema infrastrukturalni podobu
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(Pricha, 2014), tzn. nem4 védeckd vyzkumna centra ¢i védecké ¢asopisy, jak uvadi
Pricha a kol. (2016, s. 173). Neni viak pravdou, ze by vyzkum piedskolniho vzdé-
lavani nebyl vyuzivan na podporu vyznamnych rozhodnuti vzdélavaci politiky.
Lze s politovanim konstatovat, ze decizni sféra zpravidla argumentaci odbornych
pracovist ¢i profesnich organizaci nepiijim4. Jak uvadi néktefi autofi (Lukdsova
etal, 2012,s. 108; Sl’p, 2013, 5. 9), spoluprice mezi politickou sférou, vyzkumem
a praxi se obecné ukazuje jako velmi problematicka. Stejné tak je nutné ptiznat, ze
vyzkumy v této oblasti jesté nejsou piili§ ¢etné a nenapliuji pozadavky pro zataze-

ni do databdze RIV.*2

2.5.2 Vyzkumy v oblasti ¢eského predskolniho vzdélavani

V historii vyzkumu muzeme vidét riznou cetnost vyzkumi i zdjem vyzkumni-
ka. Zpocatku, jiz v po¢atcich minulého stoleti, projevovali odbornici velky zdjem
o zkoumdni ditéte. K prvnim vyzkumnikam patfil Frantisek Céda, ¢esky filozof,
pedagog a psycholog, ktery se zabyval zkoumanim kresby ditéte a vyvojem feci
(Cada, 1906, 1 908). K dalsim, kteii se zabyvali zkouménim ditéte, patfil napt. Ino-
cenc Arnost Bldha (1927), Otokar Chlup (1908, 1925), Cyril Stejskal (1934)
a Frantidek Stampach (1933).

Vyvrcholenim a syntézou riiznych védeckych poznatk o ditéti se stala Pedagogic-
kd encyklopedie (Chlup, Kubalek, & Uher, 1938, 1939, 1940). ,Tato encyklope-
die svym komplexnim, interdisciplindrnim pojetim ve vyzkumu ditéte piedbéhla
o nékolik desetileti stav, k némuz se véda dopracovavd az nyni“ (Pracha et al.,
2016,5. 41).

Mezi svétovymi vilkami se zkoumédnim ditéte, ale i instituciondlniho vzdéldvéni
v matefskych $kolach zabyvaly dalsi vyznamné osobnosti, jakymi byli pedagogové
Viclav Piihoda, Frantisek Prazék a Stanislav Vrana; jejich dila nicméné vysla az po
2. svétové valce.

Zijem o obdobi predskolniho véku muizeme dolozit organizaci nékolika sjezdu
pro vyzkum ditéte (podrobné napt. Pricha et al,, 2016, s. 42), ale také sjezdu

12 Rejstfik informaci o vysledcich (RIV) je jednou z casti (datovou oblasti) Informacniho systému vyzkumu, experimentdini vyvoje a ino-
vaci (IS VaV), ve které jsou shromazdovany informace o vysledcich projektd, vyzkumu a vyvoje a vyzkumnych zamér podporova-
nych z vefejnych prostiedkd podle zékona ¢. 130/2002 Sb., o podpofe vyzkumu a vyvoje z vefejnych prostiedkd a o zméné nékterych
souvisejicich zdkond.



péstounek’s ¢i sjezdti uditelstva.'+ Z nich také vzesly nékteré vynikajici sborniky."s
V tomto obdobi byl zalozen Ustav pro vyzkum ditéte (191 1) pii Karlové univerzité.

Po tinoru 1948 se postaveni védy a vyzkumu vyrazné zménilo. Vyslo nicméné jesté
nékolik hodnotnych publikaci, které ¢erpaly z prvorepublikovych vyzkumi (Pii-
hoda, 1967; Prazék, 1948; Vrdna, 1946). K nejvyznamnéjsim dilam patii kniha
Ceské dité (Prazik, 1948). Je to ojedinél4, interdisciplinirné zalozend monografie,
pfedstavujici souhrnné poznatky o riznych charakteristikach déti v piedskolnim
a mladsim skolnim véku.

Inspirace z historie by méla sméfovat ¢astéji k vyzkumu ditéte, nebot dopliovat
poznatky o détech jako specifické vékové, kulturni a socidlni skupiné je pro soucas-
nou pedagogickou védu a praxi velmi dulezité a potiebné (Majerc¢ikové et al., 2015;
Priicha et al., 2016).

Postupné byla pedagogika (a vyzkumy) ,deformovéna a ponizena do role sluzeb-
nice komunistické ideologie a jeji skvélé vysledky z predvale¢ného obdobi mély
nahradit sovétské vzory“ (Pricha et al., 2009, s. 635). Pro predskolni pedagogiku
znamenalo toto obdobi ipadek k prakticko-metodickému pohledu na vychovu dité-
te s diirazem na bezprostfedni pouzitelnost doporucovanych postupi a s tendenci
k prosté aplikaci a napodobovéni (Opravilova, 2016, s. 11).

V obdobi totality (jednotné skoly) se jiz vyzkumy stacely pfevazné k psychologické-
mu pohledu na dité¢ (Matéjéek, 1986; Langmeier & Matéjcek, 1963).

Prvni soustavnou bilanci ¢eského vyzkumu piedskolniho vzdélavani z polistopado-
vého obdobi piinesla piehledova studie autorek Syslové a Najvarové (2012). Stu-
die se zabyvala ptehledem témat a empirickych poznatka z vyzkumu provedenych
v oblasti pfedskolniho vzdélavani v Ceské republice v letech 2000—2010. Autorky
provedly analyzu vyzkumd, které byly ve sledovaném obdobi publikovany v odbor-
nych ¢asopisech a relevantnich sbornicich. Hlavnimi cili pfedkladané studie bylo
analyzovat témata, kterymi se vyzkum v oblasti predskolniho vzdélavani zabyval,
a shrnout hlavni poznatky, které pfinesl. Analyzovano bylo 40 empirickych studii.
Induktivné vytvofené oblasti vyzkumu se tykaly ucitele mateiské skoly, ditéte, vyso-
koskolského vzdéldvini uciteli mateiskych skol, fizeni mateiské skoly a rodiny.

13 Na5. sjezdu péstounek ceskych Skol matefskych (1908) vznikla RESOLUCE, z niz jsou nékteré body platné i v dnesni dobé. PIné znéni Ize
nalézt v publikaci Horké a Syslové, 2011, & v Ucitelskych novindch ¢. 26/2008.

14 Na 1. sjezdu Ceského a slovenského uitelstva v roce 1920 zaznél poprvé pozadavek na vysokoskolské vzdélavani ucitelek mateiskych Skol.
15 Napf. Treti sjezd pro vyzkum ditéte v Praze 1926 (Stejskal et al., 1927).
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Tato témata nepokryvaji véechny oblasti, kter¢ OECD (MSMT, 2001) doporucilo
sledovat. Neukazuji, jak probiha kurikularni reforma v mateiskych skoldch. Oblas-
ti vyzkumi jsou velmi roztfisténé. Pfedmétem analyzovanych vyzkumt byly pre-
vézné dil¢i izolované problémy predskolniho vzdélavéni, jejichz feseni neptispiva
k systematickému budovéni poznatkové baze oboru a nepodavaji uceleny pohled
na ptedskolni vzdéldvani a ptipravu ucitela v Ceské republice.

Také metodologické troven nékterych Setieni nebyla piilis vysoks, ¢asto bylo vy-
uzivdno dotaznikové $etieni spolu s rozhovory, chybélo teoretické vymezeni se
zhodnocenim dosavadniho stavu poznani. Presto lze z prehledové studie vycist,
ze s rozdifujicim se poctem pedagogickych fakult, zajistujicich vzdélavani ucitel
matefskych skol, se rozsifuje také pocet empirickych Setieni. Zavadéni oboru Uci-
telstvi pro matetské skoly na pedagogickych fakultach také provazi zietelnd ten-
dence k evaluaci jeho efektivity. Po uzakonéni skolského zédkona, a s nim také po za-
vedeni Rdmcového vzdéldvaciho programu pro piedskolni vzdéldvini vzriasta pocet
empirickych Setfeni, kterd se zabyvaji alespon okrajové implementaci RVP PV
do praxe. Ve vyzkumech se objevuji aktualni témata — odklady $kolni dochdzky,
genderové stereotypy, romskd mensina (Syslovd & Najvarovd, 2012, s. 510). Jak
konstatuji Priicha a kol. (2016, s. 177), ,,v objektivnim pohledu je nutno vidét, ze
v poslednich letech se pocet ¢eskych vyzkumnych praci zaméienych na predskolni
vzdélavani vyznamné zvysil.“

Pokud bychom sledovali dalsi vyvoj empirickych $etieni z pohledu témat identifi-
kovanych v ptehledové studii*® z roku 2012 (Syslova & Najvarovd, 2012), miizeme
si v§imnout, ze ubylo vyzkumui v oblastech ,fizeni skoly” a ,,rodiny®. Vyznamnymi
se staly vyzkumy v oblasti skolni piipravenosti (Smelovi et al., 2012) a ptechodu
déti do primédrniho vzdélavani (Greger et al., 2015). Nékolik vyzkumu se tykalo
rozvoje gramotnosti u déti (napt. Kropackovd, Wildova, & Kucharska, 2014). Tyto
vyzkumy spadaji do oblasti ,dit¢".

Dalsi vyzkumnou oblasti bylo tercidrni vzdélavéani. I v této oblasti mizeme sledo-
vat empiricka Setfeni zkoumajici motivaci studentu ke studiu oboru Ugitelstvi pro
mateiské skoly (Wiegerova & Gavora, 2014), pojeti détstvi u studentts (Wiegerova
& Gavora 2015), hlasovou vychovu studentt (Sovovd, 2012) &i profesni vidéni stu-
dentu (Syslova, 2016a).

| 16 Utitel mateiské Skoly, dité, vysokoskolské vzdélavan utiteld matefskych Skol, fizeni matefské koly a rodiny.



Systematicky pohled na vyzkum profese ucitele matetské skoly piinasi piehledova
studie Syslové (2016). Jejim zjisténim se budeme vénovat v kapitole 3.

Kromé vyse uvedenych témat se nové objevuji napt. komparativni studie ¢eského
piedskolniho vzdéldvani se zahrani¢nim (Loudova-Stralezynskd, 2012; Rabusico-
vé, 2015; Syslovd, Borkovcova, & Priicha, 2014), které mohou byt zdrojem infor-
maci o kvalité ¢eského predskolniho vzdélavani. Dalsim dilezitym tématem se stala
historie pfedskolniho vzdélavani. Reflexi historickych pramenti se vénovala dvojice
autorti Rydl a Smelova (2014). Jeden z vyzkumt mapoval pojeti kurikuldrni re-
formy u uciteltt matetskych skol (Smelova & Fasnerova, 2011). Objevuji se také
vyzkumy zaméfené na péci a vzdélavani déti mladsich tii let (Grizova & Syslova,
2015; Splaveova & Kropackovd, 2016).

Za pozitivni po¢in muzeme povazovat také vznik dvou ucéebnic Predskolni pe-
dagogiky (Prucha & Kotétkovd, 2013; Opravilovd, 2016), které podavaji prehled
pedagogickych prosttedku prispivajicich k naplnéni vychovnych cili. Obé uceb-
nice dokladuji teoreticka tvrzeni nékterymi vyzkumnymi zjisténimi a teoreticky
vyklad je doplnén otdzkami a tikoly sméfujicimi k hlubsimu zamysleni nad pied-
stavenou problematikou.

Vyzkumné nalezy miizeme najit zpracované v publikaci Predskolni dité a svét
vzdéldvdni. Piehled teorie, praxe a vyzkummnych poznatkii (Prucha et al., 2016).
Tato publikace encyklopedického charakteru smétuje, jak sim autor uvadi, spise
k oboru védy a vyzkumu o ditéti a détstvi. Pfestoze je v ndzvu duiraz kladen na ob-
dobi predskolni, piedevsim v prvnich kapitoldch se objevuji také vysledky vyzku-
mu tykajicich se i $kolnich déti. V publikaci nicméné najdeme i cenné informace
k oblasti predskolni pedagogiky a je v ni prezentovana fada ¢eskych i zahrani¢nich
vyzkumt. PrestozZe nejde o systematické zpracovani a k vhledu do oblasti vyzkumt
v piedskolnim vzdéldvani vyuzil autor i vybrané bakalaiské, piip. diplomové prace,
muZeme si povSimnout, Ze V}’lzkumy maji propracované;si metodologii a sméfuji
vice ke kvalitativnimu designu (s. 205).

Ptes viechna pozitiva je potieba se hloubéji zamyslet nad védeckym potencidlem
oboru ptedskolni pedagogika ve smyslu pozadavka pro zatazeni do databaze RIV
a propojeni s mezindrodni siti. Jak ukézala slovenskd studie (Kas¢dk et al., 2015,
s. 134), védeckd produkce v databdzich SCOPUS, Web of Science, ERIC a Pro-
quest Centra je na vétsiné pracovist, ktera zajistuji pfedskolni a elementarni peda-
gogiku na Slovensku, velmi slabd a ,,nelze hovofit o tiplné standardni srovnatelnosti
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s vyspélym zahrani¢nim prostfedim. V mezindrodnim prostiedi se totiz védecké
vystupy z oblasti ptedskolni a elementérni pedagogiky ni¢im nelisi (ani poctem vy-
stupti a ani kvalitativné) od vystupt z dalsich sociochumanitnich véd. Na Slovensku
vsak, iv piipadé téch nejlepsich pracovist, tomu tak neni a souvisi to s dlouhodobou
mezinarodni izolaci oboru.”

Slova slovenskych autort si dovolime pouzit v zavéru kapitoly vénujici se vyzkumu
v oblasti pfedskolniho vzdélavani v Ceské republice. Vnimame, ze Ceska republi-
ka, piestoze nebyl jeji vyzkum podroben takovéto analyze, by dosahla obdobnych
vysledki. ,,Cestou ndpravy tohoto stavu je duslednd akademickd kultivace pro-
stfedi, at uz podporovanim utvafeni mechanismi neformalni akademické kontroly
anebo duslednym sledovanim napliiovani akredita¢nich kritérii, které muze vést
k podporovani kvality.” (Kas¢ék et al., 2015,s. 134).

Nékteti autofi zaujimaji velmi kriticky postoj k nedostatku vyzkumn, které by se
vénovaly zkouméni reality ptedskolniho vzdélavani, jeho zakonitosti a vymezeni
jeho zékladnich kategorii (Priicha et al., 2016; Syslové, Borkoveovd, & Pricha,
2014). Kritika se tykd i vyzkuma, které by vyhodnocovaly probihajici reformu a an-
gazované argumentovaly navrhované koncepce a piistupy (Lukdsova et al., 2012,
s. 64). ,Naprostd vétsina vyzkumnych praci se zamétuje jednostranné na zakladni
skolstvi a jeho slozky (kurikula, ucitel¢, edukac¢ni procesy). Predskolni vzdélavani
zhstavd marginalnim predmétem zdjmu vyzkumnika“ (Pricha et al., 2016, s. 174),
ziejmé mimo jiné proto, ze v oblasti piedskolniho vzdélavani ptsobi na vysokych
skoldch v CR pocetné velmi mald komunita, coz omezuje spolupréci a ovliviiuje
objem vyzkumu.

2.5.3 Zahrani¢ni vyzkumy pifedskolniho vzdélavani

Vyzkum m4 své vyluéné postaveni ve vztahu k praxi, tzn. vyrazné ptispiva k lep-
§im pedagogickym postuptim, ale je také vlivnym ndstrojem pro politicka rozhod-
nuti. Sehrava kli¢ovou roli pii vysvétlovani ispésnosti ¢i neefektivnosti programai,
pii stanovovéni priorit oblasti dulezitych pro investice do této oblasti vzdélavani
(OECD, 2012). Heckman (2011) vypocitava, ze kazdy poc¢ate¢ni dolar, investo-
vany do vzdélavani déti predskolniho véku, ma nékolikandsobné vyssi navratnost
pro celou spole¢nost zejména z hlediska prevence patologickych jevi v chovéani
dospélych. O ekonomickych vyhodéch investic do ptedskolniho vzdélavani ho-
voii i dali studie (napt. Barnett, 2008; Sammons et al., 2007; Sylva et al., 2004;
Yoshikawa et al. (2013).
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V zahrani¢i je vyzkum v oblasti predskolniho vzdélavani velmi rozsahly, tema-
ticky pestry a metodologicky solidné zalozeny, o ¢emz svéd¢i rozsahla publikac-
ni ¢innost. Existuje fada védeckych ¢asopisti vénovanych této oblasti vzdéldvéni,
ale i monografii, sborniki ¢i encyklopedii, napt. Early Childhood Education (New
& Cochran, 2007).

V tadé zemi je vyzkum vzdélévani v raném a predskolnim véku rozvijen v dasledku toho, Ze tento
segment vzdéldvani je pfedmétem akademické discipliny. To znamené nejen to, Ze piiprava
ucitelt pro predskolni vzdéldvani je soucdsti akreditovaného studia na vysokych skoldch, ale
také to, ze piedskolni vzdélavani déti je chédpdno jako plnohodnotny objekt védeckého zdjmu.
(Prachaetal., 2016, s. 205)

Vzhledem k $ifi zahrani¢niho vyzkumu jej nelze prezentovat chronologicky, jako
v piipadé ¢eskych vyzkumnych nélezii. V nésledujicim textu jsme se proto rozhod-
li prezentovat zahrani¢ni poznatky pouze prafezem nejdiilezitéjsich témat, kterd
se ve vyzkumech vynotuji na zékladé dukazu (evidence-based) o dilezitosti, kvalité
a efektivnosti piedskolniho vzdélavani v zahrani¢i. Podle Maresovy typologie pie-
hledovych studii (2013, 5. 430—431) se pohybujeme na pomezi literarniho (litera-

ture review) a rychlého prehledu (rapid review).

Zaméiili jsme se predevsim na (1) longitudinalni studie, které predstavuji opakova-
né pozorovani stejného vzorku v dlouhodobéjsim obdobi a zjistuji zpravidla efek-
tivitu vzdéldvacich programu s dlouhodobymi vysledky, déle na (2) metaanalyzy,
které spojuji data z vétsiho mnozstvi vyzkumnych studii, ¢imz se stava vérohodnost
vysledku vyssi nez u jednotlivych studii. Tyto vyzkumy jsme doplnili o (3) empi-
rické studie vytvorené tymem odborniki a (4) empirické studie uznavanych odbor-
niku. Studie byly vybirdny z elektronickych informaénich zdroja MU"7 se zaddnim
klicovych slov quality, effective, early child care and education a preschool educati-
on za roky 2000—2016.

K nejfundovanéjsim patii studie Yoshikawy et al. (2013), vypracovand skupinou
védcu z raznych univerzitnich center a ze Society for Research in Child Develo-
pment, longitudinalni studie Competent Children/Competent Learners z Nového

Z¢landu (Wylie, 201 1) a studie EPPE (Effective Provision of Pre-School Education)
z Anglie (Sylva et al., 2004).

Metaanalyzy (napf. Vermeer et al., 2016; Yoshikawa et al., 2013) a longitudindlni
studie (napt. Brilli et al., 201 1; Melhuish et al., 2006; Sammons et al., 2007; Spiess
et al., 2003; Sylva et al., 2004; Wylie, 2011), ukazuji, ze predskolni programy,

| 17 https://ezdroje.muni.cz/ |
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zejména ty vysoce kvalitni, maji pozitivni vliv na (1) kognitivni rozvoj déti,
(2) na jejich socidlni a emociondlni rozvoj, (3) zdravi ditéte. Rada studii prinasi
dukazy o tom, ze predskolni vzdéldvani prospivé (4) détem zejména ze socidlné
znevyhodnéného prostiedi. Kromé (5) interakce a komunikace uditele s ditétem,
ovliviiuje dosazenou uroveri vysledkil vzdéldvani predevsim (6) zapojovani rodin
do vzdélavani déti.

Na tato témata bylo ¢asto nahlizeno v souvislosti s kvalitou prace uditele a jeho
profesnimi dovednostmi. Vysledky téchto studii byly proto vyuzity pti zpracovani
kapitoly Vyvoj paradigmat v teorii a vyzkumu ucitele mateiské skoly (3.2.1). Na-
sledujici text je tedy strukturovan vybérem vysledku studii zabyvajicich se vyse
uvedenymi tématy.

Pokud hovotime o kognitivnim rozvoji ditéte, jeho podpora vede k pozdéjsim stu-
dijnim tspéchiim (Burger, 2010; Dhuey, 2007; Lazzari & Vandenbroeck, 2012;
Peisner-Feinberg et al., 2001). Z dlouhodobého hlediska je piedskolni vzdélava-
ni zésadni determinantou pro vystupy v oblasti tercidrniho vzdéldvani (Cuhne
& Heckman 2007) i pro vysledky v hodnoceni PISA (Esping-Andersen, 2015),

a dokonce i pro lepsi vyzivu a fyzické zdravi déti (Heckman, 2006).

Socializace s vrstevniky v pfedskolnich zafizenich je dulezitou soucasti emocniho
rozvoje ditéte, ui jej pro-socidlnimu chovini a seberegulaci (Harrison et al., 2009;
Sammons et al., 2007; Sylva et al., 2004). Vyvazené zaméteni cilti ptedskolniho
vzdélavani jak na kognitivni, tak socioemo¢ni stranku ditéte vede k lepsimu ptizput-
sobeni se formalni vyuce ve skolnich zatizenich a déti jsou lépe ptipraveny na skolu
(Puma et al., 2012; van Tuijl & Leseman, 2007).

Jednim z klicovych témat v pfedskolnim vzdélavani se stava inkluze ve vzdélava-
ni s cilem snizovat détskou chudobu, zvySovat $ance znevyhodnénych déti a omezit
mezigenera¢ni pienos chudoby (Bingley & Westergaard-Nielsen, 2012; Dumas
& Lefranc, 2012; Felfe & Lalive, 201 1; Havnes & Mogstad, 2011). Vhodnou cestou
je zlepsovani kognitivnich dovednosti déti prostiednictvim interakei s Gspésnéjsimi
vrstevniky (Hanushek et al., 2003) a dostupnéjsi predskolni péci (Dhuey, 201 1).

Jednim z dualezitych aspekti kvalitniho predskolniho vzdélavani je zapojovani ro-
diny. Nékteré vyzkumy naznacuji, ze pozitivni vztahy mezi rodinou a matetskou
skolou maji ptiznivy vliv na uceni ditéte, jeho socidlni kompetence (Battistich
et al.,, 2004; Graham & Smith, 2008). Pravé angazovanost rodi¢e ve vzdéldvacim



procesu ditéte je jednim z kli¢t k maximalizaci vystupt ze vzdéldvaciho procesu,
nebot pozitivné ovliviiuje celkovy rozvoj ditéte a vytvati domdci prostiedi stimulu-
jici k u¢eni (Fantuzzo & McWayne, 2002; Sylva et al., 2004).

Zem¢, jakymi jsou Belgie, Finsko, Francie, Holandsko, Norsko, Svédsko, Anglie
¢i Spojené staty americké, provadi koordinované vyzkumy propojené s datovymi
systémy, vlddou i univerzitami. Mnoho zemi modifikuje svoje informac¢ni systémy
tak, aby zahrnovaly komplexni tidaje o pfedskolnim vzdélavéni. Pro zemé OECD
vsak predstavuje monitoring a vyzkum velkou vyzvu ke koordinovanéjsimu sbé-
ru udaju a informaci z této oblasti (OECD, 2012; Syslova, Borkovcova & Pricha,
2014,8. 147).

2.6 Kvalita v pfedskolnim vzdélavani

Nejen otdzka piedskolniho vzdélavani, ale predevsim jeho kvality, se v poslednich
letech stdvd predmétem zdjmu takika celosvétové diskuze. Zna¢nd pozornost je
této problematice vénovéna jak v rdmci Evropské unie, tak v rdmci celosvétovych

organizaci, jakymi jsou napiiklad UNESCO nebo OECD.

Kvalita pfedskolniho vzdélavani se ¢asto fesi v souvislosti s jeho pozdéjsimi ekono-
mickymi i socidlnimi dopady. Bylo uskute¢néno nékolik vyzkumu (Barnett, 2008;
Heckman, 201 1; Sammons et al., 2007; Sylva et al., 2004; Yoshikawa et al., 2013),
které ukazaly, ze investice do raného vzdélavani, pokud je realizovdno kvalitné,
maji vysokou ndvratnost pro dité samotné i pro celou spole¢nost.

Prestoze mtizeme sledovat zna¢né usili napii¢ vyspélymi zemémi celého svéta de-
finovat kvalitu pfedskolniho vzdélavani, v CR se zatim nepodafilo tento zdmér
uskute¢nit. Jak jsme uvadéli vyse, v tomto sméru je pozornost vénovand v daleko
vét$i mife vy$$im stupntim vzdéldvani, napt. v publikacich Kvalita skol a hodnoce-
ni vysledkit vzdélavini (Ryska et al., 2008), Kvalita skoly a kurikula: od expertniho
Setiend ke standardu kvality (Janik et al., 201 1) nebo Kvalita (ve) vzdéldvini (Janik
etal,2013).

Mnozi autofi spojuji kvalitu $koly a vyuky v ni s kvalitou u¢itele (Janik et al., 2013;
Spilkové & Tomkovid et al., 20 10), nebot predpokladaji, ze ,, profesné lépe disponova-
ny ucitel zajisti pro své zaky i lepsi vzdéldvaci kvalitu vyucovéani a u¢eni“ (Janik et al.,
2013, s. 9). Proto povazujeme za nutné definovat pojem kvalita a na zdkladé¢ inspi-
race z mezindrodnich dokumenti i ¢eskych pFistupti ke kvalité vzdélavani definovat
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alespon nékolik zakladnich kritérii kvality piedskolniho vzdélavani. Kritéria kvality
piedskolniho vzdélavéni vyuzijeme jako vychodisko k definovani pozadavki na kva-
litu ucitele, respektive na kvalitu piipravného vzdéldvani na tuto profesi.

2.6.1 Kuvalita jako komplexni fenomén

Pti vymezeni pojmu si miizeme vimnout, Ze fada autorti (Janik, 2012, 5. 247; Rydl,
2002; Stary & Shénilovd, 2010, s. 9; Syslovd, 2012, 5. 38) odkazuje na dva vyzna-
my pojmu kvalita: (1) vyraz, ktery ozna¢uje miru néjakého stavu na $kdle mezi
pozitivnim a negativnim polem; (2) vyraz, ktery vyjadtuje stav, vlastnost, jenz je
optimalni, zddouci, ideélni.

Autoti Pedagogického slovniku jej chdpou ,ve vyznamu evalua¢nim, tj. jako uro-
ven produkee vytvéiené jednotlivou $kolou, souborem $kol urcitého stupné ¢i dru-
hu nebo celym vzdéldvacim systémem zemé&* (Priicha, Walterovd, & Mares, 20009,
s. 111). Sautoevaluaci se poji pfedevsim kvalita jako néco, co muize nabyvat raznych
hodnot a co je popsatelné pomoci kritérii a indikdtoru (Syslovd, 2012, s. 38).

Janik (2012, 5. 248) s oporou o Terharta (2000, s. 814-820) vymezuje kvalitu z po-
hledu tfi pfistupti — normativniho, analytického a empirického. Normativni pistup
vychézi z tradic, socidlné politického piesvédéeni a piedstav o ¢lovéku a utvéieni
spole¢enstvi. Promitd se v dokumentech vzdélavaci politiky, které obsahuji norma-
tivné sméfované cile. Analyticky pristup stavi na zkoumadni variant pojmu kvalita
a zpusobu jeho uzivani v diskuzi o vzdélavani. V rdmci empirického piistupu je
k vymezeni kvality vyuzivan vyzkum, ktery ur¢uje vztahy mezi ndklady a vynosy,
respektive ktery umoziiuje rozlisit skoly u¢inné od skol méné t¢innych. V nésledu-
jicim textu vyuzijeme vSech tii pfistupu, pfi¢emz v zavéru se pokusime o analytic-
ké vymezeni kvality ptedskolniho vzdéléavani.

Pfi sledovéni diskurzu o kvalité vzdélavani v ¢eském prostiedi si mizeme v§imnout,
ze vétsina vyzkumu sméfuje k vymezeni kvality skoly, coz chdpeme jako $irsi kon-
text kvality vzdéldvani. Vyzkumem kvality skoly a stanovenim kritérii kvality se
zabyvalo nékolik autort (Pol, 2005; Spilkovd, 2005, s. 78-81; Vastatkova, 2006,
s. 25). To, co maji kritéria vSech autort spole¢né, je stanoveni a napliovéni dlouho-
dobych zaméru skoly (filozofie, vize, cilit). Ostatni kritéria kvality jiz doznavaji odlis-
nosti v akcentu autora bud na fizeni $koly, nebo na kvalitu pedagogického persona-
lu. Napi. Spilkové (2005, s. 78-81) fadi mezi kritéria kvality $koly kvalitni systém
fizeni 8koly, kvalitni ucitelsky sbor, pievazujici progresivni didaktickou koncepci
a autenticitu skoly. Vastatkové (2006, s. 25) povazuje za kvalitni $kolu tu, ktera:



prubéziné zjistuje, zohlednuje a snazi se naplnovat riznd o¢ekavani (a do ur¢ité miry i piani
a potieby) svych zdkaznikil a v ramci svych moznosti usiluje o udrzeni dobrého stavu véci
a celkové zlepsovani tim, Ze priibézné napliiuje cile, které si stanovila, vie je viak fizeno zdravym
rozumem; kvalitni $kola tedy smysluplné realizuje autoevaluaéni procesy, je ucici se skolou.

Utici se $kolu akeentuje také Pol (2005), ktery vymezuje kvalitu skoly predevsim
smérem ke kvalité jejiho fizeni.

Obecné muzeme fict, ze kvalita $koly je komplexni fenomén, ktery vychdzi z multi-
dimenzionélniho pojeti vzdélavani. To, jak vzdélavani ve skole probiha, je ovlivné-
no §ir$im kontextem a podminkami, které skola pro svoji ¢innost mé (Kas¢ak, 20105

Spilkova & Tomkovd, 2010).

Mnozi autofi upozoriuji na nebezpeci hodnoceni kvality skoly pouze na zakladé
wviditelnych® aspektt kvality, piedevsim vysledkt vzdélavani, na ukor ,latent-
nich®, jakymi jsou napf. procesy vzdélavani ¢i tzv. skryté kurikulum (Helus, 2003;
Kasc¢ak, 2010; Mares, 2010; Spilkovd, 2005).

Kromé kvality skoly byvaji vyzkumy ¢asto zaméfeny na zkoumani kvality vyuky.
Janik (et al., 2013, 5. 111) vysvétluje, Ze ,kvalitu vyuky nelze v tplnosti popsat
vy¢tem pozorovanych vlastnosti (charakteristik) vyuky jako celku®, nebot patii svou
komplexitou k tzv. nepiehlednym systémitm (Langefors, 198 1), které nelze reflek-
tovat a zvladat najednou, ale po ¢astech. Proto definoval ¢tyii komponenty vyuky:
(1) organizace a fizeni tfidy — vyuziti ¢asu, pfiméfené tempo; (2) zprostiedkovéani
ciltt a obsahi1 — jasnost, strukturovanost, soudrznost; (3) u¢ebni tlohy — kognitivni
aktivizace; (4) podptrné ucebni klima — konstruktivni prace s chybou, adaptivita
vyukovych postuptl.

Jako inspirativni se jevi konceptualizace procesu vyuky, jak ji pojmenovali Janik
akol. (2011, s. 102). Struktura procesu vyuky je vztahem mezi cili, obsahem a Z4-
kovskou ¢innosti a je potieba ji chdpat ve vice urovnich, tzn. jde o hloubkovou
strukturu (obr. 1). Domnivame se, Ze hloubkovou strukturu Ize vyuzit pro koncep-
tualizaci kvality procest predskolniho vzdélavani.

Aby bylo ptedskolni vzdélavani kvalitni, mélo by dochazet k didakticky funkénimu
spojeni mezi obsahem ¢innosti déti, obsahem obort a cili, k nimz vyuka smétuje.
Jestlize tyto slozky hloubkové struktury nejsou v didakticky funkénim souladu, je
vyuka formélni anebo malo u¢inn4 (srov. Janik et al., 2013, s. 16).
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Na pomyslném povrchu této struktury lezi tzv. tematickd vrstva. Tu tvoii téma-
ta, kterd jsou obsazena v konkrétnich tlohach pro zaky a slouzi k didaktickému
propracovani uré¢itého obsahu. Tématy predskolniho vzdélavani myslime rozpra-
covani integrovanych blokii $kolniho vzdélavaciho programu do kratsich tema-
tickych celki tfidniho vzdélavaciho programu (Krej¢ova, Kargerova, & Syslova,
2015, s. 120— 162 ). Témata a tlohy (¢innosti) samy o sobé nemaji vzdéldvaci smy-
sl, pokud nejsou zasazeny do strukturnich didaktickych souvislosti s druhou vrst-
vou tzv. vrstvou konceptudlni. Tato vrstva obsahuje didaktické oborové cile. V po-
jeti predskolniho vzdélavani jde o dil¢i cile vzdélavacich oblasti. Treti vrstva je
tzv. kompetencni, do které se promitaji nejobecnéji pojaté cile, a témi jsou klicové
kompetence déti a zaki, nebot od $koly se oc¢ekavi, ze je vybavi ,flexibilnimi pied-
poklady pro kognitivni a meta-kognitivni uchopeni a zvladéni rozmanitych typt
obsahu“ (Krej¢ova, Kargerové, & Syslovd, 2015, 5. 122).
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Obrdzek 1. Hloubkova struktura procesu vyuky (ptevzato z Janik et al.,, 2013, s. 229).
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2.6.2 Mezinarodni pohled na kvalitu v pfedSkolnim vzdélavani

Vnimani kvality piedskolniho vzdélavani se v riznych stitech, ale i u rtiznych
zainteresovanych skupin, muaze lisit. Dle Evropské komise (2011) toto vniméni
ovliviiuji zejména politickd ¢i nabozenska piesvédceni, uznavané hodnoty, socioe-
konomické situace a podobné. Proto je definovéni kvality ptedskolniho vzdéldvani
v mezindrodnim kontextu velmi obtizné.

V lednu 1996 byly Evropskou komisi zvefejnény névrhy desetiletého akéniho pro-
gramu véetné , 40 cila kvality” Quality Targets in Services for Young Children (Eu-
ropean comission, 1996). Cile jsou vymezeny do okruht indikatora kvality, které
poméhaji pii monitorovani a hodnoceni kvality vzdélavani a rané péce jako celku
na trovni systému. Cile byly revidovény v rdmci tematické pracovni skupiny The-
matic Working Group on Early Childhood Education and Care (duben 2012), kterd
dosla k siroké shodé na obrazu ditéte a détstvi. Déti povazuje za ,,aktivni uc¢astniky
svého vlastniho u¢eni a jsou ustfednim prvkem procest vzdéldvéni [...] Déti jsou
jedine¢né a je potieba rozpoznavat jejich odlisné emocionalni, fyzické, socidlni
a kognitivni potieby“ (European Comission, 2014, s. 7).

Z hlediska této shody, ale i v souladu s péti klicovymi nastroji pro skolskou politiku
definovanymi OECD (2012), formulovala skupina Thematic Working Group opat-
feni (viz obr. 2), kterd maji pfispét k vytvofeni a zajisténi vysoké kvality piedskolni-
ho vzdélavéni v EU (European Comission, 2014).

Evropska komise si uvédomuje, Ze sledovani kvantitativnich ukazatelti podéva jen
netdplny pohled na kvalitu piedikolniho vzdéldvani (srov. kapitola 1.2) (Evropské
komise, 2011). Upozorfiuje na to, ze doposud byla vénovina pozornost zejména
sledovani kvantitativnich ukazatelti a nyni je tfeba opatfeni sméfovat ke zlepseni
piistupnosti predskolniho vzdélavani a zajisténi kvality poskytovanych sluzeb. Ev-
ropska komise také zdtiraznuje, ze systém piredskolniho vzdélavani a péce hraje du-
lezitou roli ve snizovani vyskytu piipadi pfed¢asného ukonceni skolni dochézky.
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Obrdzek 2. Klicové principy ramce kvality (pfevzato z Bolla, 2015).

Dalsi kritéria kvality pfedskolniho vzdéldvéni bychom mohli najit v americké studii
(Lewis & Burd-Sharps, 201 1), ale i tato smétuji k narodnimu systému predskolniho
vzdélavani, nikoli k procestim vzdélavani v mateiskych skolach. Studie uvadi tato
kritéria kvality:

*  Vzdélavani déti md probihat na zdkladé jednotnych vzdélivacich
standardt.

»  Uitelé museji mit nejméné bakalatské vzdélani, se specializaci na vzdéla-
véni v predskolnim véku.

*  Asistenti uciteli museji mit certifikdt pro vzdéldvani déti v predskolnim
véku.

+  Ucitelé museji absolvovat nejméné 15 hodin dalsiho profesniho vycviku
ro¢né.

*  Pocet z&ku ve tiidé nesmi byt vétsi nez 2o.

*  Pomér persondlu a déti musi byt maximélné 1 : 10, spiSe mensi.

*  Vzdélavaci program musi zajistovat také zdravotni péci pro déti.

*  Program musi zajistovat alespon jedno vyzivné jidlo denné.

*  Program m4 obsahovat také navstévy uéitelt v rodindch déti.
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Tento soubor kritérii se jevi jako ide4l, k jehoz naplnéni se redlné nepfiblizuje pred-
$kolni vzdélavani ani v USA a zatim ziejmé ani v dalsich vyspélych zemich EU ¢i
svéta. Jde o kritéria urcena ptedstavitelim skolské politiky, ktera by méla byt vycho-
diskem pro zajisténi kvalitnich procest vzdélavani ,,uvniti” matetské skoly.

K identifikovéni indikatort kvality procesti vzdélavani a k objasnéni jejich d¢inka
na rozvoj déti ptispély vyzkumy zahrnujici metaanalyzy a longitudinilni studie.
Z analyz vybranych studii (napt. Sylva et al., 2004; Yoshikawa et al., 2013), které
jsme piedstavili v kapitole Zahraniéni vyzkumy piedskolniho vzdélavini (2.5.3),
jsme identifikovali nejdulezitéjsi aspekty kvality piedskolniho vzdéldvéni. Patii
k nim (1) stimulujici a podptirné interakce mezi uciteli a détmi, které détem po-
méhaji ziskavat nové znalosti, vyvolavaji verbalni reakce a podporuji zapojeni déti
do uceni. Dile je to (2) vyvéazené zacileni ke kognitivnimu a socioemoc¢nimu rozvoji
a (3) zapojovani rodin do vzdélavani déti. Pro naplnéni kvality téchto aspekti se
povazuje za velmi dilezité podporovat rozvoj profesnich dovednosti pedagogické-
ho persondlu prostfednictvim kou¢ingu a mentoringu.

Inspirativni pro ¢esky vyzkum kvality piedskolniho vzdélavani (a jejiho definova-
ni) jsou ratingové skdly (rating scale) zaméfené na sledovéni kvality procest vzdé-
lavani, jejichz reliabilita a validita jiz byla nékolikrat ovétena (Harms, Clifford,
& Cryer, 2005). Metaanalyza 72 studii z 23 zemi (Evropy, Ameriky, Asie a Austr-
lie), které vyuzily tyto skaly (Vermeer et al., 2016), ukézala, ze kvalita vzdélavaci-
ho prostiedi v ptedskolnich institucich je v jednotlivych zemich odlisnd. Nejnizsi
kvalita edukac¢niho prostfedi byla naméfena v Bangladési a v Jizni Koreji, nejvyssi
v Australii, USA a v evropskych zemich. Studie prokézala, ze data z aplikace hod-
noticich §kdl maji vétsi vypovédni schopnost o kvalité vzdélavaciho prostiedi nez
strukturalni indikdtory, coz autofi vysvétluji tim, ze aplikace §kél je zalozena na po-
zorovani redlného déni v predskolnich institucich.

Pfi porovnéni oblasti, na které se ratingové $kaly zaméfuji, s vyse uvedenymi tfemi
aspekty kvality ptedskolniho vzdélavini miizeme vidét prekryvy v oblastech in-
terakce mezi uciteli a détmi a zapojeni rodiny do vzdélavani déti. Dalsimi oblast-
mi, na které se hodnoceni kvality vzdéldvéni v ratingovych skalach zaméiuje, jsou
(a) materidlni vybaveni, (b) kazdodenni ritudly (napi. pozdrav, hygienické névy-
ky, odpocinek), (c) struktura programu (napt. ¢as poskytnuty k praci a uceni déti)
a (d) obsah ¢innosti.



Jak jsme uvédéli vyse (srov. kapitola 2.5.3), mnohé vyzkumy i zpravy Evropské ko-
mise ¢i OECD, které se neztidka o vyzkumné zjisténi opiraji, zduraznuji, ze defi-
nice kvality zdvisi na kulturnich hodnotach a $irsim chapéni détstvi. Prestoze se
tyto hodnoty lisi v kazdé zemi, statu, regionu a dokonce i vzdéldvacim programu,
ukazuje se, ze kvalitné zpracované a dobfe realizované vzdélédvaci programy posky-
tuji ve vyvoji ditéte vhodnou podporu, rozviji ho nejen po strance kognitivni, coz
m4é pozitivni vliv na pozdéjsi tspésnost ditéte (Penn, 2009).

2.6.3 Charakteristické znaky kvalitniho ¢eského predskolniho
vzdélavani
Kapitolu vénujici se kvalité predskolniho vzdélavani zavrsujeme ucelenou explika-
ci toho, co povazujeme za kli¢ové znaky kvality predskolniho vzdéldvéni. Teoretic-
ké vychodiska piedskolniho vzdéldvéani (kap. 2.5) a ndlezy z ¢eskych i zahrani¢nich
vyzkumt (viz pfedchozi texty v kapitole 2.6) poskytuji vykladovy ramec, ktery
umoziiuje propojit kontext kvality piedskolniho vzdélavani s konkrétnimi kritérii
pro jeho hodnoceni.

Nasledujici kritéria kvality se vztahuji k procesiim predskolniho vzdéldvani v kon-
textu soucasnych pozadavka deklarovanych Rdmcovym vzdélivacim programem
pro piedskolni vzdéldvini (2016), nebot jej povazujeme v souladu s vysledky mezi-
narodni komparace (Taguma, Litjens, & Makowiecki, 2012) za odpovidajici para-
metrim soucasného pojeti piedskolniho vzdélavani (srov. kapitola 2.4.3).

Jak jsme uvadéli vyse, predskolni vzdélavani patii svoji komplexitou k tzv. nepie-
hlednym systémuim, proto jsme doplnili kazdé kritérium specifiky, na jejichz zakla-
dé¢ je mozné mu lépe rozumét, popiipadé jej vyhodnotit.

Cile vzdélavani s diirazem na vyvazeny rozvoj osobnosti ditéte

Existuje siroky konsenzus o dulezitosti pfipravy déti na ¢teni a pocitani, respektive
dtraz kladeny na znalost matefského jazyka a primarnich zakladt matematickych
a piirodnich véd. Soucasné je vsak nutné vénovat pozornost rozvoji socio-emoc-
nich dovednosti (napt. Sylva et al., 2004; Yoshikawa et al., 2013). Podpora déti tak,
aby se chovaly zddoucim zptisobem, jim poméha rozvijet schopnost emo¢ni sebe-
regulace, coz je klicovy aspekt pro kognitivni rozvoj a tspéchy déti v nasledném
vzdélavani (napf. Webster-Stratton & Reid, 2004, 2008).

| 69 |



| 70 |

Cileny a vyvazeny rozvoj osobnosti souvisi také s konzistentnosti cili v souladu
se zvolenymi obsahy vzdélavani, respektive vybranymi tématy. Jinymi slovy to
znamend, Ze nelze piipravovat vzdélavaci nabidku zaméfenou na pohyb (télesna
vychova), rozvoj kognitivnich oblasti (napt. matematické predstavy, rozumova vy-
chova) ¢i estetického vniméni (napi. hudebni vychova, vytvarna vychova). Cinnos-
ti (pohybové, vytvarné atd.) je potieba pfipravovat tak, aby rozvijely celou osobnost
ditéte, tzn. soucasné integrovaly viechny vzdéldvaci oblasti (blize Syslova & Cha-
loupkovd, 2015).

Stimulujici a podpurné interakce mezi uciteli a détmi

Efektivita uceni ditéte je zdvisla na mife podpory, kterou ditéti svym pistupem
ucitel mateiské skoly poskytuje. Stimulace a podnécovani pomahaji détem ziskat
nové znalosti a dovednosti, vyvolavaji verbalni reakee, coz podporuje rozvoj jazyka
atd. (Yoshikawa et al., 2013). Pokud se u¢iteli nepodati vytvoiit s ditétem kvalitni
vztah, muZze tim snizit jeho sebedtivéru a péstovat tak v ditéti uizkost, strach a stres
(srov. kapitola 3.1.1).

Otevienost Skoly vici rodi¢tiim

Spolupréace mateiské skoly s rodinou a jeji vtazeni do vzdélavani déti pozitivné
ovliviiuje celkovy rozvoj ditéte a motivuje rodinu k podpore uceni déti (Fantuzzo
& McWayne, 2002; Sylva et a., 2004). Proto je nutné, aby méli rodice piileZitost
vidét pozitivni interakce s détmi a praktické ukazky stimulace déti k uc¢eni (Yoshi-
kawa et al., 2013). Konzultace ucitela s rodi¢i piindsi oboustranné dulezité infor-
mace o chovani a uc¢ebnich pokrocich déti. Zejména ucitelam poméhaji ziskané
informace pfi individualizaci vzdélavani (Krej¢ova, Kargerova, & Syslovd, 2015).

Konstruktivistické pojeti vyuky

Pojeti pedagogické prace podle konstruktivismu (Piaget, 1999; Vygotskij 1976)
piedpokldda, ze dité nepoznavé svét tak, ze by pouze ,zrcadlil” (odrézel) okolni
realitu. Pozndni neni otisk poznavaného, ale vlastni vytvor, konstrukt ¢lovéka jako
jedince. Tento konstrukt neni trvaly, ale podléhé vyvoji. Kdyz ¢lovék poznéva, na-
byvé dalsich znalosti a zkuSenosti, které si stale ovéiuje, reflektuje. Poznavani je
tedy aktivni proces, ktery probihd ve vzdjemné interakci mezi clovékem, poznava-
nou skute¢nosti a druhymi lidmi (Kargerova & Manourové et al., 2013).



Vyukové strategie, které respektuji konstruktivistické pojeti vyuky, vyuzivaji me-
tod aktivniho u¢eni podporujiciho rozvoj mysleni déti. Zvysuji tak sanci, ze déti
do novych poznatki skute¢né proniknou, Ze neztistanou na povrchu, ale déti k nim
zaujmou vlastni postoj (Krejcova, Kargerovd, & Syslovd, 2015).

Dulezité je pro kvalitu procesti predskolniho vzdélavani podporovat profesni roz-
voj ucitele. K nejti¢innéj$im technikam podpory profesniho rozvoje patii koucing ¢i
mentoring (Yoshikawa et al., 2013). Za efektivni se povazuje pfedevsim schopnost
reflektovat svoji praci riaznymi prosttedky (terénnimi pozndmkami, videozdznamy),
ale i vzajemnymi hospitacemi ucitelti ¢i rozhovory a sdilenim svych zkusenosti
(napi. na pedagogickych radach). Reflexe své prace znamend reflektovat ji vzhle-

dem k cilim 8koly i ke svym schopnostem (blize Syslové & Chaloupkova, 2015).

Shrnuti

Terminologické vymezeni predskolniho vzdéléavani a jeho pojeti se jevi pohledem
raznych autorti u nds i v mezinarodnim kontextu rozdilné. Néktefi nabizeji uzivani
terminu predskolni vychova, piedskolni vzdéldvini, jini predskolni edukace, piipad-
né preprimdrni vzdéldvini. Diskuze tykajici se rozsahu predskolniho vzdéldvani
z hlediska véku déti (zda jde o obdobi 06 let, nebo 36 let) sméfuji k tomu, ze by
bylo vhodné povazovat za piedskolni obdobi etapu od narozeni po vstup do primar-
niho vzdélavani, k cemuz se snazi piiblizit i naSe soucasné legislativni vymezent,
posouvajici hranici piijimani déti do matetskych kol od dvou let véku.

Také na roli instituciondlniho piedskolniho vzdélavani je v prubéhu jeho vyvoje
(od 30. let 19. stoleti) nahlizeno odlisné¢, vyviji se od obecné socializa¢ni po zdmér-
né vzdélévaci. Reformni obdobi z pocatku 20. stoleti piineslo do ptedskolni vycho-
vy a vzdéldvani vyznamné zmény, jakymi byl napi. respekt k zajmiim a potiebdm
ditéte piedskolniho véku s dtirazem na volnou hru, ktera by méla poskytovat ditéti
nejvice prilezitosti k jeho individudlnimu rozvoji. Tento trend v3ak pferusila druhd
svétovd vélka a nasledné nastup totalitniho rezimu. Ten vnesl do $kolského sys-
tému tzv. jednotnou Skolu, kterd znamenala i pro mateiské skoly povinnost plnit
statem definované programy vychovné préce, jejichz cilem byla kolektivni vychova
socialistického ¢lovéka. Herni aktivity déti byly postupné nahrazovany hromadny-
mi frontdlnimi ¢innostmi formou vychovnych zaméstnéni. Pozoruhodnym poci-
nem tohoto obdobi vak byla koncepce komplexniho raného a piedskolniho vzdéla-
véni (od jednoho roku po vstup do povinného vzdélévani), kterd ndm v soucasnosti

paradoxné chybi.
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Celospolecenské zmény u nés po roce 1990 spustily spontdnni a pomérné piekot-
nou transformaci $kolstvi ve snaze nahradit dtivéjsi totalitni systém. V piedskolnim
vzdélavini miizeme za pozitivum této doby povazovat vznik riiznych alternativnich
a osobnostné rozvijejicich modelu, které v Siroké mife akcentuji jeho individuali-
zaci. Jak ukdzala nasledujici 1éta, v nichz doslo také k reformé kurikuldrni, pravé
dtiraz na uspokojovani individudlnich potteb ditéte a individualizaci pfedskolniho
vzdélavani zistal nejméné naplnény.

Na otézky zda jsou rizikem tohoto pozadavku vysoké pocty déti ve tiidach, nedosta-
te¢nd podpora pedagogti pii implementaci zmén do praxe ¢i dalsi vzdéldvéni nelze
jednozna¢né odpovédét. Odpovéd by bylo potieba podpofit seriéznimi vyzkumy,
které jsou v této oblasti nedostacujici. Kazdopadné je ziejmé, Ze politickd rozhod-
nuti na pielomu tisicileti, jako bylo napt. masové uzavirani MS, tlak na zvySovani
vykonu vefejnych MS oproti liberdlni volnosti v privatni sféfe ¢i nejnizsi finan¢ni
ocenéni uciteltl matetskych skol za nejvys$si miru vyucovaci povinnosti ve srovnani
s uciteli ostatnich typti $kol, kvalité piedskolniho vzdéldvani ptili§ neprospéla.

Ukazuje se, Ze kurikuldrni reforma, ktera piinesla skolskym institucim na strané
jedné velkou svobodu v rozhodovéni o tom, kam chtéji sméfovat a jaké podminky
pro vzdélavani déti vytvoii, pocitd na strané druhé s jejich vysokou mirou zodpo-
védnosti za realizaci skolnich a tfidnich vzdélavacich programi, véetné zaclenova-
ni a vzdélavani celého spektra détské populace. Decizni sféra viak skolam nezajis-
tila odpovidajici podminky, at jiz na tirovni materidlni, personalni ¢i finan¢ni. Jaké
efekty tento stav piinasi? Pfinejmensim dava nejasné odpovédi na otazky tykajici
se samotné tspésnosti kurikuldrni reformy, ale pfedevsim na otézky tykajici se kva-
lity prace ucitele a jejiho vztahu ke kvalité k pfedskolniho vzdélavani.



3 UCITEL MATERSKE SKOLY: POZNATKY O PROFESI

Prvni dvé kapitoly se vénovaly kontextu piedskolniho vzdéldvéni a vymezeni pied-
skolniho vzdélavani v jeho teoretické i praktické roviné. Tyto kapitoly lze povazo-
vat za vychodisko k vykladu tfeti, z naseho pohledu stézejni kapitoly. Ta navazuje
na teoretickd vychodiska kurikula pfedskolniho vzdélavani a na diskuzi o kvalité
predskolniho vzdéldvéni.

Kvalita ucitele a jeho profesionalita (blize v kapitole 1.4.2) se stdvd predmétem
zkoumani odbornika v oblasti pedagogickych, psychologickych i sociologickych
véd, ale i stiedem zdjmu $kolské politiky. V' nasledujici kapitole si proto nejpr-
ve vymezime pojem ucitel mateiské skoly, zamyslime se nad kvalitou jeho prace
a predevsim souvislostmi s kvalifika¢nimi pozadavky na tuto profesi a jejich opod-
statnénosti. Kvalifika¢ni pozadavky na profesi povazujeme v sou¢asné dobé za ne-
dostacujici, proto se pokusime o analyticky pohled na vyzkumy ucitele u ndsiv za-
hrani¢i pravé prizmatem tohoto tématu.

Predlozené poznatky o profesi ucitele mateiské skoly predstavuji vychodisko pro
uvahy o podobé ptipravného vzdélavani, které by piispélo k tomu, aby se uditelé
matefskych skol stali odborniky na vzdélavani déti pfedskolniho véku a byli schop-
ni se flexibilné a efektivné vyrovnat se stoupajicimi naroky na jejich pracovni vy-
kon v ménicich se vzdéldvacich podminkéch.

3.1 Kdo je ucitel: vymezeni pojmu

Otédzku Kdo je ucitel? si klade Prucha (2002a) v publikaci, kterd se jako prvni poku-
sila syntetizovat pohled na ucitelskou profesi, véetné ucitele mateiské skoly. Dnes
uz je ziejmé, ze ucitel je jako jeden ze zdkladnich ¢initelu vzdélavaciho procesu
podle autorti pedagogického slovniku ,,profesiondlné kvalifikovany pedagogicky
pracovnik, spoluodpovédny za ptipravu, fizeni, organizaci a vysledky tohoto
procesu’ (Priicha, Walterovd, & Mares, 2009, s. 261). Autofi pak jesté dodavaji,
ze k vykonu ucitelského povoléni je nezbytnd pedagogicka zpusobilost. Ta je v sou-
¢asnosti pojimana jako nezbytny pozadavek na znalosti a dovednosti ziskané v pii-
pravném vzdéldvani. Zpravidla se pouziva jako synonymum pro kvalifikaci, o niz
budeme hovofit pozdéji.
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Ucitel mateiské skoly patii podle zdkona ¢. 563 /2004 Sb., o pedagogickych pra-
covnich a o zméné nékterych zdkonu v jeho aktudlnim znéni k $ir$i komunité
tzv. pedagogickych pracovniki. Pedagogickym pracovnikem je podle § 2, odst. 1
ten, kdo ,kond piimou vyucovaci, pfimou vychovnou, pfimou specidlné-peda-
gogickou nebo piimou pedagogicko-psychologickou ¢innost piimym ptisobenim
na vzdéldvaného, kterym uskutecnuje vychovu a vzdélavani na zdkladé zvlastniho
pravniho piedpisu®."®

Ucitel mateiské skoly, jak z piivlastku vyplyva, kond piimou pedagogickou ¢in-
nost ve vefejnych, soukromych nebo cirkevnich matetskych skoldch ¢i specidlnich
matefskych $kol4ch, ziizenych podle $kolského zékona, ale muze ji vykonavat také
v soukromych ptedskolnich zatizenich zfizovanych podle dalsich zakonu (viz ka-
pitola 2.3.3). Pro préci v téchto soukromych zafizenich v§ak neni povinnost zis-
kat kvalifikaci podle zdkona o pedagogickych pracovnicich. Ta se vztahuje pouze
na matefské skoly zfizované podle skolského zdkona.

Doposud pracovali v matetskych skolach vyhradné ucitel¢, vyjimku tvorili asistenti
pedagoga. V souvislosti s inkluzi*® a s moznosti piijimat do mateiskych kol déti
dvouleté se predpoklédda, ze dojde k rozsifeni o dalsi kategorie pedagogickych pra-
covnikd, ktefi budou v matetskych skolach pracovat. Kromé pedagogickych pracov-
niki taxativné vymezenych podle zdkona o pedagogickych pracovnich, jakymi jsou
ucitel mateiské skoly, asistent pedagoga, pedagog volného ¢asu a vychovatel, bude
moci v MS pracovat také chiiva a zdravotnicky personal.>

Nové kategorie pedagogickych i nepedagogickych pracovniki, které se budou pohy-
bovat v prostfedi matetskych skol, koresponduji s kategoriemi pracovniki, které roz-
lisuje materidl Key Data on Early Childhood Education in Europe (EACEA, 2014,
s. 95—96). Prvni kategorie je oznacovan4 jako pedagogicky persondl, k némuz nale-
zi ucitelé, pedagogové ¢i vychovatelé, ktefi maji zpravidla vysokoskolské vzdélani.
Vykonévaji pedagogické ¢innosti v souladu s ptislusnymi vzdéldvacimi programy.
Oznaceni pedagogové/vychovatelé je pouzivino pro ty, ktefi pracuji u mladsi vé-
kové skupiny (zpravidla o—3), zatimco oznaceni ucitel je pouzito pii vzdéldvani

18 Nafizeni viddy ¢. 75/2005 Sh., o stanoveni rozsahu piimé vyucovaci, pfimé vychovné, pfimé specidlné pedagogické a pfimé pedago-
gicko-psychologické cinnosti pedagogickych pracovniki, ve znéni pozdéjsich predpist.

19 Podle novely Skolského zakona (82/2015 Sb.) je tprava tykajici se prace s détmi se specidlnimi vzdélavacimi potfebami se snahou o in-
kluzi ceského Skolstvi oznacovéna jako ,spolecné vzdélavani”.

20 Tyto dalii profese vymezuje novela vyhlasky ¢ 14/2005 Sb. o ped3kolnim vzdélévaniv § 5.0d 1.9. 2020 budou v M3 moci pracovat také
chiivy, vSeobecné sestry, détské sestry, zdravotnicti asistenti, porodni asistenti, zdravotnicti zachranafi.



star$ich déti (zpravidla 3—6). Prikladem je Recko, Francie a Italie. Zatimco v Recku
je vsak délka poc¢ate¢niho vzdéldvani ucitelt a vychovatelu stejna (s odlisnym obsa-
hem), ve Francii a v Itélii jsou pozadavky na kvalifikaci uc¢itele vyssi.

Druhou kategorii je pecovatelsky persondl, ktery pracuje zejména v zatizenich pro
déti mladsi tii let. Jde o détské sestry, jeslové sestry a pecovatelky. Ve vétsiné zemi
ziskdvaji kvalifikaci absolvovdnim vyssich sekundérnich skol. V nékterych zemich
pracuji i v matetskych skolach, kde poskytuji podporu pedagogickym zaméstnan-
ctim (napt. Némecko, Finsko, Svédsko).

Tteti kategorie je oznacend jako pomocny persondl. K pomocnému personalu pa-
tii zpravidla asistenti. Jejich pracovni ¢innost spoc¢ivd v podpoie pedagogického
persondlu, v piipravé riznych her a jinych aktivit pro déti apod. Poméhaji také
détem v nékterych ¢innostech, napi. pii hygienickych tikonech, pii podavani ji-
del apod. V nékterych zemich se pro tento personal pozaduje absolvovani vyssi
sekunddrni koly, v nékterych zemich nejsou stanoveny oficidlni pozadavky na do-
sazené vzdélani.

Ve dvou tietindch zemi pracuje s détmi v piedskolnim véku tym sestaveny alespon
ze dvou vyse uvedenych kategorii. Ve Spanélsku, Francii, Skotsku a Svycarsku ob-
sahuji tymy vSechny tii kategorie pracovnikii.

Rdmecovy vzdéldvaci program pro predskolni vzdélivini pouzival od roku 2001
oznaceni predskolni pedagog. Od roku 2016 doslo ke zméné na oznaceni ucitel.
V zavislosti na legislativnich zménéch, které vnesou do mateiskych skol vice pro-
fesi, bude nutné, aby se ucitel stal koordinatorem a viid¢i osobnosti tymu. Ve svétle
pozadavkii na kvalitu pfedskolniho vzdélavani, jak jsme si je vymezili v pfedeslych
kapitolach, vyvstdva naléhava otazka, zda bude i nadéle dostacujici pouze stiedo-
Skolskd priprava na tuto profesi.

Ucitel matefské skoly je pomérné mladym povoldnim v porovnani napt. s povola-
nim ucitele primarniho stupné. Jak uvadi Priicha (20024, s. 10), nejstarsi formy uci-
telské profese jsou spolehlivé dolozeny z dob spartskych, aténskych a fimskych skol.
Stejné tak je dolozeno, Ze univerzity, jakymi byla Oxfordska (1168) nebo Karlova
(1348) produkovaly ucitele, kteii pusobili na cirkevnich a méstskych skolach.

Naproti tomu oznaceni ucitel matetské skoly se oficidlné zavedlo az v roce 1934 vy-
nosem ministerstva skolstvi a ndrodni osvéty. Do té doby bylo, od konce 18. stoleti,
pouzivano oznaceni péstounka.
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Nejen, ze jde o povoldni pomérné mladé, ale svym pojetim je také odlisné od udite-
la vyssich stupni vzdéldvéani. Jde o zésadni odlisnost, kterou piinasi vékové zvlast-
nosti skupiny déti, kterym je vzdélavani uréeno, a tim také o rozdilnost v profesnich
¢innostech, které ucitelé matetskych kol vykondvaji.

3.1.1 Specifika prace ucitele mateiské skoly

Ucitel pracuje s détmi, které piichazeji do matetské skoly s nejriiznéjsimi zkuse-
nostmi, odlisnymi schopnostmi, ale i kulturnim zazemim. Matetska $kola je prv-
nim a velmi dulezitym spole¢enskym prostfedim, se kterym se dité¢ setkdva mimo
nejblizsi rodinu. Déti si do néj piinasi své osobni charakteristické rysy a rozdilné
aspekty v chovani, které si osvojily doma. Casto zakousi prvni socidlni a emo¢ni
tézkosti, pii kterych potfebuji ti¢innou podporu uéitele. Ta je stéZejni pro vyrese-
ni problémového chovani diive, nez dojde k jeho zhor$eni nebo v hor$im ptipadé
k jeho pevnému zakotveni. Pokud je $kolni prostfedi nepfitelské k individualnim
rozdiliim, déti mohou byt vystaveny riziku vylouceni z kolektivu a dal$im negativ-
nim aspekttim socializace jako je $ikana, diskriminace a stigmatizace (Campbella
& Ewing, 1990; Patterson et al., 1998; Rutter et al., 1975).

Ucitel mateiské skoly musi pracovat s védomim téchto individudlnich odlisnosti,
ale také s védomim vyvojovych zvldstnosti typickych pro predskolni vék. K vyvojo-
vym charakteristikdm této vékové kategorie déti (zpravidla 3-6 let) patti podle psy-
chologti (Bednafovd & Smardova, 2008; Langmeier & Krejcifova, 2006; Sulovs,
2005; Vignerovd, 2008) zejména specifické mysleni a uvazovani déti.

V obdobi ptedskolniho véku prechdzi mysleni (Piaget, 1999, s. 117—-118) z Girovné
symbolického a piedpojmového mysleni (3—4 roky) do tirovné nazorného mysleni
(48 rokur). V obdobi symbolickych a pfedpojmovych myslenkovych operaci dité Ipi
na stereotypech, ritudlech (myti, jidlo atd.). Zastupcem/symbolem skute¢ného svéta
se stava piedstava; neni to jen pamétovd stopa, ale zpracovand zkusenost. Piedstava
obsahuje nikoliv znaky objektu, ale pro dité dulezité, ndpadné, zpravidla nepodstat-
né znaky. Skute¢ny symbol nastupuje, kdyz napi. kaminek slouzi ditéti jako auto
apod. Védomi trvalosti objektu je zdkladem k vytvéieni pfedpojmu. V tomto obdobi
se objevuje symbolické hra, ktera slouzi k vyrovnévani s tlakem reality a jejimu pfi-
zpusobeni détskym potfebdm (alespori do¢asné byt panem situace).

Mysleni v obdobi nazornych myslenkovych operaci charakterizuje egocentris-
mus, tzn. ze usudky déti ovliviiuje subjektivni piistup. Dalsi typickou vlastnosti
je fenomenismus, coz znamena, ze dité vnima svét podle znak pro né dulezitych.



V oblasti kognitivnich funkei je vyvoj determinovan postupnou diferenciaci vni-
méni a dozravanim centralniho nervového systému v procesu socializace a u¢eni
v nejsirsim smyslu slova.

Dominuje ptedstavivost a ziva fantazie, konkrétni mysleni a vysoky kreativni po-
tencial. Souhrou téchto a dalsich prvkii se vytvati a rozviji abstraktni mysleni nejen
v piedskolnim, ale pozdéji i ve skolnim a adolescentnim véku. Neni-li plné rozvi-
jena piedstavivost, fantazie a kreativita v pfedskolnim véku, lze oc¢ekavat, ze ani
potencidl abstraktniho mysleni nebude pozdéji plné rozvinut. S tim také souvisi
dalsi ze znakii détského mysleni, kterym je magicnost, neboli presvédcent, Ze vlast-
nim slovem ¢i predstavou lze ovliviiovat déni kolem sebe. Dalsimi typickymi znaky
détského mysleni je napi. fyziognomismus, ktery casto prechdzi k personifikaci, ¢i
antropomorfismus (napi. Langmeier & Krej¢ifova, 2006; Vignerovd, 2008).

Ptestoze vyvoj kazdého jedince probihd v ur¢itém fadu a ma svoje posloupnosti
spole¢né pro viechny jedince v dané populaci, kazdé dit¢ bude jedinec¢né a bude
nejen vypadat, ale také se chovat a jednat velmi specificky. Jedine¢nost kazdého
ditéte je dana jeho vékem, pohlavim, potfebami, temperamentem, schopnostmi,
stylem uceni a z4jmy.

Kromé vékovych zvlastnosti je nutné vénovat pozornost potfebam, temperamentu,
schopnostem a zdjmam déti. To vSak musi ucitelé respektovat na viech stupnich
skol. Specifikem prace ucitele v mateiské skole, zcela odlisnym od ptistupt uci-
telt na vyssich stupnich skol, je potieba vytvofit citovou vazbu s ditétem. Skrze
dospélou osobu se dité u¢i rozumét svétu kolem sebe i sobé samému. U¢i se cenit
si druhych i sebe sama, u¢i se ucit se (Brotherson, 2005). Pravé rand symbiotické
vazba determinuje vyvoj sebepojeti ditéte, které se intenzivné utvéii ve véku mezi
2—3 rokem.

Sebepojeti je zjednodusené fe¢eno vytvaieni obrazu sebe sama. Obraz Jd (self)
vzniké a vyviji se v interakei s okolnim socidlnim svétem, tedy v procesu sociali-
zace. Formuje se pod vlivem tzv. zrcadlového Jd (looking-glass self) (Colley, 1902).
Znamena to, ze dité piejimd nazor dospélych na sebe zcela nekriticky, tak jak je
mu piedkladén. Pokud tzv. attachment ¢i rand symbiotickd vazba (Helus, 2009a)
schézi, veskery dalsi vyvoj ditéte je limitovan a omezovén, véetné utvaiejiciho se se-
bepojeti (Ainsworthovd, 1967; Bowlby, 1969; Main & Solomon, 1986; Langmeier
& Matéjeek, 2011).
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Kvalita rané symbiotické vazby se odrazi pfedevsim v komunika¢nich vyménéch,
interakcich. Jedna se o dynamické vymeény, kdy impuls jednoho aktéra vyvola re-
akci u druhého. Zékladem kazdé interakee je iniciativa a jeji ptijem. Nejde pouze
o odpovéd na iniciativu, ale o naladéné vymeény, jejichz soucasti jsou emocni od-
povédi v neverbélni roving, ale i kognitivni v roviné verbalni (Bowman, Donovan,
& Burns, 2001; Pianta et al., 2005).

Povaha interakce muize byt ispé$nd a efektivni, nebo naopak. Zékladnimi stavebni-
mi kameny Gspé$né interakee (obr. 3) jsou schopnosti uéitele naladit se na dit¢, po-
chopit jeho rozpolozeni, udrzet s ditétem kontakt a zaroven ho povzbudit k novym
iniciativim. Tak muze ucitel umoznit ditéti prozkoumavat okolni svét, ale i svoje

pocity a myslenky.

Pokud hovotime o tzv. mediovaném uceni (Bodrovd & Leong, 1996, 2003), vychazi-
me ze sociokognitivni teorie Vygotského (1976) a jeho pokracovatela (napi. Wood,
Bruner, & Rossovd, 1976). Jde o ueni se s vyuzitim zastupného prosttedku, tzv. me-
didtora. Ten miiZe mit jak podobu materidlni (znaky, symboly apod.), tak slovni.

Zakladni stavebni kameny S e -

. T Mozny dasledek na dité jako
komunikace — dospély jako “ Y pomoc hledajic]iho"
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milovano a vnima svoji vimén
VENOVANi POZORNOSTI dulezitost

Obrdzek 3. Zakladni stavebni kameny komunikace (pfevzato z Silhanova, 2012, nedisl.).



Dité se u¢i nikoli jen pozndvanim svéta prostfednictvim smyslového vnimani.
Poznavani souvisi zpravidla s vyznamy, které pfipisuje riiznym aspektiim reality,
vztahtim a souvislostem mezi jevy. Dité si rozviji pojmovy aparat, ale i akceptova-
telné zpusoby chovani a jedndni, véetné pochopent, pro¢ se tak mé chovat. Rozdil
mezi kognitivni trovni ditéte a tirovni, kterou chce uditel prostfednictvim uceni
dosdhnout, lze vyplnit spojujicim prvkem, medidtorem.

Zpocatku je dité zavislé na regulaci zvnéjsku, nebot v jeho mentalni vybavé mu
neni dané regulovat svoje rozhodovéni a chovani. Sémiotické nastroje, které ucitel
pouzivd k usmérnéni a vedeni déti, by mély vést k zvnitinéni a autoregulaci jejich
chovéni (srov. Petrovd, 2009).

Pokud se uciteli nepodaii vytvofit s ditétem kvalitni vztah, miize tim snizit jeho
sebedtivéru a péstovat tak v ditéti tizkost, strach a stres. Tyto obranné mechanismy
mohou nésledné branit v objevovani novych véci a exploraci ditéte a zablokovat
uceni se novému a socidlni uéeni. Vagnerové (2008) sice vidi rané piipoutdni ze-
jména ve vztahu k matce, ale i ucitel matefské skoly se spolupodili na dulezitém
tikolu, a tim je vytvorit u déti zakladni diwvéru ve svét a nasledné i pocit sebedavéry
a zivotni jistoty.

Efektivita u¢eni ditéte se takto jevi jako pfimo zdvisld na mife podpory, kterou di-
téti svym pristupem dospély, respektive ucitel mateiské skoly, poskytuje. Svym pii-
stupem zvysuje sebevédomi ditéte, dité se stdvd méné zavislé na dospélém, prestoze
s nim m4 pozitivni vztah. Aby ucitel umoznil détem ¢asté&jsi interakce s vrstevniky,
ale i kooperativni chovéani (nabizeni pomoci, spoluprici na tikolech, déleni se o véci
apod.), potfebuje proto mit hluboké odborné znalosti, na jejichz zakladu bude vy-

kondvat fadu specifickych ¢innosti.

3.1.2 Profesni ¢innosti ucitele mateiské skoly

Profesni ¢innosti ucitelt mateiskych skol maji osobity charakter dany specifi¢nos-
ti véku déti, se kterymi ucitelé pracuji (viz predchozi kapitola), ale jsou ovlivnéné
také pozadavky, které klade na povolani uéitele kurikulum ptedskolniho vzdélavani
(viz kapitola 2.4.2), a z4visi na kontextu vzdélavani vymezeném v prvni kapitole.

Profesni ¢innosti ucitele mateiské skoly jsou také do urcité miry vazané na konkrét-
ni prostfedi a podminky matetské skoly, ve které predskolni vzdéldvani probihd. To
znamend, Ze konkrétni podobu profesnich ¢innosti ovliviiuje pocet déti ve tiide,
slozeni déti, ale i prostorové usporadani tridy.
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Vzdélévéani déti piedskolniho véku mé ,tvaréi charakter, jez je piirozenym vyts-
ténim a syntézou respektu k ditéti jako k individudlni, jedine¢né a neopakovatelné
osobnosti“ (Burkovicova, 20124, s. 27). Zdkladnim vychodiskem ¢innosti ucitele je
zaméieni k cili, tzn. Ze ucitel na zakladé¢ individudlnich dispozic stimuluje a aktivu-
je déti tak, aby je rozvijel v souladu se vzdélavacimi cili.

Udaje o struktufe profesnich ¢innosti ucitelt a o jejich ¢asovych proporcich piina-
§i profesiogram (Pricha, Walterova, & Mares, 2009, s. 187). Pozadavky na profesni
¢innosti ucitele matetské $koly mizeme najit v katalogu popisti povolédni v Ndrodni
soustavé povoldni (NSP); tyto pozadavky identifikuji zaméstnavatelé a odbornici z
trhu prace pro zvyseni mobility pracovni sily na zakladé potteb trhu prace. V tomto
katalogu jsou pro ucitele mateiskych kol definovany pracovni ¢innosti nasledovné:

* Vychova a vzdéldvani zaméfené na ziskdvéni védomosti, dovednosti a hygienickych
a socidlnich ndvyka déti v rémci $kolniho vzdéldvaciho programu matefské skoly.

* Podpora rozvoje osobnosti ditéte predskolnitho véku, zdravého citového, rozumového
a t€lesného rozvoje, osvojeni pravidel chovéni a zivotnich hodnot.

* Podnécovani osobniho vyvoje déti, vyrovnavini nerovnosti vyvoje déti pred vstupem
do zékladniho vzdélavéni, pedagogickd konzultace o vzdéldvani déti s rodici a diskutovani
o jejich pokrocich, spolupréce s odbornymi partnery.

* Vykonaviéni praci a tikol1 souvisejicich s ptimou pedagogickou ¢innosti, véetné dohledu nad
détmi, vedent evidence o pedagogické ¢innosti, hodnoceni ui¢innosti vzdélavacich programu,
spolupréce se skolskymi a zdravotnickymi zafizenimi.

* Tvorba vzdélavaciho programu t¥idy matetské skoly.

* Navrhovéni a aplikace vzdélavacich a vychovnych metod véetné individudlni prace s détmi
se specidlnimi vzdélavacimi potiebami.

* Tvorba a koordinace $kolntho vzdélavaciho programu matetské skoly nebo tvorba vzdéls-
vacich programi a individudlnich vzdélavacich plant pro déti se specidlnimi vzdéldvacimi
potfebami, popf. stanoveni koncepce rozvoje $kolnich vzdélavacich programt mateiskych
skol a jejich koordinace v regionu.>”

Pro vykon téchto ¢innosti je doporuceno vysokoskolské vzdélavani v magisterské
urovni.

| 21 http://katalog.nsp.cz/karta_p.aspx?id_jp=30417&kod_sm1=11
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Profesni ¢innosti ucitelti mateiskych skol predstavuji Sirokou paletu aktivit. Profe-
siogram, ktery vytvotila Burkovi¢ové (2012a) zahrnuje téméf sto riznych ¢innosti.
Pii profesiografii vyuzila dvou vzajemné se dopliiujicich metod: (1) pisemné vypo-
védi ucitelek o vlastnich profesnich ¢innostech, (2) pozorovani profesnich ¢innosti
ucitelek zachycenych na videozdznamech.

Identifikované druhy ¢innosti kategorizovala do dvou hlavnich skupin — éinnosti
piipravné a éinnosti realizac¢ni. Kazda z obou hlavnich skupin obsahuje pét pod-

skupin (obr. 4).

Profesiogram ucitele
mateiské Skoly

e

CINNOSTI PRIPRAVNE CINNOSTI REALIZACNI
' I R Va I
PFima pedagogicka
Sebevzdélavaci ¢innost podle pfedem
pfipraveného planu
\ I J N I J
s R s ™
Administrativni Profesionalni péce o dité
I J N I J
r N s A
Planovaci a projektovaci Dohlizeni
\& I 2 & I J
N e N
Evaluaéni Zajistovani bezpecnosti
NeLUEE el a ochrany zdravi
N I J . I J
(" ) e N
Participace Poradenska, metodicka,
na spraveé skoly konzulta¢ni a organizac¢ni
N N J

Obrdzek 4. Profesiogram ucitele matetské skoly.
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Jaké je kvalita ¢innosti, které ucitelé mateiskych skol provadéji, se z profesiogramu
nedozvime, ale ukazuje ndm proporce ¢innosti. Nékteré tidaje zachycené profesio-
grafii v8ak naznacuji, ze zptisob vzdélavani je blizky spiSe disciplinarnimu modelu
znamému z Programu vychovné price pro jesle a mateiské skoly (1983), napf. ,,pii-
mé pedagogickd ¢innost probihala po dopoledni piestdvee; [...] ucitelka fidila
a organizovala hygienické chvilky“ (Burkovi¢ovd, 2012, s. 96). Z profesiogramu také
neni ziejmé, zda ¢innosti oznacené za individualizované vzdélavani, nejsou pouze
individudlniho charakteru price s jednim ditétem; tedy ¢innost, ktera nevychdzi
z hlubsi analyzy potieb ditéte a nevede ke konkrétné zacilenému rozvoji ditéte.

Cinnosti uéitelt matefskych kol jsou typické svoji variabilitou, nebot ucitel musi
reagovat na Casto velmi se ménici okolnosti, zptisobené emoé¢ni nestabilitou déti
tohoto véku, jejich (ne)zkusenosti v socidlni oblasti apod. Proto neni mozné naucit
se urcité postupy, které by bylo mozné uniformné vyuzivat pii vzdélavani déti, jak
jsme si uvedli v zdvéru prvni kapitoly.

3.1.3 Role utitele materské skoly v sou¢asném predskolnim
vzdélavani

Cinnosti, které ucitel vykonava, se mohou stat zakladem pro vyvozeni jeho pro-
fesnich roli (Kurelovd, 1998, s. 16), i kdyz Vasutové (2004, s. 69) se domniva, ze
pracovni ¢innosti ucitele naopak vychazeji z jeho roli. O rolich ucitele se ¢asto
piSe v souvislosti se zménami, které pfinesl novy kontext vzdélavani (viz kapito-
la 1) a nové pozadavky na podobu piedskolniho vzdéldvéani (viz kapitola 2). Role
ucitele mateiské skoly je roli socidlni a zpravidla odrazi o¢ekavani irokého spektra
socidlnich skupin (expectation), ale muze jit také o koncepci role (conception), jak
si ji vytvaii ucitel sim (vlastni pojeti/sebepojeti ucitele). V dal$im textu jiz mluvi-
me o socioprofesnich rolich, nebot naplnuji jak socidlni status této profese, tak jeji
specifi¢nost. Pti formulaci roli jsme se opirali o model pedagogickych roli ucitele
podle Vasutové (2004, s. 81), nebot pokryvé viechny skupiny profesnich ¢innosti
(viz predchozi kapitola).

1. Role socializa¢ni a kultiva¢ni — uéitel zosobriuje model hodnot nasi spolec-
nosti, poskytuje vzorec kultivovaného a etického chovani a mezilidskych
vztaht (¢innosti poradenské, metodické, konzulta¢ni a organizacni, ¢in-
nosti sebevzdélavaci).

2. Role angazované osobnosti — ucitel méd spolecensky zavazek, ktery je spojo-
vén s jeho vystupovanim na vefejnosti, zapojovanim do kulturniho Zivota,



do odbornych diskuzi, pfednéskové ¢innosti apod. (¢innosti poradenské,
metodické, konzulta¢ni a organiza¢ni, ¢innosti sebevzdélavaci a ¢innosti
spadajici do skupiny participace na spravé koly).

3. Role diagnosticka a evalua¢ni — uditel diagnostikuje potieby, zajmy, vé-
kové i individudlni zvl4stnosti déti, vztahy ve skuping, svoje sebepojeti
a profesni dovednosti, hodnoti efektivitu procestt vzdélavani, podminek
a vysledka déti (¢innosti evaluacni).

4. Role projektanta — ucitel dokdze na zdklad¢ informaci z diagnostiky a hod-
noticich ¢innosti naplanovat diferencované vzdélavani, které vyhovuje
potiebam jednotlivych déti a cilené rozvijet jejich potencial (¢innosti pla-
novaci a projektovaci).

5. Role facilitatora — ucitel je pravodce uceni déti prostiednictvim vzdéld-
vacich strategii, vytvéii optimalni podminky pro sponténni i fizené uceni
déti, podporuje fedeni ucebnich, ale i socidlni problémi (véechny skupiny

realizaénich ¢innosti).

6. Role konzultanta — ucitel dokéze artikulovat cile a postupy, které vyuziva
pro rozvoj déti, naslouchd a komunikuje jak s odborniky a ostatnimi kole-
gy, tak s rodi¢i a dalsi $irokou vefejnosti (¢innosti poradenské, metodické,
konzulta¢ni a organiza¢ni).

7. Role administratora — ucitel vede povinnou dokumentaci, ale i dokumen-
taci z diagnostické a evalua¢ni ¢innosti formalné i obsahové ve vysoké kva-
lit¢, nebot si je védom, ze dokladuje jeho profesni uroven a kvalitu vzdéla-
véni, které poskytuje (¢innosti administrativni).

Vyse uvedené role jsou zna¢né diferencované v souladu s novym paradigmatem
skoly a jejimi funkcemi (srov. kapitola 1.2). Mnohé zemé odvozuji z kli¢ovych roli
pozadavky na kvalitu vykondvéni profese (srov. Spilkové & Tomkova et al., 2010,
s. 26), v nadem textu je vyuzijeme pii formulaci pozadavki na ptipravné vzdélava-
ni ucitelt mateiskych skol.

3.2  Kvalita v praci ucitele mateiské skoly

Ugitelé hraji klicovou roli v kvalité¢ vzdéldvani, at uz hovofime o kvalité price
uciteln vyssich stupni skol (Barber & Mourshed, 2007; Crone & Teddlie, 1995)
¢i uditelt matefskych kol (Sheridan, 2009; Pramling & Pramling Samuelsson,
2011), ktefi svymi schopnostmi volit efektivni vzdélévaci strategie dosahuji u déti
cileného rozvoje.
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Kvalita prace ucitelt a jeji rozvoj se staly prioritou vzdéldvaci politiky vétsiny vy-
spélych zemi EU i svéta, ale dostaly se také do centra pozornosti pedagogické teorie
a vyzkumu (PiSov4, 2005, s. 9; Spilkova & Tomkovd et al., 2010, 5. 22).

Vznikla fada odbornych studii, které se snazi identifikovat znaky kvalitnich a efektiv-
nich ucitelt. Mezi kritéria vysoké kvality ucitelt matefskych $kol se fadi napt. zna-
lost obsahu vzdélavaciho programu (Sommer et al., 2010), schopnost vytvéret multi-
disciplindrni u¢ebni prostiedi (Pramling & Pramling Samuelsson, 201 1), integrovat
hru a u¢eni (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008; Johansson & Pram-
ling Samuelsson, 2009) a vést partnerskou a podporujici interakei s détmi (Howes
etal.,, 2003), ale i mezi uciteli navzajem (Elliott, 2006; Sheridan et al., 2009).

Dat o kvalité uéitelt v Ceské republice piili§ nemame, nebot existuje omezené
mnozstvi vyzkumu a Ceska gkolni inspekee sleduje spise naplnovani formalnich
zakonnych pozadavki, tzn. dodrzovani pravnich piedpisi, kvalifikovanost udite-
la apod. (McKinsey & Company, 2010, s. 26). Piesto se pokusime o zmapovéni
souc¢asného stavu poznani kvalit price ucitele mateiské skoly, pficemz je tieba
nejprve objasnit teoretické myslenkové proudy, které ovliviiovaly pedeutologické
¢eské i zahrani¢ni vyzkumy se zaméfenim na ucitele mateiské skoly. Je nutné brat
do tvahy, ze dominance uréitého paradigmatu je vysledkem fady faktort (histo-
ricko-spole¢enského kontextu, zajmu vyzkumniku, ale i spole¢enské objednavky
apod.). Neni v moznostech této prace provést podrobnou analyzu, ani detailni pte-
hled vyzkumd. Jde o orienta¢ni pohled na paradigmata, kterd ovlivriovala a ovliv-
nuji pohled na ucitele matetské skoly.

3.2.1 Vyvoj paradigmat v teorii a vyzkumu ucitele materské skoly

Vyvojem paradigmat vyzkumu uéitele se podrobné zabyvala napi. PiSova (2005)
¢i Kasacovd a kol. (2011), které je zachytily v ¢ase. Vyuzijeme kategorizaci Piso-
vé pro ptedstaveni zahrani¢nich vyzkumu uditele mateiské skoly prezentovanych
v dostupnych relevantnich ¢asopisech,>> sbornicich a monografiich.

Od druhé poloviny 20. stoleti dominovalo v teorii a vyzkumu uéitele behavioris-
tické pojeti s pievazujicim normativnim a pozitivistickym pristupem ke zkouméni
ucitele. Vyzkumy sledovaly osobnostni charakteristiky ucitele se snahou definovat
zddouci chovani, dovednosti, vlastnosti apod., kterymi by mél ucitel disponovat.

22 Jde predevsim o Casopisy Early Child Development and Care, Teachers and Teaching: Theory And Practice, Journal of Education for Teaching,
Teaching and Teacher Education, Early Childhood Research Quarterly.



Zpocatku $lo o tzv. osobnostni paradigma (teacher personality), které s oporou
o psychometrii zkoumalo, které osobnostni charakteristiky ucitele pozitivné ptisobi
na zaky (PiSovd et al., 2011, 5. 41).

Casto byla kvalita ucitele méfena pomoci ukazateld, tzn. ze byly zkoumény
vybrané aspekty chovani (Arnett, 1989; Broekhuizen et al., 2016). Vyzkumy zamé-
fené na chovdni ucitele (teacher behavior) se zabyvaly napf. interakei a komunikaci
(Bowman, Donovan, & Burns, 2001; Hindman, Pendergast, & Gooze, 2016; Sheri-

dan, Williams, & Sandberg, 2012).

V 7o. letech se vyzkum posunul ke zkouméni efektivnosti vyuky, které bychom
mohli oznacit jako paradigma proces-produkt (process-product). Napi. Garnerovi
a Mahatmayovd (2015) zkoumaly vliv vztahu mezi ucitelem mateiské skoly a di-
tétem na rozvoj afektivnich kompetenci déti (angl. ASC — Affective Social Compe-
tence). Kvalitou vyuky a jejim vlivem na socioemoc¢ni vyvoj déti se zabyvala studie
Hestenesové a kol. (2015). Daldi vyzkumy jsou zaméfené na vliv u¢itelova chovéni
na chovani déti ve tiidé (Peisner-Feinberg & Burchinal, 2001; Pianta, 1999).

Tyto behaviordlni piistupy byly ¢asto kritizovdny a zacal prevlddat nazor, ze ,,sku-
te¢né povaze ucitelské prace vice odpovida integrativni, holisticky piistup, ktery
vychdzi z komplexniho obrazu prace ucitele” (Spilkova & Tomkova, 2010, s. 23).
Pisové (2005, s. 16) 0 ném hovoti jako o paradigmatickém posunu ke kognitivnimu
pojeti. Vyzkum kognitivnich procest v praci uéitele zahrnuje jeho o¢ekavani, pla-
novéni a rozhodovéni ¢i jeho pojeti vzdélavani.

V poslednich letech se ve vyzkumu zac¢ind vénovat vice pozornosti specifické po-
vaze procest vzdéldvani se zaméfenim na jednotlivé obory. V piedskolnim vzde-
lavani napt. s ohledem na rozvoj matematickych dovednosti (Lehrl, Kluczniok,
& Rossbach, 2016; Opperman, Anders, & Hachfeld, 2016), pfipravenost ucitelu
mateiskych kol pro zafazovani motorickych aktivit (Gregorc et al., 2012), roli uéi-
telt mateiskych skol ve vytvarnych aktivitich (Novakovi¢, 2014).

Do popiedi se stale ¢astéji dostdvaji integrujici metodologické koncepce, které by
umoznily sledovat vyuc¢ovéni a u¢eni jako integrovany celek zohledrujici rozmani-
té kontexty vyuky. Finska studie se zabyvala moznostmi facilitace déti predskolni-
ho véku a jejich participaci na vzdélavacich aktivitdch (Kangas, Venninen, & Ojala,
2016), ruska studie zkoumala pfipravenost uciteltt mateiskych $kol na pfichize-
jici inkluzi (Biktagirova & Khitryuk, 2016). Stéle ¢astéji se vyzkum stac¢i ke sle-
dovani ucitelova pohledu na vzdélavaci realitu prostiednictvim jeho reflektivnich
dovednosti (napt. Hsueh & Tobin, 2003; Pihlaja & Holst, 2013).
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Vyzkum ucitele mateiské skoly a vzdélavaciho procesu je charakterizovén plura-
litou metodologickych piistupi, které vyuzivaji Sirokou $kdlu vyzkumnych me-
tod a technik. Stale ¢astéji se vyuzivaji videozdznamy ke zkouméni prace ucitele
(napt. Tsamir et al., 2014).

Castym tématem, které je specifické pouze pro profesi ucitele mateiské skoly, je
sledovéni rozdilt mezi stiedoskolsky a vysokoskolsky vzdélanymi uciteli. Napii-
klad studie Mischa a kol. (2014) pfinasi zji$téni, Ze vysokoskolské vzdélavéni ma
vliv na vyvoj osobnich epistemologii, tzn. Ze vysokoskolsti studenti maji rozvinuté
tzv. objektivni teorie vice nez stfedoskolsti studenti. Znamen4 to, Ze se nespoléhaji
pouze na zkudenosti a intuici, ale dokazi sva tvrzeni opirat o teoretické znalosti. Do-
sazenym vzdélanim a jeho vlivem na kvalitu procesu se zabyvaly i dalsi vyzkumy
(Jeon, Buettner, & Hur, 2016). Anglicky vyzkum (Sammons et al., 2007) piinesl
informace, ze déti ucitelt s vysokoskolskym vzdélanim (bakalaiskym a vy3sim) do-
sahuji vyssiho skére ve ¢teni, matematice a socidlnim chovéni nez déti zaméstnan-

clt s nizsim vzdélanim.

3.2.2 Pedeutologické vyzkumy v Ceské republice se zaméFenim
na ucitele mateiské Skoly

Analyzy stavu ¢eského vyzkumu v oblasti ucitelské profese se zaméfenim na ucite-
le matefskych $kol ukazuji, ze i v nich dochazi k paradigmatickym posuntim. Ana-
lyzovanym obdobim ¢eskych vyzkuma se stal poc¢atek 21. stoleti az po soucasnost.
Ptedmétem analyzy se staly empirické studie, které byly publikované v odbornych
¢asopisech (e-Pedagogium, Komensky, Magister, Orbis scholae, Pedagogickd orien-
tace, Pedagogika, Sociologicky casopis a Studia paedagogica) a relevantnich sbor-
nicich. Tento soubor byl doplnén o autorce zndmé monografie vénované uciteli
mateiské Skoly. Text vychazi z prehledovych studii Syslové a Najvarové (2012)
a Syslové (2016). Nésledujici deskripce vyzkumnych studii je fazena spise podle
obdobi realizace se snahou postihnout paradigmata vyzkumu uvedena v pfedcho-
zi kapitole.

V prvni dekddé 21. stoleti bylo uciteli mateiské skoly vénovano deset studii. Svym
pojetim jde spise o holistické ptistupy, které viak ¢asto vyuzivaly kvantitativni me-
todologii. Autorky ptehledové studie se k metodologii vyjadiily v tom smyslu, ze
vétsina studii by se dala oznacit za problematické, nebot ,,0 validité a reliabilité po-
uzitych ndstroju nejsou v piipadé nestandardizovanych néstroji Zzadné informace.
Nékteré dotazniky by bylo 1épe oznacit za ankety, nebot se jednalo o minimélni



pocet (2—3) otevienych otdzek bez explicitniho teoretického ramce. Vzorek respon-
dentt byl v mnohych piipadech maly, lokdlné vazany, neumoznujici zobecnit zis-
kand zjisténi na $irsi populaci® (Syslova & Najvarovd, 2012, s. 509).

Tematicky sméfovaly studie k zjistovani nazora ucitelek na sou¢asnou mateiskou
skolu a vzdélavani v ni (Kotatkovd, 2006, 2009; Svobodovd, 2009), ¢tyii z nich
sledovaly zptisob planovani (Burkovicové, 2009; Smelovs, 2004, 2008) a hod-
noceni (Syslové, 2010), ale také porozuméni nové terminologii (Smelova, 20009).
Dvé¢ studie sledovaly nazory ucitelek na vysokoskolské vzdélani (Hanusova, 2002)
a piinosy dal$iho vzdéldvani (Krej¢ovd, 2003) a jedna se dotykala genderovych ste-
reotypt1 v mateiskych $kolach (Dolezalovd, 2009).

Vysledky piinasi informace o tom, ze ucitelky vstupujici do vysokoskolského stu-
dia o¢ekavaly, ze jeho absolvovanim budou vybaveny k feseni probléma v praxi
(Hanusov4, 2002). Systematické vzdéldvani, které poskytuji alternativni programy
(napf. Zdrava mateiska $kola, Montessori systém, Waldorfska MS, Zagit spolu),
pomahd v realizaci osobnostné orientovaného modelu piedskolniho vzdéldvéni
(Krejéovd, 2003).

Vyzkumy zaméiené na planovani ukézaly, ze tiidni vzdélavaci programy jsou pie-
tizeny velkym mnozstvim nekonzistentnich cilii s tendenci k izolaci témat a ob-
sahové roztiisténosti (Smelova, 2004), ale také neprovazanosti cila s pldnovanymi
¢innostmi pro déti (Burkovicovd, 2009). SVP neni vnimén jako zdkladni vychodis-
ko pro tvorbu tfidnich vzdélavacich programu (Smelova, 2008).

Zpusoby, které ucitelky pti hodnoceni vlastni vzdélavaci prace pouzivaji, jsou ty-
pické spise intuitivnim hodnocenim toho, co se détem podafilo ¢i co se détem libilo,
s absenci cila hodnoceni, ale i kritérii (Syslova, 2010).

Vysledky sondy zkoumajici porozuméni terminologii RVP PV ukazaly, ze skupina
mladsich ucitelek vykazovala statisticky vyznamné rozdily v pochopeni odbornych
pojmi nez ucitelky starsi (Smelova, 2009), které pracovaly s Programem vychovné
préce pro jesle a MS (1984).

Studie zaméfené na nazory ucitelek ukazuji, ze ucitelky povazuji déti za zvidavé,
iniciativni, informované, sebevédomé, s vadami fe¢i. Mateiskou $kolu povazuji
za spolupracujici s rodici, vstficnou, svobodnou, autonomni, vychazejici z potieb
déti a otevienou vefejnosti (Kotétkovd, 2006). Také subjektivné vnimana kvali-
ta socidlniho klimatu v matefskych skolach je velmi pozitivni (Kotatkova, 2009).
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Subjektivni pocity ucitelek vztahujici se ke zvladani pozadavkd, které jsou na né
kladeny, pfinesly z pohledu autorky (Svobodova, 2009) protichtidné informace.
Vétsina respondentti se domnivala, Zze zvlad4 napliovat cile RVP PV. 75 % re-
spondentt vsak uvedlo, Ze nem4 prostor se denné vénovat kazdému ditéti, byt jen
kratkym rozhovorem. Autorka z toho vyvodila zavéry, Ze vzdéldvani neni vizano
k individudlnim potfebdm a moznostem jednotlivych déti.

Vyzkum zamértujici se na zjistovani genderovych stereotypt (Dolezalovd, 2009)
ukazal, Ze v praci ucitelek se genderové stereotypy objevuji, piestoze si to zpravi-
dla neuvédomuji.

Vysledky naznacuji, ze subjektivné ucitelky hodnoti svoje po¢indni pozitivné, ale
z jejich vyroku a zkoumané reality vyplyvaji protichiidna zjisténi s ndznaky, ze
individualizace vzdéldvani a autonomie dand dvoutiroviiovym kurikulem jesté
neni zcela dobfe pochopena ani realizovana.

Studie realizované v letech 2011—2016 (Syslova, 2016) znamenaji velky formélni
obrat oproti studiim realizovanym v prvni dekddé 21. stoleti. Prevladajici kvan-
titativni charakter s pfevdznym vyuzitim metody dotaznikového Setieni se méni
u vétdiny studii v kvalitativni design. Nové se objevuje vyuziti videostudii (Bur-
kovicovd, 2012; Feldmanovd, 2014; Navratilovd, 2015; Syslova & Hornackovs,
2014; Syslovd, 2015), ohniskovych skupin (Syslové, 2012a) a ptipadovych studii
(Syslova, 2013). Rozhovory s u¢itelkami byly vyuzity ve tfech studiich (Burkovico-
vé, 2013; Syslovd, 2013; Syslova & Hornéckovd; 2014). Zpravidla kvantitativniho
charakteru byly studie, které vyuzily dotaznikového Setfeni (Burkovicova, 20124,
2013, 2014; Majercikovéa & Syslova, 2014; Syslova & Hornackovd, 2014).

Nékolik studii porovnavalo ve sledovanych cilech dva soubory — ucitelky se stfe-
dogkolskym a ucitelky s vysokoskolskym vzdélanim (Burkovicova, 2014; Syslova
& Horndckovi, 2014). Sloo pomérné malé vzorky respondenti, proto nelze vysled-
ky zobecriovat. Piesto se ukézalo, Ze ucitelky s vysokoskolskym vzdéldnim smétuji
k vyssi anticipaci déni ve tfid¢ a dlouhodobéjsimu planovani (v $irsich kontextech)
podlozenych analyzou realnych situaci® (Syslovd & Hornéckova, 2014, s. 556).

Zkoumany byly také rozdily mezi ucitelkami s kratsi a delsi pedagogickou praxi
(Burkovi¢ova, 20123, 2013). Vysledky viak nepotvrdily, ze by rozdily v délce praxe
ovlivnily uvazovani ucitelek a hodnoceni vlastni prace.



Jeden z cilt smétoval k popisu realnych ¢innosti ucitelek mateiskych skol a ob-
tiznostem, které ucitelky pocituji pii jejich realizaci (Burkovicovd, 20124, 2013;
Burkovicova & Kropackova, 2014). Podrobny profesiogram ucitelek mateiskych
skol ukazuje, ze vykonavaji fadu velmi specifickych odbornych ¢innosti. Néro¢nost
¢innosti (subjektivné pocitovand ucitelkou) nasledné ovliviiuje, jak ¢asto ji ucitelka
realizuje. Vysledky naznacuji, Ze redlny ¢as vykonavanych profesnich ¢innosti
ucitelek piesahuje rdmec zakonné stanovené pracovni doby a je mnohem delsi
u ucitelek mateiskych kol na Slovensku a v Polsku (Kasacova et al., 2011).

Dalsi vyzkumy sledovaly self-efficacy ucitelek matefskych pro spolupraci s rodinou
(Majer¢ikova & Syslovd, 2014, 2014a). Self-efficacy, tzn. divéra ve své schopnosti
pro spolupréci s rodinou, je pomérné vysok4, takze piinasi dobré piedpoklady pro
jeji vykon. Neéktera jina zjisténi viak naznacuji, ze spoluprace s rodinou, a nejen
v Ceské republice, je realizovana formalné (Syslova, Borkoveovd, & Priicha, 201 4).

Vyzkumy tirovné reflektivnich dovednosti ucitelii (Syslova & Horka, 2016; Syslova
& Hornackovd, 2014) ukazuji, ze vyssich hladin dosahuji ucitelky, které se s ci-
lenou reflexi a nékterymi technikami sebereflexe (prace s videozdznamy) setkaly
napi. v pfipravném vzdélavani nebo v rdmci hospitaci. Potésujici je také zjisténi,
7e se v MS provadi hodnoceni a sebehodnoceni prace ucitelek, prestoze zatim bez
vyuziti cilt a kritérii sledované prace, tedy spise intuitivné. Na intuitivni hodnoce-
ni sledované reality ukazal také vyzkum zaméfeny na sledovéni tirovné profesniho
vidéni (Syslova, 2015).

K dal$im tématiim vyzkumu patfily znalosti u¢itelek mateiskych skol spojené s in-
kluzi (Burkovic¢ova, 2014), ale také vyuziti diagnostickych nastrojii (Kropackovs,
2014). Vyzkumy direktivity (Feldmanova, 2014; Navratilova, 2015) naznacuji,
ze pii hromadnych ¢innostech vykazuje komunikace ucitelek vice direktivity nez
u ¢innosti skupinovych. Podle CSI (201 5, s. 20) viak stale vysoce prevladaji orga-
niza¢ni formy hromadné.

Vyzkumy v poslednich péti letech sméfuji k holistickym pistuptim véetné vyuziti
spise kvalitativnich vyzkumnych metod. Tematicky se ¢eské vyzkumy piiblizuji
k zahrani¢nim studiim. Bude tedy mozné 1épe komparovat ¢eskou a zahrani¢ni si-
tuaci v pfedskolnim vzdélavani. Vyjimku zatim tvoti vyzkumy sledujici specifickou
povahu procesti piedskolniho vzdélavani se zaméfenim na jednotlivé obory. Tady
jesté Ceské vyzkumy zna¢né pokulhévaji.
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Miuizeme nicméné sledovat, ze se ¢eské studie zabyvaji aktudlni situaci v predskol-
nim vzdélavani a maji snahu postihnout realitu mateiské skoly a profesionalizaci
ucitele. Vysledky nejsou piilis lichotivé pro ucitelskou praxi a nepiinaseji klicové
informace implementovatelné do pedagogické teorie. Mohou viak piinést inspiraci
z hlediska vyuziti nékterych metodologii, ale i ndméty k dal$im empirickym $etfe-
nim ¢i k diskuzi nad zévéry.

Rada odbornych studii se pokusila na zékladé empirickych vyzkumu identifikovat
znaky, které charakterizuji kvalitni a efektivni ucitele, coz se ¢asto stdvd v zahranici

podkladem k vytvafeni modelu kvalitniho ucitele.

3.2.3 Modely kvalitniho ucitele

Stejné jako prochézel paradigmatickym vyvojem vyzkum uéitele, nachdzime rozdily
iv pristupech k tvorbé modelir kvalitniho uéitele. Vyznamny posun mizeme zazna-
menat zejména od behavioristického pojeti kvality ucitele, které zuzuje charakteris-
tiky ucitele na detailné vymezené popisy pracovnich dovednosti smérem k holistic-
kému pojeti, které vychazi z komplexniho obrazu prace ucitele (viz vyse).

Vyznamnym konceptem se stal Shulmanuv (1987, s. 8) koncept profesnich znalos-
ti (professional knowledge), ktery vyvodil sedm oblasti profesnich znalosti (znalosti
piedmétové/oborové, obecné pedagogické, znalost kurikula, znalosti oborovédidak-
tické, znalosti zdka/zaki, znalost kontextu vzdélavani a znalost cilt). Dalsi diskuze
k Shulmanové koncepci se rozvijely v tom smyslu, ze nezahrnuje pouze teoretické
poznéni, ale také slozku védomostni, dovednostni, zkusenostni, postojovou a hodno-
tovou (Janik, 2005; Kasi¢ovd, 2006; Spilkova & Tomkové et al., 2010). V ¢eském pe-
dagogickém diskursu se o Shulmantiv model opiraji a déle ho rozpracovavaji mnozi
autofi se snahou formulovat poznatkovou bazi, kterou uéitel pottebuje ke kvalitni-
mu vykonu své profese (Janik, 2005; Svec, 1998, 2006; Vasdutovd, 2004).

V go. letech se ve spojeni s vymezenim kvality prace ucitele za¢ind prosazovat pojem
kompetence (viz kapitola 2.4.1). V souladu se Spilkovou a Tomkovou a kol. (2010,
s. 24) chapeme pojmy kompetence a profesni znalosti*3 jako synonymni, nebot j4-
drem obojiho jsou znalosti, dovednosti, postoje a hodnotové orientace.

Prvni model kompetenci definovany pro préci ucitele mateiské skoly v Ceské re-
publice vznikl jako vystup projektu Podpora price uéitelii (2000—2001). Model

| 23 Mysleno v Shulmanovu pojeti professional knowledge.



profesnich kompetenci byl vytvofen na zakladé tzv. Delorsova konceptu ,,étyft pili-
ia“ vzdélavani (Delors, 1996) a jeho autorkou je Vasutové (2001). Obsahuje sedm
kompetenci (pfedmétové; didaktické a psychodidaktické; pedagogické; diagnostic-
ké a intervenéni; socidlni, psychosocidlni a komunika¢ni; manazerské a normativ-
ni; profesné a osobnostné kultivujici). Tento model je do jisté miry zaméien spise
na oblasti, v nichz by mél byt student vzdéldvan a ptipravovan na profesi. Casto byl
proto vyuzivan pii definovani profilu absolventa vysokych $kol oboru Ucitelstvi
pro mateiské skoly (Syslova, 2013, 5. 36).

Dalsi dva modely, které jsou uréené uciteltim matetskych skol, vychézi z komplex-
niho obrazu prace ucitele. Kvalita ucitele je chdpana jako vzdjemné propojeni raz-
nych aspektt jeho prace, z nichz nékteré jsou obtizné pozorovatelné a hodnotitel-
né. Proto byly sdruzeny do jednotlivych oblasti vychazejicich z profesnich ¢innosti
ucitele. Na rozdil od pfedchoziho teoretického modelu kompetenci je kvalita uci-
tele v jednotlivych oblastech operacionalizovana a pro jeji hodnoceni a sebehodno-
ceni byly vytvofeny hodnotici ndstroje.

Prvni z modelt je Kompetentni ucitel pro 21. stoleti (Kargerovd et al., 2011).>4 Jde
o mezindrodni profesni rdmec kvality ucitele matefské skoly ISSA (International
Step by Step Association). Obsahuje sedm oblasti, které si ucitel vyhodnocuje po-
moci kritérii a indikdtorti rozpracovanych pro jednotlivé oblasti — komunikace;
rodina a komunita; inkluze, raznorodost a demokratické hodnoty; planovéni a hod-
noceni; vychovné vzdélévaci strategie; u¢ebni prostredi; profesni rozvoj. Kromé to-
hoto materidlu maji ucitelé k dispozici na portale www.issa.nl ke kazdému kritériu
videozdznam z préce ucitelti riznych zemi. Videozdznamy jsou v ptivodnim jazy-
ce, opatfené komentdfem v angli¢tiné. V Ceské republice vznikla tzv. komentovand
videa, prostfednictvim nichz si muze ucitel procvicovat svou schopnost rozpoznat
a identifikovat pozitivni, ale i negativni momenty vzdélavani souvisejici s vybrany-
mi kritérii.

Druhym modelem kvalitniho u¢itele, ktery vznikl v Ceské republice, se stal evalu-
a¢ni néstroj Rdmec profesnich kvalit ucitele mateiské skoly (Syslové, 2013, Syslova
& Chaloupkovd, 2015). Byl vytvofen modifikaci materidlu Ramec profesnich kvalit
uditele uréeného ucitelim zékladnich a stiednich kol (Tomkov4 et al., 2012). Slo
o pomérné dlouhy proces tvorby, ktery mél nékolik etap a byl zakonceny pilotézi
ve vybranych mateiskych skolach.*s

24 Pivodni nazev Competent educator of the 21st century: ISSA's definition of quality pedagogy.
25 Podrobné Syslové a Chaloupkova, 2015.
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Zakladem Rdmce profesnich kvalit ucitele mateiské skoly jsou profesni ¢innosti.
V téchto ¢innostech se projevuji profesni kompetence uéitele, chdpané jako sou-
bor znalosti, dovednosti, postoji1, hodnot i osobnostnich charakteristik. V néstroji
jsou vyjadfeny v podobé kritérii kvality v osmi oblastech — pldnovéani vzdéldvaci
nabidky, prostfedi pro uceni, procesy u¢eni, hodnoceni vzdélavacich pokroku déti,
reflexe vzdélavani, rozvoj skoly a spoluprace s kolegy, spolupréce s rodici a $irsi
vefejnosti a profesni rozvoj ucitele (p¥iloha 1).

Predpokladem kvality profesnich ¢innosti ucitele je jeho jednani v souladu s etic-
kymi principy ucitelské profese. To znamend, ze ucitel:

*  Dodrzuje lidsk4 prava, nediskriminuje déti, jejich rodice, ani své kolegy,
dokaze pozitivné pracovat s odlisnostmi pramenicimi z ptivodu, vyznani
a pohlavi ditéte.

*  Pouzivé zdvazné pravni normy platné pro jeho profesi.
* Jedndvsouladusochranou osobnich tidajii déti, jejich rodin i svych koleg.

«  Ridise etickymi hodnotami altruistického chovani (tcta k ¢lovéku a jeho
rozvoji, ochrana Zivota, pomoc slabsimu, sounélezitost, liska k lidem...).
*  Piisvych profesnich rozhodovénich vychazi z pojeti ditéte jako rozvijejici
se osobnosti.
*  Vnasi do tfidy demokratické principy jednéni a souziti.
* Jeochoten a schopen osvétlit sva rozhodnuti vztahujici se k uc¢eni a vycho-
vé déti — je odpovédny za prostiedky, kterymi instruuje a vychovava déti.
*  Jakosoucast tiidniho kurikula (aktudlné) zafazuje také etickd témata, kterd
se tykaji nebo se mohou tykat jeho t¥idy (nasili, zavislosti apod.).
Soucasti nastroje Rdmec profesnich kvalit ucitele mateiské skoly jsou vyukova
videa, ktera vznikla v ramci projektu Rozvojem osobnostnich a profesnich kompe-
tenci uciteltt MS a ZS k vyssi kvalité vzdéldvini (CZ.1.07/1.3.00/48.0022). Video-
zaznamy prezentuji piikladnou realitu, jak ji pozaduje také Rdmcovy vzdélivaci
program pro piedskolni vzdéldvini, napt. jak diferencovat vzdélavani, poskytovat
détem zpétnou vazbu, chovat se partnersky, klast oteviené otézky, sdilet svoje
zkusenosti, reflektovat svoji praci apod. Jde o piiklady ¢innosti, které predstavuji
ucitele jako odbornika na vychovu a vzdélavani déti ptedskolniho véku v soula-
du s jejich moznostmi, individudlnimi zvlstnostmi a vékovymi specifiky (Syslova

& Chaloupkovi, 2015, 5. 65).



Vsechny modely spole¢né kladou diiraz na profesni rozvoj spojeny se systematic-
kou reflexi jeho vykonu. Indikdtory nastroje Rdmec profesnich kvalit ucitele mater-
ské skoly jsme vyuzili pii vytvaieni kategoridlniho systému pfi vyzkumu reflektiv-
nich dovednosti studentt oboru Ucitelstvi pro matetské skoly, ale i pfi vyzkumu

pedagogického vykonu ve vybranych oblastech (viz kapitola 5).

3.2.4 Prototypovy pohled na ucitele materské skoly

Stanovit jak by mél vypadat ,idedlni ucitel“ neni jednoduché. V soucasné dobé
se predstavami o tom, jaké charakteristiky by mél mit kvalitni ucitel, zabyvaji jak
mezindrodni tymy odborniki na predskolni vzdélavani, tak ¢eska reprezentace po-
litikt a odborniku z fad pedagogt, kteii tak ¢ini prostfednictvim standardu ucitele.
V minulosti jiz vzniklo nékolik modelu ,kompetentniho” ucitele matefské skoly.
Stale viak nepanuje shoda v charakteristikach kvalitniho vykonu ucitele.

V nisledujicim textu se pokusime nabidnout prototypovy pohled na kvalitu uéitele
matefské §koly ve shodé se Sternbergem a Horvathem (1995). Nejde o empiricky
podlozeny model, ktery by charakterizoval kvalitu ucitele prostiednictvim souboru
kriteridlnich atributii (ve smyslu aristotelovské logiky). Jde o synteticky ramec, kte-
ry obsahuje vlastnosti odlisujici experty od zkusenych ucitelt ne-experta. Uitele-
-experta vnimdme jako odbornika, ktery je schopen dosahovat dlouhodobé a kon-
zistentné vysoké kvality v profesnich ¢innostech. Jddrem vykonu ucitele mateiské
skoly je interakce s détmi (srov. kapitola 3.1.1), ale také zprostiedkovani obsahu
vzdélavani détem (srov. Janik et al., 2013, s. 162). Povaha komunikace a procesy
konstruovani obsahu ovliviiuji nejvice kvalitu procest vzdéldvéni a uceni, které
se ve tFidé mateiské skoly odehravaji a které charakterizuji expertni vykon ucitele
(Pisové et al., 2013, 5. 27), v nasem pojeti jeho kvalitu.

Prototypovy model vychézi z myslenky tzv. rodové podobnosti (family resemblance).
Autofi prototypového modelu predpokladaji, ze ,,¢im vyssi podobnost, tim vyssi je
subjektivni pravdépodobnost, ze objekt patii do kategorie” (Sternberg & Horvath,
1995, s. 10). Podstatou modelu je diverzita v dovednostech ucitele-experta, tzn. ze
ruzni ucitelé mohou byt nazvéni experty, nebot kazdy ucitel miize vykazovat jinou
miru kvality ¢i reprezentativnosti uvniti jednotlivych kategorii modelu, mezi nimiz
nejsou zcela ,ostré” hranice. Jde o (1) znalosti (knowledge), (2) u¢innost (efficien-
cy) a (3) vhled (insight). Jinymi slovy si mohou byt dva ucitelé-experti navzajem
jen velmi mélo podobni, ale oba jednotlivé se mohou velmi podobat prototypu.

| 93 |



| 94 |

Cilem vytvofeni prototypového modelu ucitele matetské skoly neni predlozit vy-
Cerpavajici charakteristiky, ale spise nabidnout rdmec, ktery muize stimulovat vy-
zkum, diskuzi a pohled na piipravné vzdélavani ucitelt matetskych skol.

Prvni kategorie, kterou definovali Sternberg s Horvathem (1995), obsahuje znalost
obsahu, kterd viak musi jit ruku v ruce s pedagogickymi znalostmi, tedy se znalost-
mi jak u¢it. Ucitel-expert potiebuje védét, jak déti motivovat, jak zadévat dkoly, jak
poskytovat zpétnou vazbu, jak dosahovat cilt vzdéldvani atp. Kromé znalosti obsa-
hu a pedagogickych znalosti potfebuji expertni ucitelé znalosti socidlniho kontex-
tu, ve kterém dochdzi k u¢eni. Souc4sti praktickych znalosti jsou vedle explicitnich
znalosti také tzv. tacitni znalosti, které byvaly v minulosti ve vyzkumech opomijeny
(Sternberg & Horvath, 1995; Sternberg et al., 1995) a nyni jsou povazovény za du-
lezitou soucdst profesniho mysleni ucitelt (Janik et al., 2016; Svec, 2012).

Ucinnost prace uéitele a jeho expertniho/kvalitniho vykonu je, jako druha katego-
rie, ddna schopnosti kontinudlné se uéit prostfednictvim reflexe zkusenosti. Refle-
xe umoznuje ucitelim-expertiim automatizovat dobfe naucené postupy a s men-
§i mirou kognitivni zdtéze zvysuje ti¢innost planovani, realizace, ale i hodnoceni
vzdélavaciho procesu. ,Reflektivni ucitelé jsou ti, ktefi vyuzivaji nové problémy
jako ptilezitost k rozsiteni jejich znalosti a kompetenci® (Sternberg & Horvath,
1995, s. 13). KdyZz bychom shrnuli vyse uvedené, ucitel-expert je v prototypovém
modelu charakterizovén tim, Ze ¢inné fe$i problémy pii vzdélavani v dusledku
svych rozsahlych zkusenosti a je schopny vykondvat mnoho vzdélavacich aktivit
rychle a s malym nebo zadnym kognitivnim usilim.

Treti kategorii ozna¢enou jako vhled je mysleno kreativni feseni problémmt. Autofi
g ) jemy P
prototypového modelu hovoii o schopnosti ucitela-expertt filtrovat informace re-
levantni od nepodstatnych, napt. selektivnim kéddovanim & zkoumdanim analogii
P ych, nap g
mezi dvéma problémy.

Prestoze studii, které by ovétovaly prototypovy model, neni mnoho, v Ceské re-
publice dosel k obdobnym zavértim kolektiv autort zkoumajici expertnost ucitele
ciziho jazyka (PiSova et al., 2013, kap. 2). Pii blizsi analyze vysledku studie ex-
pertnosti ucitele ciziho jazyka (obr. 5) nachdzime podobnosti ptedevsim v pojeti
modelu expertnosti, ale i v jeho obsahu. Model expertnosti uéitele ciziho jazyka je
stejné jako prototypovy model postaven nikoli na souboru defini¢né vymezenych
kategorii, ale na souboru aspektti expertnosti, které kazdy ucitel napliuje original-
nim pfistupem.
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Obrdzek 5. Model expertnosti ucitele (cizich jazyk() ve vyukové interakci (pfevzato z Pisova
etal,, 2013, 5. 46).

Model expertnosti ucitele ciziho jazyka vychézi z chdpani kvality vyuky jako vza-
jemné interakce ucitel-zak-obsah, tedy kvalitniho vykonu u¢itele, pfi némz dochazi
k vysoké intersubjektivité (srov. kapitola 3.1.1). Vzhledem k podobnosti uvazovéni
o kvalité ucitele, zejména v jeho interakcich s ditétem a obsahem, jsme pfistoupili
k vytvoieni prototypového modelu kvality ucitele matetské skoly na zékladé empi-
rické studie expertnosti ucitele ciziho jazyka (PiSové et al., 2013) s vyuzitim cha-
rakteristik kli¢ovych prvka kvality ucitele popsanych v evalua¢nim néstroji Rdmec

profesnich kvalit ucitele matefské skoly (viz piiloha 1).
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Obrdzek 6. Prototypovy model kvality ucitele matefské skoly ve vzdélavaci situaci (volné po-
dle PiSova et al., 2013, s. 46).

Graficky znazornény prototypovy model kvality ucitele matetské skoly (obr. 6) vy-
chazi, stejné jako model expertnosti ucitele cizich jazyku, z vniméni vzdélavacich
situaci jako interakei, které se fetézi a neustdle na sebe navazuji. Kazda situace,
kterd se v matefské skole odehrava, at jiz jde o interakce s ditétem pii spontdnni hie
¢iinterakee v didakticky zacilenych, tzv. fizenych ¢innostech (Krejcova, Kargerova,
& Syslova, 20135, 5. 95), je vzdy vymezena profesnim vhledem uitele, ktery je dan
jeho porozuménim obecnym i specifickym aspektim uéitelstvi. Jde o jeho znalosti
oboru, znalosti déti, didaktické znalosti, profesionalitu a hlubokou reflexi (srov. Piso-
vdetal., 2013,s. 40—44).

U vysoce kvalitnich u¢iteltt dochdzi k vysoké mife shody mezi vystupy z profesniho
vhledu (znalosti teoretické a praktické) a vystupy v podobé jedndni ve vzdélavacich

situacich a uvazovdni o vzdélavacich situacich.



Pro jednani, které je optimélni pro dosazenti intersubjektivity, je u kvalitnich udite-
la typickd schopnost napojent se (engagement) jak na déti, tak na obsahy, a hled4ni
optimélnich piistupt, které uciteli umozni ,byt s zdkem v daném obsahu®. Pi hle-
déni optimalnich pfistuptl vyuziva ucitel své zkusenosti (vybird ze své ,mentdlni
databanky®), ale také experimentuje, tzn. neboji se zkouset nové postupy ve vzdé-
lavani dét.

To, jakym zpuisobem ucitel premysli o détech, o obsazich, vzdélévacich strategiich
i 0 sobé samém se odrazi v jeho jednéni. S oporou o identifikované oblasti ve vy-
konech uditelu-expertt se domnivdme, vzhledem ke specifi¢nosti predskolniho
vzdélaviani, ze kvalita ucitele mateiské skoly spociva ptedevsim v psychodidaktic-
kych a psychosocidlnich aspektech jednani. Vzhledem k variabilité pedagogickych
situaci (viz napf. Doyle, 1986) nabizime pouze vycet vybranych aspekti, které jsou
déle vyuziviny ve vyzkumném $etieni. Psychodidaktickym aspektem je naptiklad
schopnost ucitele konkretizovat cile tak, aby vzdéldvaci nabidka integrovala pokud
mozno co nejvice vzdéldvacich oblasti. Konkretizace cila znamend pfizpusobit
cile nejen potfebam déti, ale také zvolenému obsahu vzdélavani. Vzdélavaci na-
bidku planuje a realizuje v prevlddajicim socio-konstruktivistickém pojeti, ve kte-
rém pocitd s ,aktivni spoluticasti a samostatnym rozhodovanim ditéte” (RVP PV,
2016, s. 32) a v souladu se znalosti tzv. mnohocetné inteligence (Gardner, 1999).
Rizené &innosti, které uditel piipravuje, realizuje zpravidla v malych skupinkéch.
To détem umoziiuje vidét véci z riznych zornych uhla, uéi se zduvodnovat svoje
rozhodnuti atd. Metody, které ucitel vyuziva, jsou tzv. aktivizujici. Znamena to,
ze se odklani od hromadnych ¢innosti, pti kterych byly déti ¢asto v pasivni roli
(naslouchaly, zpracovévaly tikoly). Aktivizace déti znamend umoznit jim sdélovat
si vzdjemné nézory, nechat je domlouvat se na zptsobu, jakym budou pracovat atd.
Cinnosti, které piipravuje, umoznuji détem, aby samy zpracovavaly tikoly do podo-
by, kterd neni pfedem dana. To vede déti k vétsi kreativité a rozviji jejich fantazii
spole¢né s dalsimi kompetencemi.

Psychosocidlni aspekt je spojovan predevsim s vytvarenim intersubjektivity. Uci-
tel by mél byt sdm vzorem respektujiciho chovéani (Kopfiva et al., 2008). Pouziva
popisny jazyk, ktery détem umoznuje lepsi orientaci v sobé, ale i v prostiedi tiidy.
V jeho komunikaci neptevladaji jeho ndzory, zkusenosti a pozadavky na déti, ale
naopak castéji se obraci na déti s dotazy na jejich ndzory a zkusenosti. Vyuziva
aktivni naslouchéni a pozitivni neverbélni komunikaci (4smév), projevuje zdjem
o déti. Ukitel se stava pozorovatelem déni ve tfidé. Zaméfuje se na oceriovani vzi-
jemné pomoci a vyuziva napi. toho, kdyz si dité nevi rady, aby se snazilo pozadat
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o pomoc své kamarddy. Nedavé tedy détem rady, nevysvétluje, ale vyzyva k pomo-
ci ostatni. U¢itel ¢asto popisuje emoce vlastni i emoce déti, zdmérné se jim vénuje.
V jeho komunikaci pievladaji oteviené otazky, kterymi déti vybizi ke sdélovani je-
jich nazort. Vyckava na odpovéd déti, pestoze jim mohou nékteré formulace trvat
déle. Svym projevem (ocenovéni) jde détem ptikladem a pfipravuje takové hry, kde
déti sdéluji pozitivni informace o ostatnich.

Predpoklddame, ze studie, které by ovétovaly prototypovy pohled na kvalitu prace
ucitele mateiské skoly, by ukézaly, ze profily jednotlivych ucitelt se budou také
odlisovat v konkrétnich ukazatelich. Piesto by méli ti nejkvalitnéjsi, tedy ucitelé-
-experti, dosahovat vysoké miry kvality demonstrované ve vsech slozkach prototy-

pového pohledu na ucitele mateiské skoly.

3.2.5 Profesnistandardy

Mnoho evropskych i jinych vyspélych zemi svéta vytvafi, zejména v poslednich
dvaceti letech, profesni standardy jako normy kvality pro vykon ucitelské profese.
O vyznamu norem hovoiil jiz Schén (1983), ktery uvadji, Ze ,,$kolni vzdélavani ma
jako kazd4 jind profesni ¢innost normativni charakter. To znamend, ze musi byt za-
lozena na explicitné formulovanych norméch kvality“ (Spilkové & Tomkova et al.,
2010, . 25).

Profesni standardy jsou formulovény v tésné vazbé na pojeti ucitelské profese
v dané zemi. Mohou mit podobu profesnich kompetenci nebo klicovych profesnich
¢innosti. Casto jsou povazovany za vychodisko piedevsim pro ucitelské vzdélavéni,
profesni rozvoj, hodnoceni a sebehodnoceni ucitela.

Dulezitym evropskym trendem je duraz kladeny na demokraticky proces tvorby
standardu ,zdola® tzn. ve spoluprici piedstavitelti skolni praxe, pedagogického
vyzkumu a vzdélavaci politiky. V nékterych zemich se vsak objevuji v souvislosti
s tvorbou a implementaci standardu také kritické hlasy — panuji napiiklad obavy
z uniformity ¢i potlaceni kreativity uciteli1 (Crebbin, 1999; Graham, 1997; Niemi,
2004; Spilkova, 2010).

V nésledujicim textu chceme pfedstavit koncepci standardit ve Velké Britdnii
a na Slovensku. Obé koncepce jsou zcela odli$né, piesto je povazujeme za inspiru-
jici. Standard Velké Britanie je koncipovan pro uditele viech kategorii, tedy i pro
ucitele mateiskych skol. Na Slovensku jsou vytvofeny standardy zvlast pro jednot-
livé kategorie ucitelu, tedy zvl4st pro ucitele matefskych skol.



Tvorba standardu ve Velké Britdnii prosla v nékolika poslednich letech radikélnimi
zménami. Pivodni model z roku 2007 (Professional Standards for Teachers in En-
gland) rozliSoval pét stupnia kvality*® a byl strukturovan do ti{ oblasti — profes-
sional attributes (profesni atributy), které zahrnovaly sebereflexi a profesni rozvoj,
véetné komunikace uvniti $koly a kontextudlniho ramce vzdélavani; professional
knowledge and understanding (profesni znalosti a porozuméni), které se tykaly
procest vzdéldvani, gramotnosti, zdravi a pohody déti, jejich rtiznorodosti; profe-
ssional skills (profesni dovednosti), které se tykaly pldnovéni a hodnoceni vzdéla-
vactho procesu.

Tento model byl v roce 2012 zménén na tzv. ,standardni uroven® (Teachers' Stan-
dards), kterou by méla naplriovat vétsina ucitela. Standardy tedy definuji, kdo na-
pliuje pozadavky profese, o kom lze Fici, Ze je ,,hotovym® ucitelem-profesionalem,
a kdo tyto pozadavky nenapliuje. Definovani zédkladnich znalosti a dovednosti
ucitelu je v tomto modelu rozdéleno do dvou oblasti — vzdéldvdni a osobni a pro-
fesni riist.

V prvni oblasti vzdéldvdni je dale charakterizovéno, Ze ucitel musi:

*  nastavit vysokd o¢ekdvéni, kterd zaky inspiruji a motivuji,

*  podporovat pokroky a dobré vysledky zak,

*  prokazovat dobrou znalost pfedmétu i rdmce vzdéldvéani (kurikula),
*  plénovat a realizovat strukturovanou vyuku,

*  prizpusobit vyuku potiebdm jednotlivych zik a jejich moznostem,
¢ G¢inné provadét hodnoceni k zvySovani tirovné ucent,

*  vytvofit icelné a bezpe¢né prostiedi, které poméha v uceni,

* byt si védom profesni odpovédnosti.

Vsechna tato kritéria jsou dale podrobné;ji specifikovana.

Druhé oblast, osobni a profesni riist, vymezuje dalsi o¢ekévani — napiiklad Ze ucitel
bude duisledné prokazovat osobnostni a profesni chovani v souladu se standardy,
podporovat diwvéru veiejnosti k profesi, dodrzovat vysokou uroven etického cho-
véni uvnitf i mimo $kolu. Bude loajélni vii¢i skole, v niz udi, a také bude nositelem
jeji filozofie. Musi rozumét a vzdy jednat v zdkonném rdmci, ktery stanovuje jeho
profesni povinnosti a odpovédnost.

26 (1) Qualified Teacher Status, (2) Teachers on the main scale, (3) Teachers on the upper pay scale, (4) Excellent Teachers, (5) Advanced
Skills Teachers.
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Zcela odlisné koncipované jsou profesni standardy na Slovensku. Ty maji definova-
né ¢tyii urovné — zacinajici ucitel, samostatny ucitel, ucitel s prvni atestaci a ucitel
s druhou atestaci (Pavlikovd, 2009). Jsou uréené specidlné pro ucitele predskolniho
vzdéldvani a vznikly na zdkladé Koncepcie profesijného rozvoja ucitelov v kariér-
nom systéme (2006). Pfi tvorbé profesnich standardii byly vymezeny tii zékladni
dimenze — kompetence orientované na zaka, kompetence orientované na edukac¢ni
proces a kompetence orientované na seberozvoj ucitele predskolniho vzdélavani.

Na rozdil od Ceské republiky maji na Slovensku kariérni systém ukotveny v za-
koné ¢. 317/2009 Zb., o pedagogickych zamestnancoch a odbornych zamestnan-
coch, ktery vznikl rok po piijeti nového skolského zdkona. Od roku 2009 se ucitelé
v intencich zakona vzdélavaji v institucich, které mohou poskytovat akreditované
vzdélavani. Ucitelé tak ziskavaji kredity, po dosazeni ur¢ité vyse mohou vykonat
1. nebo 2. atestaci. Pfiznani atestace s sebou pfindsi vyssi piiplatky a vyssi plat.

Standard, ktery zacal byt v souvislosti s kariérnim systémem vytvéien, viak std-
le neni hotovy. Do roku 2014 probihalo jeho ovéfovani a piipominkovani. Nyni
préace na standardu ustaly. Z nékterych ohlasti je viak patrné, ze zmény v podpote
profesniho rozvoje ,nevytvotily podminky pro vyssi motivaci ucitelti na zlepsova-
ni prace, ani prostfedi pro poskytovatele vzdélavani ¢i skoly jako klicové subjekty
zmény. [...] Profesni standardy vsak samy o sobé¢ kvalitu do profesniho vykonu ne-
pfinesou, piedstavuji jen jeden prvek z celého systému podpory profesniho rozvo-
je ucitelu” (Pavlov, 2013, 5. 103).

Kariérni systém, jak jej maji na Slovensku nastaveny, ptinasi v kvalité ucitele kvan-
titativni pojeti spiSe nez kvalitativni. Jde vak o nedostate¢ny procesni systém, nikoli
o nedostatky v obsahovém vyjadieni kvality prace v podobé profesniho standardu.

V ¢eském kontextu se po obdobi nedostate¢ného zdjmu o problematiku uéitele a uéi-
p ) P
telského vzdéldvani v devadesatych letech dostavaiji kvalita uditele a profesni stan-
Y ) P
dard do popiedi zajmu vzdéldvaci politiky (napt. Ndrodni program rozvoje vzdélini,
projekt MSMT Podpora price ucitelsi, ustaveni grémia pro problematiku ucitelské-
ho studia na vysokych §koldch a tvorba minim4lnich standardt uéitelstvi). Zejména
ysoky ]
problémy s pfipravenosti ucitell a feditelti na nové pozadavky, které s sebou nese
kurikularni reforma, zdtiraznily potiebu jasné definovat nové role a profesni kom-
petence uciteld, které jsou predpokladem kvalitniho vykonavéni profese ve zmén¢-
nych podminkach a nérocich na vzdélavani (Spilkova & Tomkova, 2010).
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Poprvé probéhla diskuze o pozadavcich na kvalitu prace ucitele v letech
2000—2001, kdy byl schvalen projekt Podpora price ucitelii, jehoz vystupem
byl profesni model kompetenci ucitele (Vasutova, 2001), jak jsme o ném hovofili
v predchozi kapitole.

K druhému pokusu o definovéni standardu kvality ucitele doslo v roce 2008. Vy-
stupem tohoto projektu, ktery byl ale brzy ukoncen, se stal ramcovy dokument Pod-
kladovy materidl pro tvorbu standardu kvality profese ucitele zvetejnény v Ucitel-
skych novindch (2010, 10¢. 113, ¢. 12,5. 15—18). Z tohoto dokumentu vzesel model,
o kterém jsme se také zminovali vyse, Rimec profesnich kvalit ucitele (Tomkova
etal,2012).

Posledni kariérni systém a s nim spojeny standard kvality ucitele vznikl v dilné
Ndrodniho institutu pro dalsi vzdéldvini (NIDV) v ramci projektu IPn Kariérni
systém (Kariéra). Jeho cilem bylo umoznit celozivotni zvySovani kvality prace uci-
teltl s ndvaznosti na motivujici systém odménovani podle transparentnich pravidel
(NIDV, 2015). Dil¢imi cili projektu bylo definovat jednotlivé kariérni stupné v na-
vaznosti na viceuroviiovy standard ucitele, navrhnout systém hodnoceni realizova-
nych vzdélédvacich programi véetné jeho financovani a vytvofit kritéria a stanovit
podminky pro pravidelné hodnoceni uéitelu.

Po celou dobu trvani projektu, jehoz realizace zapocala v bieznu 2012, byly k jeho
koncepci formulovany zasadni pfipominky jak pracovnimi skupinami Akredita¢ni
komise, Asociaci profese ucitelstvi, dékany pedagogickych fakult a dal$imi. K tém
nejzavaznéjsim patfilo, ze ,koncepce je vyrazné inspirovdna profesnim standar-
dem zavedenym v Anglii, ktery byl jiz v té dobé¢ oteviené kritizovan. V roce 2011
byla publikovdna Zpréva nezavislé komise k posouzeni standardi, na jejimz za-
kladé¢ byl od roku 2012 tento systém v Anglii zrusen” (Janik, Spilkové & Pisovs,
2014, s. 261).*” Koncepce je zalozena na principu rozsifovani ucitelské role, nebot
ve tfetim a ¢tvrtém kariérnim stupni dochdzi k ,,odklonu® ucitelti od podstaty je-
jich prace s détmi k ¢innostem a pusobeni ucitele pfevdzné mimo tfidu a $kolu. Jde
napi. o ¢innosti, jakymi jsou lektorovani, zapojeni do vyzkumu, publikovani atd.

Vyménou ministra skolstvi (¢erven 2015) byl kariérni systém zastaven, respektive
revidovan novou ministryni. V soucasné dob¢ tedy neni jasné, zda a v jaké podobé
bude kariérni systém zafazen do legislativnich pozadavkii na kvalitu nejen pted-
$kolniho vzdélavani v Ceské republice.

| 27 Podrobné jsou problémové oblasti véetné navrhdi na jejich feseni popsany v textu Janika, Spilkové a PiSové (2014, s. 262).
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Vsechny standardy, ceské i zahrani¢ni, maji spolecné definovana kritéria kvality
prace ucitele, jakymi jsou efektivni vzdélavani zdtraznujici praci s diverzifiko-
vanou populaci (z hlediska etnického, jazykového, ndbozenského, ale i s détmi se
specidlnimi vzdélavacimi potfebami ¢i détmi nadanymi) a predevsim celozivotni
profesni rozvoj s diirazem kladenym na reflexi a sebereflexi.

Ceské profesni standardy, vyjma prvniho (Vasutovd, 2001), byly tvofeny univer-
zalné pro vsechny kategorie ucitelt. Potiz v tomto pojeti v§ak vnimadme v rozdilnosti
kvalifika¢nich pozadavki. Domnivdme se, Ze stfedni $kola nemiize vybavit uditele
matefské $koly takovymi profesnimi znalostmi, které by odpovidaly sou¢asnému
pojeti predskolniho vzdélévéni, jak je prezentovéno v Rdmcovém vzdéldvacim pro-
gramu pro piedskolni vzdéldvini.

3.2.6 Faktory ovliviujici kvalitu ucitele

Kvalitu prace ucitele matefské skoly ovliviiuje nékolik faktort, z nichz nékteré
jsou spiSe endogenni a nékteré spise exogenni. K exogennim patii zejména socidlni
a kulturni zdzemi rodin, z nichz pfichizi déti do mateiské skoly, a $irsi kulturni
kontext, v némz se predskolni vzdéldvani nachézi, tj. véetné vlivu vzdélévaci politi-
ky a hodnotového nastaveni spole¢nosti atd. K endogennim patii osobnost ucitele,
zejména jeho motivovanost k vykonu profese.

V tomto textu se budeme zabyvat pfedev§im pracovnimi podminkami, které jsou
pro (ne)kvalitni vykon profese vytvafeny na tirovni stitu a na tirovni $kolského ma-
nagementu (OECD, 2012, s. 146). Ukazuje se, Ze lepsi pracovni podminky, ale
i vy$si mzda, ovliviiuji spokojenost se zaméstnédnim, pracovni motivaci a nepfimo
kvalitu vzdélavani, ale i interakei ucitele s détmi (Huntsman, 2008). Jeden z vy-
zkumt (Ackerman, 2006) ukazuje, Ze nizkd mzda se spojuje s nizkou prestizi, coz
nasledné vede k tomu, Ze oblast piedskolniho vzdélavani nebyva pro kvalifikované
jedince prilis piitazlivym zaméstndnim.

Pracovni podminky souvisi s po¢tem déti v poméru k poétu pracovniki. Hunts-
man (2008) uvadi, ze niz§i pocet déti snizuje stres ucitel, ktefi tak maji moznost
1épe podporovat aktivity déti a jejich interakce s nimi jsou mnohem smysluplné;jsi.
Se stoupajicim poctem déti se stava komunikace ucitele s détmi vice restriktivni,
objevuje se méné pozitivnich verbalnich interakei (Feldmanova, 2014; Litjens
& Taguma, 2010; Navritilovd, 2015). Pfi mensim poctu déti jsou také interakce
mezi nimi navzdjem kvalitnéjsi. Déti jsou motivovanéjsi ke spolupréci, coz se v ko-
ne¢ném dusledku odrézi v lepsich vykonech v oblasti kognitivni a jazykové.



Nékteré studie ukazuji, ze vétsi prostor umoznuje uciteltim lépe organizovat vzde-
lavéni v mensich skupindch, coz je pro u¢eni déti mnohem efektivnéjsi. Vétsi pro-
stor vytvéii lepsi podminky pro hru déti, relaxaci a u¢eni se riiznymi zptisoby (She-
ridan et al., 2009).

Klicovym faktorem pti zabezpecovani vhodnych pracovnich podminek a pii pod-
poie profesniho ristu uciteli matetskych skol se stavaji feditelé (manazeti) matei-
skych skol. Je prokazané, ze tam, kde maji ucitelé dostate¢nou odbornou podporu
od vedeni 8koly, jsou jejich vykony vyssi (Ackerman, 2006). Odbornou podporou
je obvykle mysleno, ze se konaji pravideln4 setkani uciteld, na kterych jsou povzbu-
zovéni k vyméné zkusenosti, a finan¢né se dotuje jejich dalsi vzdélavani (Syslova
etal.,2016).

Jednou z dutlezitych podminek kvality prace ucitele mateiské skoly je troven kva-
lifikace. Této problematice se budeme podrobnéji vénovat v nésledujici kapitole,

nebot je z hlediska této publikace stézejni.

3.3  Vztah kvality a kvalifikace

Jeden z faktorti ovliviiujicich kvalitu price ucitele je uroven jeho kvalifikace.
Existuje veobecny nézor, Ze vyssi vzdélani ucitela matefskych skol vede k vys-
§i kvalité vzdélavani a tim i k lepsim vysledkim déti (Kelley & Camilli, 2007;
Oberhuemer et al, 2010; Sammons et al., 2007). Ukazuje se viak, ze otdzka kva-
lity ucitele a vztahu mezi kvalitou vzdélavaci prace a vysledky uceni déti je velmi
slozitou. Earlyov4 a kol. (2007) zjistila, Ze zvy$eni urovné ptipravného vzdélavani
nepostaci samo o sobé ke zkvalitnéni vzdélavacich procesu ve tfidé a vysledku
vzdélavani u déti. Zvyseni kvality piedskolniho vzdélavéni si vyzada Sirokou skéalu
aktivit profesniho rozvoje. Aby si pracovnici udrzeli svoji odbornou tiroveri, nesta-
¢i pouze piipravné vzdélavéni, potiebuji se déle kontinudlné vzdéldvat (Fukkink
& Lont, 2007; Mitchell & Cubey, 2003). Dile je potieba zvysit kvalitu pfipravné-
ho vzdélavani uéitelt matefskych kol a jejich podporu v dalsim profesnim rozvoji
(Elliot, 2006; Hyson et al., 2009), ale také zvysit vzdjemné interakce mezi pracov-
niky, véetné sdileni (Sheridan et al., 2009).

Na druhé strané existuji vyzkumy, jejichz vysledky pfinasi dikazy o tom, Ze kva-
lifikovanéjsi ucitelé vytvéii bohaté stimulujici prostiedi, které vede k lepsim vzdé-
lavacim vysledkam (Litjens & Taguma, 2010), ale jsou i vnimavéjsi vaci détem

amaji s nimi pozitivnéjsi interakce (Howes et al., 2003). Anglickd studie potvrzuje,
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ze pracovnici s nizkou kvalifikaci, zejména pokud jich pracuje vice spole¢né, pii-
nasi méné ptiznivé vysledky vzdélavani v socidlni a emocionélni oblasti, pfedevsim
ve vztazich s ostatnimi détmi. Naproti tomu pii spolupraci uéitelt s riiznou tirovni
kvalifikace poskytuji ti s vyssi kvalifikaci G¢innou podporu tém s nizéi (Sylva et al.,
2010), coz dokladuje i studie Sammonsové a kol. (2007). Ta také tvrdi, Ze neni po-
tfeba, aby méli vsichni pracovnici matetskych skol vysokoskolské vzdélani.

Prestoze se nasel piimo timérny vztah mezi Grovni piipravného vzdélavéni a kva-
litou pedagogické prace, piesné vymezeni vztahu mezi nimi neni stéle jasny. Malo
se také vi o efektivnosti riznych vzdélévacich strategii. Proto Diamondova s Po-
wellem doporucuji nadéle zkoumat, jak uchopit pojeti ucitelstvi zalozené na duka-

zech (Diamond & Powell, 2011).

Ptes viechny zminéné rozpory panuje konsenzus v tom, zZe je nutné, aby piedsta-
vitelé vzdélavacich politik jednotlivych zemi investovali do piipravného vzdéls-
véni ucitelt a zvysili tak kvalitu ptedskolniho vzdéldvani. Studie OECD (2006)
upozornuje, ze navzdory argumenttim o dilezitosti kvalitné ptipravenych a vzde-
lanych ucitelti se vlady ¢asto obdvaji finan¢nich disledkil zvysovani kvalifikace
ucitelt. Po vyssi kvalifikaci mohou nésledovat zvysené mzdové pozadavky, coz
zase vyrazné piispivé k ristu nakladu na sluzby. PfestoZe je jednoznaéné prokaza-
né, ze lepsi odbornd piiprava a vyssi troven kvalifikace zvysuji kvalitu pedagogic-
kého, ale i vzajemného pusobeni v matetskych skolach, vlady se ¢asto rozhodnou
neinvestovat do zvySovani kvalifikace. To viak miiZze vazné ohrozit kvalitu pted-
skolniho vzdélévéni, a tim i vysledky vyvoje déti (Syslova, Borkovcova, & Priicha,

2014,8. 107).

3.3.1 Zakonné pozadavky na kvalifikaci ucitele mateiské Skoly

V Ceské republice musi uditel splnit pfedepsané ,predpoklady” (§ 3 zdkona
¢. 563/2004 Sb.), aby mohl vykonavat povoléni ucitele. Témito ptedpoklady jsou
plna zpusobilost k pravnim tkontim, odborna kvalifikace pro ptimou pedagogickou
¢innost (podle § 6 zdkona €. 563/2004 Sb.), bezihonnost, zdravotni zpusobilost
a znalost ¢eského jazyka.

Ucitelé matefskych skol mohou ziskat v soucasné dobé¢ svoji kvalifikaci nékolike-
rym zptsobem (§ 6 zékona ¢ 198/2012 Sb.), napk. ve stiedogkolské tirovni, v ndd-
stavbovém studiu ¢i vysokoskolskym studiem jak v bakalaiské, tak magisterské
urovni. Jsou také jedinymi uciteli v Ceské republice, kteii pro vykon své ¢innosti



nepotiebuji vysokoskolské vzdélani, prestoze jiz v doporuc¢enich OECD (MSMT,
2000) a v Bilé knize*® (2001, 5. 46) zaznél pozadavek ,vzhledem k potiebé zvlddat
$irsi spektrum odbornych, specidlné pedagogickych i socidlnich znalosti a doved-
nosti pedagogti v predskolnim vzdélavani zajistit jejich vysokoskolské vzdélavani®.
Ostatné, obdobné je formulovédn pozadavek na povolani ucitele mateiské skoly
v Nérodni soustavé povoldni Ceské republiky,* ve které se uvadi, ze “nejvhodné;j-
§i piipravu pro tuto pozici poskytuje magistersky studijni program v oboru pied-
skolni a mimogkolni pedagogika®.

Tuto z pohledu odborné vetejnosti (Kropackova & Janik, 2014; Syslovd, 2016;
Wiegerova et al., 2015) tristni situaci za¢inaji vnimat také predstavitelé skolské po-
litiky. Byla dtivodem k zah4jeni diskuze k problematice odborné kvalifikace ucitelt
matefskych skol v lednu 2016 na MSMT.

Pozadavek vysokoskolského vzdélani uéitelit matetskych skol nezni v Ceské repub-
lice poprvé. Je to uz 100 let, co pozadovaly samotné piedstavitelky této profese
vyssi vzdélani (viz ndsledujici kapitola). Zména je pouze v tom, Ze nyni zvysené
pozadavky na kvalifikaci pozaduje akademicka obec.

3.3.2 Promény kvalifika¢nich pozadavki

V pocitcich predskolniho vzdélavani, které spadaji do konce 18. stoleti, bylo pojeti
role pracovnice ptedskolni instituce jako zkusené osoby, ktera zastupovala matku.
Déti byly svétovany vyhradné Zenskym péstounkdm, u kterych se predpokladaly
pro tuto ¢innost vrozené dispozice, které spolu s zivotnimi zkusenostmi poskyto-
valy dostate¢nou kvalifikaci. Od roku 1868 do roku 1919 platilo, ze musely byt
péstounky svobodné (Syslova, Pavlovska, & Smahelov4, 2012, s. 61).

Zaklady vzdélavani piedskolnich pracovnic spadaji do 19. stoleti a jsou spojovany
se vznikem 1. opatrovny v Praze v roce 1832 ,,Na Hradku®. Slouzila totiz sou¢asné
jako stiedisko ptipravy budoucich péstounek. V roce 1872 byl v Praze otevien prv-
ni specidlni stétni Ustav ku vzdélavani péstounek, pozdéji v roce 1875 byl otevien
itstav v Brné a v roce 1921 v Ostravé. Az do roku 1914 $lo o jednoro¢ni kurzy.

28 MSMT. (2001). Ndrodni program rozvoje vzdéldvdni v Ceské republice. Praha: MSMT.

29 Tvorba a aktualizace Narodni soustavy povoldni je definovand v zkoné o zaméstnanosti ¢. 435/2004 Sb. § 6, ktery uvadi nasledujici:
,Ministerstvo usmériiuje a kontroluje vykon statni spravy a dodrZovani zakonnosti pfi zabezpecovéni stétni politiky zaméstnanosti.
Pritom zabezpecuje tvorbu a v souladu s vyvojem trhu prace aktualizaci Narodni soustavy povoldni a zverejiiuje ji v elektronické podobé
zplsobem umoziiujicim dalkovy pristup. Na jeji tvorbé a aktualizaci spolupracuje se spravnimi Girady a izemnimi samospravnymi celky
a bere v Gvahu névrhy osob plisobicich na trhu préce.”
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Poté, do roku 1945, byly kurzy dvouleté. Podminkou pfijeti byl vék 16 let, mravni
beziithonnost, télesna zdatnost a iispésné absolvovani méstanské skoly.

Bylo vsak mozné splnit podminky vykonané praxe a piihlésit se ke zkouskdm, aniz
by byl absolvovan cely kurz. Tato praxe byla ¢astd zejména v mistech, do nichz
by divka musela daleko dojizdét nebo bydlet mimo domov, coz bylo drahé. Chudé
divky tedy pouze skladaly zkousky. Vynosem ministerstva skolstvi a ndrodni osvéty
byla tato moznost v roce 1932 zrusena (Burkovic¢ovd, 2006).

Podobni situace nastala po roce 1945, kdy bylo po valce otevirano obrovské mnoz-
stvi $kolek a utulkt, aby mohly Zeny do prace. V této dobé bylo mozno pfi ucitel-
skych ustavech také absolvovat zkraceny kurz v délce nékolika tydna.

Na 1. sjezdu ¢eského a slovenského uditelstva v roce 1920 zaznél poprvé pozada-
vek na vysokoskolské vzdéldvani ucitelek matefskych skol. Na 3. sjezdu pro vy-
zkum ditéte (1927, s. 584—585) se objevuje pozadavek, aby bylo zrovnocenéno
vzdélani ucitelek matetskych kol se vzdéldnim, které se vyzaduje i pro ucitele
ostatnich kategorii. V navrhu skolského zidkona se tento pozadavek sice objevil,
ale nebyl nikdy schvélen. Touha po vysokoskolském vzdélani vysla z potieby uci-
telek — tedy z praxe, nikoli z teoretickych vychodisek. U¢itelky matetskych kol
chapaly, Ze pro jejich praci nestadi jen laska k détem a nadéni, ale je potieba mit
také odborné znalosti a neustale je prohlubovat.

V roce 1929 zalozil Vaclav Ptihoda soukromou pedagogickou fakultu, na niz byla
doba studia ¢tyfletd. Pithoda (1937, s. 21) se k vysokoskolskému vzdélani uéitelek
matefskych $kol vyjadiil velmi trefné, kdyz napsal, Ze ,je paradoxem, Ze ti, kdo
osetfuji chrup déti, maji uplné vysokoskolské vzdélani, kdezto ucitelé pecujici
o ,dusi‘ déti maji se spokojit jen se vzdélanim niz§im".

V roce 1945 byla vypracovana koncepce piedskolni vychovy jako soucést vzdéla-
vaciho systému, tomu méla odpovidat i vysokoskolska ptiprava ucitelek mateiskych
skol. V dubnu 1946 byly zfizeny pii véech univerzitdch pedagogické fakulty a vlad-
nim nafizenim ze dne 27. srpna 1946 bylo stanoveno, ze ,,kandidati ucitelstvi §kol
matefskych, obecnych a méstanskych, jakoz i $kol pro mlddez vyzadujici zvlast-
ni péce, nabyvaji theoretického a praktického vzdélani ve védach pedagogickych,
jakoz i v jinych oborech na pedagogickych fakultach® (Opravilova, 2007, s. 15).
Pro u¢itelky matetskych skol byla oteviena ¢tyfsemestrélni studia. Politicka situace
po roce 1948, spojend s jednotnou $kolou, vsak tento trend zastavila.



V této dobé vsak byly snahy o vysokoskolské vzdélani ucitelek MS vedeny spise
snahou o povyseni statusu ucitelstva, nikoli z potieb ucitelek samych. Jistou roli
tu sehraly také davody spolecensko-politické, nebot vychova a vzdélani mély byt
vyuzity jako ndstroj pii realizaci zdmért budovani nové spole¢nosti (Opravilovs,
2007). I v tomto obdobi jesté mizeme zaznamenat zna¢ny zdjem odborné vetej-
nosti o problematiku piipravného vzdélavani uciteltt matetskych skol. Napt. Vrdna
(1946, s. 41) se vyjadiuje v tom smyslu, Ze ,,pro matefské skoly bychom méli mit
nejlepsi uditelky ze vSech skolskych kategorii a skolskych stupn, tiebaze se tento
pozadavek miize zdati pfemrstény. Ale neni pfemrstény, jestlize pochopime, jak
velky, zodpovédny a obtizny tikol svéfujeme uditelkdm matetskych skol. Pokazi-li
néco ucitel u zdka desetiletého, dvanéctiletého, Ize to jesté napravit. Ale po¢ing-li
si nemoudie vychovatelka ditéte ve véku predskolnim, nikdo nikdy jiz nenapravi

chyby, jichz se dopustila.”

Vroce 1949 bylo vysokoskolské vzdélani ucitelek mateiskych skol zruseno a od roku
1950 se oteviela pedagogickd gymnézia. Ta byla od roku 1958 pfeménéna na peda-
gogické skoly, na nichz trvalo studium tfi roky. Po maturité pracovaly absolventky
jeden rok v matefské skole pod vedenim zkusené ucitelky a teprve potom ziskaly
plnou aprobaci ucitelek. Od roku 1960 se vyuka prodlouzila na ¢tyii roky a byla
ukonc¢ena maturitni zkouskou. Tento stav pietrvévéa dodnes.

V zévéru 20. stoleti vétsina vyspélych zemi vymezila roli ucitele v piedskolnim
vzdélavani jako roli profesiondla, ktery je schopen prevzit zodpovédnost za indi-
viduélni vyvoj ditéte a garantovat individualizované vzdéldvani s uspokojovanim
potieb ditéte, interaktivni piistup zalozeny na aktivni ucasti ditéte na vlastnim
vzdélavani jako predpoklad uspésného zahdjeni povinného vzdélavani, ale i dal-

$itho Zivota ditéte.

3.3.3 Kuvalifika¢ni pozadavky na pfedskolni pedagogy v zahranici

Vyspélé zemé povazuji predskolni vzdélavani za spolecensky a ekonomicky vy-
soce vyznamnou oblast, proto se ¢asto pozaduje pro pedagogicky personal vyso-
koskolské vzdélani v bakaldiské tirovni a nepfetrzity profesni rozvoj (EACEA,
2014,S. 14).

Vyhradné sekunddrni troven piipravy je v soucasné dobé realizovana na Malté
a v Rumunsku. Paralelni ptipravu (SS a VS) umozniuji v EU Ceska republika, Slo-
vensko, Rakousko a Némecko. Pouze tercidrni neuniverzitni vzdéldvani existuje
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v Belgii, Dansku, Irsku, Lucembursku, Nizozemsku, Portugalsku, SV}?carsku, Ma-
darsku a Polsku. Tercidrni univerzitni piiprava probihd ve Finsku, It4lii, Recku,
Spanélsku, Svédsku, Velké Britanii a Bulharsku (Syslovd, 2013, 5. 23).

V nékterych statech jde o paralelni moznost jak univerzitniho, tak neuniverzitni-
ho vzdélavani. Nékde se prolind ptiprava pro preprimdrni a primdrni vzdéldvéni
(napi. Anglie, Nizozemsko). Neuniverzitni ptiprava ptedskolnich pedagogui a pii-
prava na urovni vyssich sekundarnich kol zpravidla neposkytuje ucitelskou kvali-
fikaci. Je zaméfena na piipravu pomocnych pedagogickych pracovnikil (napi. asis-
tenti a peCovatelek, ktef{ ptisobi zejména v privatnim sektoru a neinstituciondlnim
predskolnim vzdélavani).

Kvalifika¢ni pozadavky se rtizni také podle kategorie pracovnikd, jak jsme si uva-
déli v uvodu této kapitoly a jak miizeme vidét na obrazku 7. Nékteré zemé jesté
diferencuji kvalifika¢ni pozadavky podle véku déti, kterym se pracovnik vénuje.
Tento faktor se uplatnuje predeviim u zemi s tzv. délenym systémem: déti od nej-
ranéjsiho véku do tfi ¢i ¢tyt rokt navitévujici zpravidla tzv. sluzby denni péce
a déti ve véku tii ¢i ¢ty rokt do véku zahajeni zdkladniho vzdélédvéni, které nej-
Castéji navstévuji sluzby predskolniho vzdélavani. V zemich, které maji integrova-
ny systém, tzn. vSechny déti ve véku nula, az do véku skolni dochdzky navstévuji
stejnd zafizeni pro ptedskolni vek, musi vsichni ucitelé obvykle spliovat stejné
pozadavky na kvalifikaci (Eurydice, 2009; OECD, 2006). Druhy zminény systém
podporuje soustavny rozvoj ditéte v pribéhu raného vzdélavani a zabezpecuje
vyssi profesionalitu personalu pracujiciho s mladsimi i star$imi détmi (Shonkoff

& Phillips, 2000).

Vzhledem k rozsiteni privétni sféry v oblasti péce a vzdélavani pro déti ve véku
od narozeni po vstup do primdrniho vzdélavani v Ceské republice, zavadéné in-
kluzi i piijimani dvouletych déti k pfedskolnimu vzdélavani v mateiskych skolach
by bylo vhodné zavést model diferencovanych pozadavkii na pracovniky zamést-
nané v mateiskych skolach a privétni sféie predskolniho vzdéldvani. Pro ucitele
pracujici ve statnich mateiskych skolich vysokoskolské vzdélavéni, pro ostatni
pedagogické pracovniky stiedoskolské vzdélani na odbornych (stfednich pedago-
gickych) gkolach.
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Obrdzek 7. Pozadovana kvalifikace pro péci a vzdélavani déti ve véku od 0 do 6 let v zemich
EU (ptevzato z EACEA, 2014, s. 103).
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3.4  Redlny stav uditelstvi mateiskych skol

Vyvoj skolstvi v poslednich dvaceti letech prosel nékolika zménami, od zasad-
nich a radikdlnich az po zmény mensi, témét neviditelné. Hlavni zménou, kterd
byla pfijata a na niz se shodne jak laicka, tak odborné vefejnost, je obrat peda-
gogiky k ditéti. Dité je vnimédno jako jedine¢né a originalni a do jeho vzdéldvéani
vstupuje stdle vice ,proménnych”. Ucitel musi znit vyvojova specifika ditéte,
musi umét diagnostikovat jeho skryté dispozice a neviditelné potieby. Musi
zohlednovat zvl4stnosti détského mysleni, véetné détskych naivnich teorii o svété,
a prizpusobovat jim obsah vzdélavani. Na zékladé vyzkumu lékatt a biologt je
potieba upravovat vzdélavani v souladu s biorytmy atd. (Stech, 2016). Mohli
bychom vyjmenovévat dalsi a dalsi okolnosti multidimenziondlné pojatého
ptedskolniho vzdélavani, které vychazi z obratu pedagogiky k ditéti (Kas¢dk, 20105
Morin, 1999; Spilkova & Tomkovd, 2010).

Obrat k ditéti spolu s nové definovanymi cili vzdéldvani pfindseji do prace ucitele
nové naroky na jeho odborné znalosti. Spolu s tim se vSak paradoxné za¢ina ¢im
dal vice objevovat obraz matetské $koly jako ,rodinného prostiedi®, kde je hlavnim
ukolem vytvéret piatelské, laskyplné prostredi. K tomu napoméhd také novy po-
hled na hru, ktera je v predskolnim véku vniman jako zptisob uceni ditéte, nékdy
je dokonce stavéna nad uéeni a praci (Stech, 2016, s. 75).

Znovu vyvstava, jako jiz v historii ponékolikaté, otazka, jak najit optimalni model
piedskolniho vzdélavani a zejména model ucitele, ktery by dal détem vétsi prostor
pro svobodny rozvoj, ale soucasné obsahoval potfebnou ochranu déti pred nimi
samymi, kterd by véak nemohla piejit k ,destruktivni autoritdiské verzi” (Stech,
2016,s. 81).

Kazd4 doba vnasi do vzdélavani své ideologie. Postmoderna piindsi mimo jiné silici
tlak na ekonomické hledisko vzdélavani. Hledaji se souvislosti mezi vzdélavacimi
zaméry a vynaloZenymi prostfedky, uc¢elnosti jejich vyuziti i navratnosti (srov. ka-
pitola 1). Ménici se vzdélavaci kontext vytvofil nové podminky pro praci ucitelt
a pfindsi nové dimenze ucitelské profese (socioprofesni role, osobnostni a kvalifi-

ka¢ni predpoklady, profesni rust atd.).

Déle se zaméiime na problémy, se kterymi se potykaji ucitelé mateiskych kol a kte-
ré jsou zpravidla dusledkem rozportt mezi statnimi pozadavky na podobu piedskol-
niho vzdéldvani a podminkami, které stat pro predskolni vzdéldvani piipravuje.
Nejprve si véak ukdzeme charakteristiky ucitelt mateiskych skol prostfednictvim

demografickych dat.



3.4.1 Demografické charakteristiky ucitele materské skoly

K demografickym charakteristikdm patfi zejména vék a struktura ucitelt podle po-
hlavi. K charakteristikim, které miizeme porovnavat s ostatnimi ucitelskymi profe-
semi v CR, patii také platovy pramér. Specifickou charakteristikou je rtiznorodost
v dosazeném vzdélani ucitelti matetskych skol.

Prvnim ukazatelem je celkovy pocet ucitelt mateiskych skol v porovnéni s ostatnimi
uciteli. Ze statistické rocenky (MSMT, 2015) za kolni rok 2013/2014 vyplyvd, ze
v zékladnich $kolach pracovalo 58 269 ucitel1 a v matetskych skolédch 27 476 ucite-
14, coz jsou oproti stfedoskolskym a vysokoskolskym uciteltim vysoké pocty.

Tabulka 2
Pocty ucitelii MS podle zFizovateli v letech 2009-2014

Zfizovatel 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
Celkem 245843 25736,8 26 780,6 27739,2 28583,0
vefejny 24 096,4 25129,5 26 047,8 26 830,0 27 476,8
MSMT 36,0 35,5 35,9 34,2 30,5
g obec 23474,0 24 520,1 254518 26 234,4 26871,8
S > jiny resort - - - - -
g kraj 586,4 5739 560,1 561,4 574,5
privatni sektor 394,2 505,1 605,7 767,2 956,5
cirkev 93,7 102,2 1271 142,0 149,7

Pozn.: Pfevzato z databaze MSMT (2014).

Pti pohledu na tabulku 3 vidime, Ze se v matefskych $kolach zvysuje podil ucite-
lt/muzi, ale oproti vy$$im stupntum $kol jde stale o zanedbatelny pocet.

Vékova struktura uciteltt mateiskych skol doznala v poslednich deseti letech nartst
ve skupiné zac¢inajicich uciteltl i uéitelt ve véku do 35 let. Zvysil se ale i podil
ucitelu duchodového véku (tab. 4). Naopak se snizil pocet uéitelt v produktivnim
véku (36—45). U ucitela zdkladnich $kol dochdzi ke zcela odlisnému zvysovéani
a snizovani po¢tu uditelt v riiznych vékovych kategoriich — v této profesni skupiné
se snizuje podil za¢inajicich ucitelt a uciteltr ve véku do 35 let, naopak se zvysuje
pocet uciteltl ve vékové kategorii 36—55.
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Tabulka 5

Vzdélanostni struktura ucitel( materskych skol

Zeny

stupen vzdélani

Celkem

stupen vzdélani

Zfizovatelé: - E — g

MSMT, obec, & 5 = ‘= S 5 = =
. SO = . S SO s g \©
kraj Rok ® £ 2 ° | R £ 2 E
Zékon ¢. > € - 2 3 > € - g T
262/2006, § 109 £s E - e | 58 & 2 o
odst. 3 22 £ K L2 m £ i
<E 83 £ 2 |sE %3 £ 2
.5 E% B ) .5 £ B )
53 T3 % S 53 TE - <
22 229 £ 2 | £ g£2 2 2
“n wn “n N > > w wn w N > >

2006 14% 936% 15% 04% | 14% 936% 15% 35%

2007 13% 927% 15% 44% | 1,4% 927% 15% 44%

2008 14% 91,4% 19% 54% | 14% 913% 19% 54%

2009 14% 897% 21% 68% | 1,4% 897% 21% 68%

Ucitelé 2010 15% 87,1% 24% 90% | 1,5% 870% 24% 90%

matefskychskol 5011 159 851% 26% 108% | 1,5% 851% 26% 108%

2012 14% 833% 30% 124% | 1,4% 832% 30% 124%

2013 14% 814% 32% 140% | 1,4% 814% 32% 140%

2014 13% 785% 41% 161% | 13% 784% 41% 162%

2015 1,0% 766% 45% 179% | 10% 765% 45% 180%

Pozn.: Prevzato z MSMT (2015).

Vyjimeénd je u uditelt mateiskych skol kategorie vzdélanosti. Uc¢itelé matefskych
skol jsou jedinou kategorii uciteld, kterd nemusi mit vysokoskolské vzdélani. Pres-
to se ukazuje (tab. 5), Ze se zvysuje podil vysokoskolsky vzdélanych uciteli, kte-
ry dosahl v roce 2015 18 %. U fidicich pracovniki je procento jesté vyssi (31 %)
a v poslednich péti letech se zvysilo o 10 % (MSMT, 201 5). V uplynulych letech
vzrostly platy zac¢inajicich ucitelti téméf dvojndsobné. U uditelu ostatnich véko-
vych kategorii k tak vysokému nértastu mzdy nedoslo. V porovnéni se zac¢inajici-
mi uciteli zékladnich skol, kteti dosahli v roce 2015 pramérného platu 23 681 K¢,
nejsou rozdily piilis zietelné. Veétsi rozdily mizeme vidét az ve vyssich vékovych
kategoriich. U u¢itelt matetskych skol diichodového véku dosahuje primérny plat

tficeti tisic korun.
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Celkoveé Ize konstatovat, ze v populaci ¢eskych uciteltt mateiskych skol se objevuji
stejné trendy jako v zahranic¢i (napi. vyssi podil uciteltl v kategorii nad 46 let, vyssi
procento Zen nez muzi). V porovnani s dalimi kategoriemi uéitelr v CR se u udi-
teltt matetskych $kol projevuji ptiznivé trendy zejména ve vyssim zastoupeni mla-
dych u¢itelt. Za nepiiznivé miizeme povazovat nizké procento ucitelir s vysokoskol-
skym vzdélanim, které je zapti¢inéno zakonnymi kvalifika¢nimi pozadavky na tuto
profesi. Nékteré z charakteristik mohou byt diivodem k problémiim, které se v praxi
ucitelt matetskych gkol vyskytuji (napi. feminizace ¢i nizké vzdélani ucitela).

3.4.2 Problémy povolani ucitele mateiské Skoly

Problémy plynouci z vykonu povolani ucitele matetské skoly mohou podléhat
subjektivnimu vniméni ze strany jednotlivych uciteld, ale ¢asto jde o spise o roz-
pory mezi osobni koncepci roli ucitele a koncepci roli piijatou ostatnimi ¢leny
odborné komunity.

V tomto textu se budeme divat na problémy spojené s povoldnim ucitele mateiské
skoly jako na ,relativné trvalou bariéru nebo obtiz, kterd je soucasti charakteristiky
profese” (Vasutovd, 2004, s. 42). Problémy v profesi vyplyvaji z jejich specifickych
cilu, ale i vzdélavaciho kontextu. Specifickymi cili je v ptipadé povoldni ucitele ma-
tefské $koly mysleno vzdélavani déti predskolniho véku a vzdélavacim kontextem
postmoderna a reforma Skolstvi, ktera probiha jiz vice nez dvacet let.

Specifi¢nost tohoto povolani a vzdéldvaciho kontextu bychom mohli shrnout do na-
sledujicich charakteristik:

1. Ucitel mateiské skoly se tizce spolupodili na utvdieni sebepojeti ditéte, ¢imz
spole¢né s rozvojem osobnosti ovliviiuje pozdéjsi ispésnost ditéte (za pred-
pokladu, ze jde o vysoce kvalitni vzdélavani), ale i budouci spole¢nost.

Existuji jasné dukazy o tom, ze ucast na velmi kvalitnim piedskolnim
vzdélavani vede k podstatné lepsim vysledkiim dosazenych v mezindrod-
nich testech z4kladnich dovednosti, jako jsou napiiklad PISA a PIRLS

(European Commission, 2011, s. 1).

Ze socidlniho hlediska, je vyznamné vysoce kvalitni predskolni vzdéldvani zejména pro
déti, které Ziji ve znevyhodnénych rodinéch. (...) Pfed$kolni vzdélavani mize vyznamné
piispét k prolomeni zacarovaného kruhu chudoby a diskriminace (Esping-Andersen,
2002, Eurydice, 2009; Leseman, 2009). (Urban et al,, 2011, 5. 18)



Ucitelstvi je povazovano za vefejnou sluzbu. Ma mnohondsobnou kliente-
lu (rodice, déti a stat), kterd se proménuje a vyviji, coz piinasi nové oceka-
véani a pozadavky.

Ukézky z diskuze matek, kterd piindsi zna¢nou variabilitu jejich o¢ekévani toho, co mé
pfinést matetskd $kola jejich détem: (1) respektovani individuality, rozvijeni talentt,
citovou oporu, snahu o spravedlnost, chutny a zdravy jidelni¢ek vhodny pro piedskolni
déti. (2) Aby se Petr naudil Zit a vychazet s jinymi lidmi, nez je rodina. (3) Aby ho mohli
podporovat v jeho prévech (na hracky, aby ho nikdo nepredbihal) a aby vzali na védomi, ze
ikdyz vypada na 4 roky, nejsou mu jesté ani tfi a je skoro nejmladsi. (Modry konik, 201 1)

Déti maji ve spole¢nosti stale velmi nizky socidlni status, coz se promitd
do prestize ucitelit mateiskych skol.

Casto se nizky status promita do diskuzi o irovni piipravného vzdélédvani, jak ukazuje také
text Véclava Klause ml. (2016): J4 chei pani ucitelku, co mé rada déti. Nejlépe zkusenou,
aby méla trochu pfirozeny rezim. Aby byly déti hodné venku. Kazdy den, kdyz to jen
trochu ptjde. Laskavou, ale ne submisivné laskavou. Odborné? Kdyz bude hezky malovat,
hrat na néjaky hudebni néstroj, kdyz bude sportovni — super. Ale kurnik, na co je mi néjaké
védkyné nebo doktorandka? To ji jako ty déti smrdéj, Ze m4 jiné ambice, a proto studuje
vysokou skolu?

Ucitel musi disponovat specifickymi odbornymi znalostmi, ale i osobnost-
nimi charakteristikami, kterymi muze dostat viem rolim, které se od néj
o¢ekévaji (viz predchozi kapitola).

Skolstvi jako systémovy rémec ucitelské profese prokazuje setrvacnost
ve fungovini, coz se promita do dynamiky profese, kterd kopiruje stav
kolstvi.

Ve skolach jako by se viak tyto zmény neprojevily, kazdy novy skolni rok je velmi
podobny tomu pfedchozimu. Pani uéitelky, dle svych ustdlenych pedagogickych zvyklosti,
pobidnou déti k piipravé na vzdéldvani, stejné jako jejich rodice pred dvaceti ¢i tficeti
lety. Jak pifjemné sentimentdlni. Dokonce ani ve vlaku uz ¢lovék nezazije takovy pocit
ndvratu o desitky let zpét, pokud zrovna nejede souprava madarského nérodniho dopravee.
(Kartous, 2016)

Ucitelska profese obecné je feminizovanou profesi, nejvice zen je vsak za-
stoupeno v kategorii ucitel matetské skoly (viz kapitola 3.4.1).

Zensk}’/ pedagogicky kolektiv miiZe nepiiznivé ovliviiovat klima uéitelského sboru, rovnéz
typicky Zenské projevy mysleni a feSeni problémt mohou nékteré ucitelky shledat jako
nevyhovujici, dokonce i frustrujici. (Bendl, 2002)
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Nejvétsi problémy povoldni ucitele matetské skoly plynou zpravidla z rozkolu mezi
vysokymi naroky, které klade na profesi ucitele mateiské skoly spole¢nost, zejména
stat, a podminkami, které pro vykon profese stat garantuje. K témto podminkdm
patti zejména vysoké 1ivazky piimé price u déti (31 hodin p¥imé prace u déti tyd-
né, coz je nejvyssi pocet hodin piimé prace ze viech ucitelskych povolani), vysoké
pocty déti ve tiiddach (28 déti, pficemz kromé pobytu venku je s timto poctem déti
zpravidla jedna ucitelka),? nejnizsi platy ze viech ucitelskych povolédni (viz kapito-
la 3.4.1), nizké kvalifikacni poZadavky (dostacujici sttedoskolské vzdélani).

Pro kazdou uditelskou profesi, tedy i pro ucitele matetské skoly, je typickym
pruvodnim jevem psychickd pracovni z4téz. Ta je souhrnem psychickych stava
a s nimi souvisejicich psychickych, neurofyziologickych reakei, které jsou vyvolany
psychickymi z4tézovymi situacemi (napf. nepfimétené tikoly a pozadavky, problé-
mové a frustrujici situace) (Pricha, Walterova, & Mares, 2009, s. 191). Nadmérnd
psychicka zatéz muize vést ke stresu, piipadné k vyhoteni (burn-out).

Ménici se vzdéldvaci kontext, stoupajici pozadavky na profesi a podminky, které
pro vykon povolani ucitele mateiské skoly vytvaii stat, pfindsi fadu obtizi, se kte-
rymi se musi ucitelé vyrovnavat. Jednou z nich je autonomie, kterou ptinesla de-
centralizace 8kolstvi. Ucitelé byli z minulych let zvykli plnit pfedepsané obsahy
a zpusoby vzdéldvéni a podfizovat se centrdlné stanovenym konvencim (Vasuto-
vé, 2004, s. 65). V soucasnosti se od nich oc¢ekava, ze budou kreativné vytvéiet
skolni a nasledné tfidni vzdéldvaci programy a operacionalizovat obecné cile dané
Rdmcovym vzdélivacim programem pro predskolni vzdéldvini smérem k potfebdm
vzdélavanych déti.

Dalsi obtiz piinasi proména kurikula, kterd vyzaduje nové profesni znalosti vyply-
vajici z roli, které m4 ucitel mateiské skoly zastévat. Principy RVP PV, jakymi jsou
humanistické pojeti vzdéldvani a konstruktivistické pfistupy, kladou zvysené na-
roky na diagnostické schopnosti ucitelt, dovednosti projektovat individualizované
vzdélavani apod. Vysledky vyzkumu (kapitola 2.5.2) ale i zpravy Ceské kolni in-
spekce naznacuji, ze praxe matefskych $kol se potyka s problémy v implementaci
kurikuldrnich pozadavku.

Tyto obtize uciteltr mateiskych skol vyvolavaji otdzku, zda je stfedoskolské kvalifi-
kace dostacujici, ale také jakou kvalitu by mélo mit vysokoskolské ptipravné vzde-
lavani? Pri bliz$i analyze kurikula stfednich pedagogickych skol shleddvéme, ze

30 Pii porovnani s poctem Zakii na vysSich stupnich je potteba vzit do Gvahy, Ze déti v tomto véku jsou nesamostatné a do jisté miry jesté
hodné zvislé na dospélém.



znacnd ¢ast cilt sméfuje k dokonéeni obecného stredoskolského vzdélani (klicové
kompetence) a rozvoji profesnich znalosti s hlubokym teoretickym fundamentem
smétujicim k predskolnimu vzdélavan neni dan dostate¢ny prostor. Vysokoskol-
ské vzdélavani samo o sobé viak kvalitni piipravu na profesi také nezarucuje (blize
v kapitole 2.6.3).

Obtize, které piinasi vzdélavaci kontext i promény kurikula spole¢né s nepiiznivy-
mi podminkami danymi stdtem, se mohou stat podhoubim psychickych zatézi po-
voléni ucitele mateiské skoly. Nékteré vyzkumy naznacuji, Ze psychicka zatéz uci-
telek matetskych $kol spada do druhého stupné ze tf, coz je stav, pfi kterém miize
dochazet pravidelné k docasnému ovlivnéni vykonnosti (Sustalova, 2012, s. 47).
Zavery vyplynuly z dotaznikového Setfeni 7o uciteltt mateiskych $kol. Dotaznik
zkoumal 10 oblasti, jez mohou zptisobovat psychickou z4téz, pfi¢emz tfi z nich (¢a-
sovd tisen, vysokd odpovédnost a dlouhodobd tinosnost) doséhly kritickych hodnot.
Zjisténi byla v souladu s daldimi vyzkumy zatéze ucitelu (Rehulka & Rehulkovi,
1998; Vasina, 2009).

Dalsi vyzkum zaméfeny na zjistovéni postojir uciteltt mateiskych skol ke zdravi
ukazal, Ze ucitelky jsou si védomy negativnich zdravotnich vlivi, které piindsi
ucitelské povolani. Piestoze tyto nepiiznivé faktory ovliviiuji jejich zdravotni stav,
svoji dulezitosti a intenzitou nepievézi pozitivni vlivy (spokojenost z vykondvané
préce, zvy$eni imunity a odolnosti), které prameni z pribéhu vzdélavani (Mareso-
V4, 2011).

Jak mizeme vidét, vefejnost (a to i odborna) obvykle soudi, Ze prace ucitele matet-
ské skoly neni piili§ naro¢nou profesi. Teoretickd i empirické zjisténi nas vedou
k tvrzeni, Ze profese ucitele mateiské skoly je vysoce naro¢nou a velmi zodpovéd-
nou profesi, ktera mé celospolecenské, ale i celozivotni dopady na osobnost kazdé-

ho ¢lovéka.

Shrnuti

Soucasna doba ptinasi nové pohledy a pozadavky na profesi a profesionalitu uéitel-
ského povolani, které se stdva pfedmétem zkouméni riznych odbornikd. Je ziejmé,
ze ucitel vzdy byl a jisté bude kvalifikovanym pedagogem, ktery se svou ¢innos-
ti piimo podili na vychovné vzdélavacim procesu, pedagogem, jenz nese spolu-
odpovédnost za piipravu, organizaci i vysledky tohoto procesu, potazmo za jeho
kvalitu. V predskolnim vzdéldvéni se ocekava, ze vzhledem k inkluzi a snizovéni
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vékové hranice déti pro pfijeti do mateiské skoly na dva roky bude kategorie peda-
gogickych pracovniki postupné rozsitena. Také odlisnost a specifi¢nost pozadavku
na profesni ¢innosti ucitele matetské skoly oproti ucitelim ostatnich skol vede stéle
vice odbornika k ivahém, jak by mélo vypadat jejich piipravné vzdélavani, zda je
dostacujici stiedoskolska tiroven, ¢i je legitimni pozadavek na piipravu vysokoskol-
skou (jak bylo nérokovano jiz pted roo lety).

Raznorodé soucasné vyzkumy a studie zabyvajici se profesnimi ¢innostmi a rolemi
ucitele matetské skoly sméfuji k identifikaci znakt kvality a efektivity jeho prace,
nebot je ziejmé, ze v kvalité vzdélavani hraji klicovou roli pravé ucitelé. Kvalitu
préace ucitele matetské skoly ovliviuje fada faktort vnitini i vnéjsi povahy, at uz
se jedna o kulturni a socidlni rodinné zézemi déti, $ir$i hodnotovy, socio-kulturni
a politicky kontext, ve kterém se piedskolni vzdélavani odehrava. Muze se jednat
i o vlastni osobnost ucitele, jeho motivovanost k vykonu profese, prestiz tohoto po-
voléni souvisejici s finanénim ocenénim nebo o pracovni podminky, které tizce sou-
visi s po¢tem déti v poméru k poétu pracovniki.

Jaky je vztah mezi kvalitou vzdéléavaci price ucitele a vysledky uceni déti vsak
zlistdva i dnes otevienou otdzkou. Na ¢em se ale vétsina vyspélych zemi v zavéru
20. stoleti shodla, je pozadavek na profesionalizaci ucitele v predskolnim vzdéla-
véni, které je charakterizovano jeho zodpovédnosti za individudlni rozvoj ditéte
a individualizaci vzdélavaciho procesu, v némz je uplatnovan interaktivni pfistup
s plnym zapojenim ditéte.

Jedna ze zmén, kterou piineslo postmoderni pedagogické mysleni, se tyka obratu
pedagogiky k ditéti. Vyzaduje od ucitele, aby umél diagnostikovat skryté dispozi-
ce a potieby ditéte, dokazal zohlednovat zvlastnosti jeho mysleni a umél pracovat
s jeho naivnimi teoriemi o svété, jimz piizpusobuje obsah vzdéldvani. Bylo by na-
ivni se domnivat, jak obvykle soudi vefejnost, ze prace ucitele mateiské skoly neni
piilis naro¢nou profesi. Opak je pravdou, jak potvrzuji teoretickd i empiricka zjis-
téni. Tato profese piedstavuje vysoce naro¢nou a velmi zodpovédnou préci, kterd
mé nejen celospole¢enské dopady, ale i celozivotni dopady na osobnost kazdého
¢loveka. Ucitel matetské skoly potiebuje mit hluboké odborné znalosti, na jejichz
zakladé bude vykonavat fadu specifickych ¢innosti. Proto je tézko pochopitelné, ze
v Ceské republice jsou ucitelé mateiskych skol jedinymi uciteli, ktefi nepotiebuji
pro vykon své ¢innosti vysokoskolské vzdélan.



4 PRIPRAVA NA PROFESI UCITELE MATERSKE SKOLY

Ptiprava na profesi ucitele mateiské skoly se v Ceské republice uskute¢nuje néko-
lika zptisoby (viz kapitola 3.3.1). Z analyz v pfedchozich kapitoldch vyplyva, ze by
méla byt realizovand v tercidrni roviné na univerzitni trovni, stejné jako je tomu
u uditelt ostatnich stupni vzdélavani. Imperativem pak ovSem ztstava kvalita po-
skytovaného vysokoskolského vzdélavani.

Svec s Bradovou (201 3, s. 8) upozornuji, ze ,ucitelé maji tendenci stavét svoji pe-
dagogickou praxi na prekonceptech a tacitnich znalostech, které si vytvofili na z4-
kladé¢ vlastnich $kolnich zkusenosti, nez na védecky ovétenych faktech, které jim
nabidlo vysokoskolské vzdéldni.“ Miizeme nalézt i dal$i argumenty, které dokladuji
problémy absolventi a jejich nepfipravenost pti nastupu do praxe (Sip, 2013,8.27;
Svec, 2002, s. 275).

Odbornici z vysokych $kol proto stéle ¢astéji diskutuji o vztahu teorie a praxe
(Manék, 201 1; Pelikdn, 2012; Spousta, 2013; Strouhal, 2012; Svaiicek, 2013; Vis-
novsky, Kasc¢dk, & Pupala, 2012), pficemz pomérné hodné diskuznich piispévka
smétuje ke kritice selhdvani spole¢né platformy mezi Vyzkumnlky a decizni sférou
(Mares, 2009, s. 235; Pricha, 2012, s. 604; Slp, 2013,8.249; Stech, 20009, 8. 3).

V souvislosti s pfipravou na profesi u¢itele mateiské skoly vyvstdvd mnoho otdzek,
napi. zda a jaké rozdily existuji v praktické piipravé stiedoskolsky a vysokoskolsky
vzdélanych ucitelin matefskych §kol? Je vétsi mira prekoncepti a tacitnich znalos-
ti o pfedskolnim vzdélavani u stiedoskolsky vzdélanych ucitela? Co by pomohlo
zkvalitnit praktickou piipravu na vysoké skole? Ambici této prace neni odpovédét
na viechny otazky, ale spiSe hledat pedeutologické vychodiska vztahu teoretického
a praktického pozndni a analyzovat stav praktické piipravy v oboru Uéitelstvi pro
matefské skoly na Pedagogické fakult¢ Masarykovy univerzity.

4.1 Koncepce pripravného vzdélavani

Na poli pedeutologického vyzkumu a teorie se zpravidla vynoiuji tii koncepce spo-
jované s vymezenim profese ucitelstvi a s ptipravnym vzdéldvanim. Jde o pojeti
uditelstvi zaloZené na ditkazech (evidence-based education) (Mares, 2009; Niemi,
2004; PiSové et al., 201 1; Spilkovd, 2007; Stary et al., 2012), pojeti uéitelstvi zalo-
zené na znalostech (knowledge-based) (Janik, 2005, 2009; Lukésova-Kantorkova,
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2003; PiSova, 2005; PiSové et al., 201 1; Spilkovd, 2006; Svec, 200 5) a tfeti koncep-
ci se stdva model ucitele jako reflektivniho praktika (Kasacovd, 2005; Korthagen et
al., 2011, PiSovd, 2005). Model ucitele jako reflektivniho praktika vystupuje v po-
slednich patnacti letech v teoretickém i vyzkumném diskurzu stile ¢astéji jako do-
minantni model piipravného vzdélavani ucitelt, a proto se budeme dale podrobné-
ji vénovat této koncepci. Povazujeme viak za dulezité nejprve vymezit vztah mezi
teoretickym a praktickym poznavanim, které se v piipravném vzdélavani jevi jako

nejproblemati¢téjsi.

4.1.1 Vztah mezi teorii a praxi (epistémé versus fronésis)

Vymezeni vztahu mezi teorii a praxi opird fada autort o antické filozofy Platéna
a Aristotela (napf. Janik & Minaiikovi et al., 201 1; Korthagen et al., 201 1; Kosova
& Tomengova et al., 2015; Visnovsky, Kas¢ak & Pupala, 2012), z jejichz charak-
teristiky fronésis (prakticka moudrost a perceptualni znalosti) a epistémé (védecké
znalosti) vychdzime v nasledujicim textu.

Vztah mezi teoretickym a praktickym, respektive vymezeni pojmu fronésis a epis-
témé, prosel v feckém jazyku a filozofii zménami, které vyustily do Aristotelova
vymezeni zdsadniho rozdilu mezi praktickym a teoretickym. Tim je podle né;
rozdilny pfedmét pozndni. Praktické véci nezkoumame proto, abychom je poznali
a definovali, ale abychom ziskali praktické dovednosti a ,rozumné konali®. ,Pfed-
métem praktického rozumu, tj. rozumu zaméfeného na kondni, je praktické dobro
a uzitek, nikoli pozndni samo. Pfedmétem teoretického rozumu zase neni praxe, ale
pravda a poznani samo“ (Visnovsky, Kas¢ék, & Pupala, 2012,s. 311).

Epistémé lze charakterizovat jako soubor abstraktnich, objektivnich a propozi¢nich
znalosti. Jde o poznani postavené na védeckém zéklad¢, tzn. nékolikrat ovétenych,
zkoumanych a vysvétlenych situaci, z nichz jsou vyvozena obecnd tvrzeni, kterd
se daji aplikovat v podobnych situacich. Jde o intelektudlni vhledy kognitivniho
charakteru, které jsou povazovény za pravdivé, stalé a univerzalni.

Opakem epistémé je fronésis, které je povazovéno za znalost konkrétnich jed-
notlivosti. Praktickd znalost se vaze ke konkrétnimu kontextu a ten je pfedmé-
tem percepce. Jde tedy o znalost perceptudlni, nikoli konceptudlni, jako je tomu
u epistémé.



Ucitel, jak jsme uvadeli v pfedchozich kapitoldch, se dostava do specifickych situ-
aci a interakei. Aby se mohl dobie rozhodnout, jak se zachovat, jaké jednani zvolit,
potiebuje vnimat (vidét) a rozliSovat dilezité detaily této konkrétni situace (froné-
sis) a opfit se o univerzalni principy (epistémé) platné pro vyukové situace.

Otézka vztahu mezi teorii a praxi je tedy otazkou, jak v piipravném vzdélavéni roz-
vijet obé znalosti (teoretickou i praktickou) spole¢né. Pouze abstraktni védéni zba-
vené jednotlivosti nemuize pomoci pii rozhodovani v situacich, do kterych vstupuji
emoce, potieby, osobnostni charakteristiky, dusevni rozpolozeni apod. Je dulezité,
aby vzdélavatelé¢ uméli studenttim pomoci vidét a tifbit jejich vnimani, nikoli je
vybavit pouze souborem teoretickych poznatkil. Proto je za dilezitou podminku
rozvoje fronésis povazovana osobni zkusenost, konfrontace se ,skute¢nym profes-
nim Zivotem® a jeji reflexe.

Jedna z koncepci podporujicich rozvoj perceptualnich znalosti je profesni vidéni
(professional vision). Ta se v poslednich letech etabluje jak v zahrani¢i (van Es
& Sherin, 2002; Sonmez & Hakverdi-Can, 2012), tak v ¢eském pedagogickém vy-
zkumu (Janik et al., 2016; Minaiikova & Janik, 2012; Syslové, 2016a; Vondrova
& Zalska, 2012). Profesni vidéni vnimame ve shodé s Minaiikovou (2014, s. 754),
kterd vychézi z pojeti Sherinové (2001), jako ,schopnost uéitela identifikovat as-
pekty situace relevantni pro jeji pedagogicky uspéch a premyslet o nich®. Profesni
vidéni obsahuje dva subprocesy — vybérové zaméieni pozornosti (selective attenti-
on) a uvazovini zaloZené na znalostech (knowledge-based reasoning) (Sherin, 2007,
s. 384). Obé dimenze procesu jsou spolu tizce spjaty a probihaji neoddélitelné.
Percepce aspektt pedagogickych situaci, v nichz probihaji klicové interakce rtizné-
ho typu, kterych si student ucitelstvi viimne, s nejvétsi pravdépodobnosti zptisob
jeho uvazovani o urcitych jevech ovlivni. Zaroven ale jeho znalosti a piesvédceni
do zna¢né miry rozhoduji o tom, ¢eho si v konkrétni situaci viimne. Ob¢ dimenze
z naseho pohledu propojuji epistémé a fronésis.

4.1.2 Model reflektivniho praktika

Jak jsme uvadéli v tivodu této kapitoly, model ucitele jako reflektivniho praktika je
dominujicim modelem piipravného vzdélavani, ktery smétuje k propojovani teorie
s praxi. Panuje obecnd shoda na tom, Ze reflektivni praxi se rozumi ,,proces uceni
se prostiednictvim zkuSenosti a ze zkudenosti s cilem ziskédni nového porozuméni
sobé samému a/nebo praxi“ (PiSové et al., 2011, s. 43). Koncepce reflektivni praxe
jsou pomérné rozsitené jak v zahrani¢i (Kasacova, 2005; Kosova, & Tomengova
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etal., 2015; Schén, 1987; Goodman, 1984; Wubbels & Korthagen, 1990), tak u nds
(Slavik & Sirior, 1993; Nezvalovd, 2000; Svec, 2005; Spilkovd et al., 2015; Janik,
2005; Pidovd, 2005).

S rozvojem profesionality ucitele je reflexe neodmyslitelné spjata. V pedagogickém
kontextu se o reflexi hovoii ve spojitosti se zkusenostnim (Kolb, 1984; Korthagen
et al., 2011), reflektivnim (Gibbs, 1988; Schén, 1987), profesnim ¢i celozivotnim
ucenim (Finlay, 2008; Hatton & Smith, 1995; La Boskey, 1994; Shulman, 1987).

Pti vymezeni pojmu reflexe jsme se setkali s riznymi pfistupy. Lze na néj nahlizet
z hlediska filozofického, socidlniho ¢i psychologického (Nehyba et al., 2014; Pigo-
vé, 2005). V soucasné dobé vsak fada autort upozornuje na zna¢nou naduziva-
nost tohoto pojmu a chybéjici konsensus v jeho vymezeni (Nehyba et al., 2014;
Luttenberg & Bergen, 2008; Pisova et al., 201 1). Autofi Vistiovsky, Kas¢dk a Pupa-
la (2012, . 327) dokonce poukazujina to, ze ,nez by §lo o piesvédcivy koncept, jde
o populdrni téma ve vyzkumu ucitelstvi a $kolské politice a 0 ,akademickou cnost’,
ke které je slusné se v akademickém prostiedi hlasit.”

Na nejednotnost v piistupech k reflexi jako prvni poukézal Zeichner (1992,
s. 161— 162). Na jeho praci navazala Fendlerova (2003), kterd ve své genealogické
studii identifikovala ¢tyfi zdroje konceptualizace reflexe. Prvnim zdrojem je karte-
zidnska racionalita, kterd pracuje s piedpokladem, Ze sebeuvédoméni muze produ-
kovat validni porozuméni. Tento koncept povazuje reflexi za zéklad raciondlniho
mysleni, rozhodovani a zodpovédného jednéni, ovsem bez toho, Ze by byla stano-
vena kritéria kvality reflexe a byl brdn v potaz socidlni a instrumentalni kontext
reflexe, jak upozornoval jiz Zeichner (1992).

Druhym vyznamnym zdrojem je Deweyho pojeti reflexe (1932). Jeho pojeti je sil-
né vazané na progresivistickou éru pedagogickych reforem tehdejsi doby v USA.
Pedagogicka teorie v této dobé byla spojena s védou a s védeckymi metodami a re-
flexe a reflektivni jednani bylo vnimané jako protiklad k rutinnimu jednani ucitele,
tedy jako triumf rozumu a védy nad instinktem a impulsy. V podstaté je tento kon-
cept v rozporu s kartezidnskym pojetim pouhého ,,sebeuvédomovéni®.

Treti zdroj je Schonovo pojeti profesiondlni reflexe (1983). V porovnani s dewe-
yovskou ideou reflexe stavi Schénovo pojeti na ,,vSednim® védéni. Reflexe by méla
uciteli pomoci pochopit jeho tacitni znalosti, a tak ho dovést k novému porozuméni
situaci. Odmitd védecké poznéni jako piilis teoretické.



Ctvrty zdroj souc¢asného diskurzu o reflexi je oznacen jako socidlné kriticky pistup
kulturniho feminizmu. V této prici vychazime z Deweyho pojeti reflexe, nebot
jeho pfistup vniméme jako propojovani teorie s praxi a budovani jak perceptual-
nich, tak konceptuélnich znalosti. V procesu neustile se opakujici reflexe (viz faze
reflexe, obr. 8) student konfrontuje empirické a teoretické poznatky a prochazi pre-
rodem implicitnich znalosti v explicitni. Jde o induktivni proces, jehoz vychodis-
kem jsou vlastni zkusenosti studentt a jejich predstavy (prekoncepty) o ucitelském
povolani a vzdélavacich situacich, které byvaji dopliiovany vzdélavatelem ve tieti
fazi (obr. 8). Postupné dochdzi k uvédoméni si souvislosti mezi predstavami a vzdé-
ldvaci realitou a rozviji se tzv. kompetence k riistu (growth competence), kterd stu-
dentovi poméhd i po absolvovani studia ddle se ucit a profesné rozvijet a aktivné
pfijimat zmény.

Vytvoreni
alternativnich
postupu jednani

e Vyzkous$eni
Uvédomeéni si

podstatnych

aspektu ” Jednani

Zpétny pohled
na jednani

Obrdzek 8. Model ALACT®' popisujici idedlni proces reflexe (pfevzato z Korthagen et al.,
2011, s.58).

31 Ndzevmodeluvznikl odvozenim prvnich pismen jednotlivych fézi procesu reflexe: Action (jednéni), Looking back (zpétny pohled), Awareness
(uvédoméni'si podstatnych aspekt), Creation of alternative procedures (vytvoreni alternativnich postupd jednani), Trial (vyzkouseni).
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Tym $panélskych a holandskych autorti (Marcos & Tillema, 2006, 2011), ktery
provedl metaanalyzu textti zaméfenych na zkoumani reflexe, upozornuje, ze vét-
$ina studii je orientovana na ur¢ovéni irovné ¢i typt reflexe (napt. Farrell, 2004;
Hatton & Smith, 1995; Mezirow, 1997; Zeichner & Liston, 1996) nebo zpusobu
mysleni (Baxter, 2004; King & Kitchener, 1994). Jen malo z téchto studii posky-
tuje informace o procesech a technikdch reflexe a jejim vyuziti pro zkvalitnéni

pedagogické praxe.

Ke zkoumadni reflexe existuje fada piistupt. Casto se zkouma tempordlni nebo pro-
storova orientace reflexe. Pfi zkoumdni urovni reflexe se nejcastéji zminuji tfi —
technicka, prakticka a kritickd viroven (Day et al., 2007; Farrell, 2004; Van Ma-
nen, 1977). V technické jde zpravidla o popis prace, ktery je spojen s odpovédi na
otdzku, co se déje. Na druhé, praktické trovni se jiz objevuji hodnoceni toho co je
¢i neni dobte. Na této tirovni se hledaji odpovédi na otdzky, co a jak se déje. Na kri-
tické tirovni se jiz dévaji odpovédi na otazky co, jak a proc se déje. Jde jiz o analyzu
jevi ve spojeni se spole¢enskymi souvislostmi ¢i s védeckymi teoriemi. Mtizeme
nalézt ale i dalii typy ¢lenéni reflexe, napt. Larriveeova (2008, s. 342) uvadi ¢tyii
urovné — predreflexni, povrchovou, pedagogickou a kritickou.

Ukazuje se, ze schopnost dosiahnout kritické reflexe vyzaduje delsi ¢as a usili.
Nejde jen o trénink techniky, ale je nutné propojovat praktické zkusenosti a mit

na zfeteli osobnostni postoje, stejné jako socidlni, instituciondlni a politicky kontext
(Fook & Askeland, 2006, s. 53; Pollard et al., 2006, s. 36—40).

V Ceské republice se vyzkumna $etfeni zaméfuji zpravidla na ucitele primarniho
a vyssiho stupné vzdélavani a vyzkumy reflektivnich dovednosti piedskolnich peda-
gogt1 jsou spise ojedinélé (Syslova, 2015a; Syslova & Horka, 2016; Syslova & Hor-
nackovd, 2014). Zahrani¢ni studie jsou naopak v této oblasti zastoupeny ¢etnéji
(napk. Griffin, 2003; Leijen et al., 2014; Pihlaja & Holst, 2013). Vysledky ukazuj,
ze Casto se uroven reflexe pohybuje na technické a praktické tirovni, v minimalni
mife dosahuje trovné kritické (Pihlaja & Holst, 2013; Syslovd & Horka, 2016).

4.2  Podporarozvoje reflektivniho potencialu

Do rozvoje reflektivnich dovednosti studentt vstupuje fada podstatnych aspek-
td. Jednim z nich jsou individudlni dispozice studentu k reflexi, jejich reflektivni
potencidl. Kingova s Kitchenerovou (1994) vytvotily sedmistupriovy model reflek-
tivniho usuzovdni (Reflective Judgment Model), ktery rozdéluje populaci na tii



skupiny jedinct, piicemz do skupiny reflektivnich jedinct patii jen asi 22 % do-
spélé populace. Ukazuje se, ze velkou roli v tirovni reflektivnich dovednosti hraji
také veék, zralost a zku$enosti.

Kurikulum piipravného vzdélavani uciteltt mateiskych skol na Pedagogické fakul-
t¢ Masarykovy univerzity hleda cesty, jak zakotvit piipravné vzdélavani ucitelt
matefskych skol pevnéji v kontextu praxe. Jednim z hlavnich cilii oboru je propo-
jit v procesu profesniho rozvoje studenta teoretickou a praktickou slozku pozna-
ni prostfednictvim ziskdvani zkusenosti se vzdéldvanim v mateiské skole, kde se
studentovi dostava podpory od fakultnich cvi¢nych uéitelt v podobé mentoringu
a uplatnovanim konstruktivistickych pfistupti** ve vyuce (podrobnéji Syslova,
Hork4, & Lazarovd, 2014, s. 21-33).

V této kapitole se pokusime s vyuzitim konkrétnich piiklada reflektivnich technik
nastinit propojovani teoretického a praktického poznavini studentt, vychézejici
ze sociokonstruktivistickych teorii (napf. Janik et al., 2016, 5. 41; Kasacovi, 2005,
s. 70). Paleta reflektivnich technik je $iroké (napi. reflektivni psani/deniky, nedo-
koncené véty, akéni vyzkum). V nédsledujicim textu se ilustrativné zaméiime pre-
devsim na ty, které byly uplatnény u studentu tvoficich vyzkumny vzorek a jejichz
uc¢innost byla empiricky zkouména (kapitola 5).

V procesu profesniho rozvoje studentt postupujeme v souladu s konstruktivistic-
kymi ptistupy a realistickym piistupem ve vzdélavani ucitelt (Korthagen et al.,
2011). Stavime na prekonceptech studentii o pfedskolnim vzdélavani, nebot ty
formuji jejich pohled na realitu v mateiské skole. Prekoncepty byvaji spojovany
se zkusenosti, kterou studenti s matefskou skolou maji, coz se nejc¢astéji poji s dét-
stvim. Znalost prekonceptii studentt se stava vychodiskem zku$enostniho uc¢eni
a je jeho prvni f4zi (obr. 9).

32 Konstruktivismus operuje s prekoncepty jedincdi a jejich konstruovanim, respektive rekonstrukci. Blize napf. Kostrub (2008); Skoda
a Doulik (2011).
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Predstava studenta, jak by mélo vzdélavani déti
predskolniho véku probihat, ni¢im nepodlozené
Prekoncept nazory na predskolni vzdélavani.

Student si jiz uvédomuje, Ze existuje fada alternativnich

feSeni s rdznou mirou efektivity dopadu na u€eni a rozvoj
Schematizace ditéte; pracuje s ruznymi koncepty a vztahy mezi nimi

(vyucovani — uceni). Pouziva pfi zddvodriovani tzv. obrazu.

V této fazi jiz student explicitné vysvétluje a zdlvodriuje své
jednani s oporou o teoreticka vychodiska, vyuziva odborného
pojmoveého aparatu.

Obrdzek 9. Faze procesu uceni (pfevzato z Korthagen et al., 2011, s. 186).

4.2.1 Prvnietapa zkusenostniho uceni

Prvni etapa procesu zkusenostniho uceni je charakteristickd nahlizenim na pe-
dagogické zkusSenosti z hospitaci, videozdznamy, piip. z vlastnich vzdélavacich
pokusti, prizmatem individudlni pedagogické (pre)koncepce, kterou student kon-
frontuje s ostatnimi studenty. Vychodiskem prvni etapy se stdva diikladnd analyza
eseji ze vstupni motiva¢ni praxe (podrobnéji viz Horkd, Grizova, & Syslovd, 2014,
s. 3-8). Prekoncepty byvaji vii¢i zméndm zna¢né rezistentni (Korthagen et al.,
2011, s. 82), napi. v piipadé nazoru jedné ze studentek na pribéh svaciny: ,Neli-
bilo se mi, Ze déti nesly spole¢né v jednu dobu ke stolu na sva¢inu. Podle mého by
pani ucitelka méla fici, at si jJdou umyt ruce a ze ptijdou vsichni na sva¢inu.” Tato
pfedstava o pribéhu sva¢iny odpovida autokratickému zptisobu vychovy a nepod-
poruje u déti rozvoj samostatnosti a zodpovédnosti. Nelze viak studentce fict, Ze
jeji nazor neodpovida soucasnym pozadavkim na predskolni vzdéldvani; vhodnéj-
§i je prostiednictvim konfrontaci s ndzory ostatnich a s oporou o soucasné teorie
vzdélavani nechat studentce prostor a ¢as k utvareni (rekonstrukei) jejiho pojeti
vzdélavani. Abychom mohli ménit nékteré prekoncepty student, je potieba tyto
prekoncepty znit.



Nasleduje motivace studenti ke zméné, kterou nelze vnutit. Proména byva dlou-
hodobou a néro¢nou zalezitosti. K rekonstrukei prekonceptt se osvéd¢uje kon-
struktivisticky vedena vyuka a systemicky pristup (napi. Kasacova, 2005; Kosova
& Tomengova et al., 2015; Lazarova, 2010; Svec, 1999).

Jedna z technik, které vyuzivame k reflexi, je tzv. snéhovd koule (srov. Vadutova,
2002, 5. 80). Ta piedstavuje néro¢ny metodicky postup, ktery jako organizac¢ni ce-
lek znazornuje vyvoj od jednotlivého studenta pies rozsitujici se skupiny az po spo-
le¢né seskupeni studentil. Tuto metodu vyuzivame jako reflexi nazora studentt
po prvni, vstupni motiva¢ni praxi. Metoda snéhové koule zahrnuje nékolik etap.

V prvni etapé studenti pisemné formuluji svoje ndzory na ptedskolni vzdélava-
ni ve struktufe: (1) jaké cile si klade dne$ni matefské skola, (2) jakd jsou pozitiva
piedskolniho vzdélavani, (3) jaké jsou negativa predskolniho vzdélavani, (4) jaké je
dnesni dit¢, (5) jakd md byt ucitelka.

Obrdzek 10. Druhd etapa snéhové koule - skupinové interakce.

V druhé etapé se rozdéli studenti do skupin v po¢tu odpovidajicimu poctu otazek,
tzn. do péti. Ve skupiné maji studenti za kol pro¢ist odpovédi vsech studentu
a zpracovat je, napi. v poradi od nejc¢astéjsich odpovédi (viz obr. 10). Jakou zvoli
strategii zpracovani, je na nich. Poté svi1j zptisob zpracovani a vysledky prezen-
tuji ostatnim.
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Obrdzek 11. Treti etapa snéhové koule.

Treti etapa zahrnuje vyjadieni studenti k prezentovanym vysledkam. Kazdy
ze studentt vyjadtuje souhlas ¢i nesouhlas s uvedenymi vyroky (viz obr. 11). Po-
sledni etapa piedstavuje diskuzi celé semindrni skupiny. V ni se objevuje prekva-
eni studentt nad nékterymi odpovédmi a zjisténi, Ze kazdy vnima realitu jinak,
P y p ) y )
v nékterych pripadech dokonce rozporuplné, napt. ze zptisoby vzdélavani jsou od-
ych prip porup P P y ]
lisné nejen v jednotlivych matetskych skoldch,?: ale i u jednotlivych ucitelek. Na-
opak nejvétsi shoda v odpovédich studentek panuje v pohledu na dité (viz obr. 12).
Studentky se domnivaji, ze déti ovlddaji moderni technologie, jsou bezprostiedni,
y ] ] gie, ) P
prételské, hravé, spontdnni, zvidavé, aktivni a dokézi se jen malo soustiedit.

Obrdzek 12. Vysledky snéhové koule.

33 Studentky v ramci vstupni motivaéni praxe navitivi béhem ¢ty dni riizné matefské koly (s programy Step by Step, MS podporujici zdravi,
s Daltonskym planem a b&Znou MS), v nichz stravi jeden den.



4.2.2 Druha etapa zkusenostniho uceni

Ve druhé etapé, ve druhém ro¢niku studia, ziskdvd student profesni zkuSenosti
z prubéznych pedagogickych praxi, fesi pedagogické situace a postupné si vytvaii
vztah k profesi. Pro rozvoj sebedtivéry a dawvéry pfi ovéfovani vybranych pedago-
gickych dovednosti, zejména komunika¢nich a organiza¢nich, je dulezitd atmosfé-
ra pohody a bezpe¢i (Korthagen et al., 201 1; Spilkova et al., 2015; Vasutovd, 2002).
Tu Ize vytvéiet, kromé jiného, volbou nékterych technik reflexe, kterymi je mozné
podporovat rozvoj reflexe, ale soucasné také sledovat studenta v rtiznych fazich jeho
vyvoje v pritbéhu studia (na poc¢atku studia, pfed prvnim pedagogickym vystupem
a po ném, po kazdé praxi, na konci studia) s naslednou reflexi (sebereflexi).

Dalsi technikou, kterou vyuzivdme, jsou skupinové interakce (Korthagen et al.,
2011). Davaji studenttim prostor k vyjadieni vlastnich nézort, k reflexi jejich zku-
Senosti, pficemz rozviji i komunika¢ni dovednosti. Témata k diskuzim musi vysoko-
skolsky ucitel pfedem dobie piipravit. Zpravidla je pak formuluje jako problémové
diskuzni tikoly. Doporuceny pocet ¢lent skupiny je zpravidla 5-6. Vysledky disku-
ze pak skupina formuluje do zévéru, které prezentuje ostatnim skupindm. Nésledu-
je diskuze celé semindrni skupiny, kterou jiz zpravidla vede vysokoskolsky ucitel.

Prikladem prezentace skupinové prace je ukdzka projektt vzdélavani, na kterych
pracovaly tfi¢lenné skupiny (viz obr. 13) v rdmci piipravy projektu vzdélavéni
v pfedmétu Kurikulum ptedskolniho vzdélavani (4. semestr). Studentky predsta-
vuji zvolené téma, cile a ¢innosti. Ostatni hodnoti konzistenci cilti a zvoleného
obsahu. V hodnoceni se zaméfuji také na zvolené strategie s oporou o konstrukti-
vistické teorie, ale i teorie u¢eni vhodné z hlediska specifik u¢eni ditéte predskol-
niho véku.

Obrdzek 13. Prezentace vystupl skupinové prace.
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V ramci semindrnich forem vyuky (pfedevsim predmétin Piedskolni pedagogika,
Kurikulum piedskolniho vzdélavani, Pedagogickd diagnostika a Teorie a metodi-
ka her) stdle ¢asté&ji vyuzivime videozdznamy vyuky pro kolegidlni, kolaborativni
a kooperativni interakce (blize Vasutova, 2002, s. 82). Video se stavd konkrétnim
artefaktem (blize Janik & Minafikovi et al., 201 1), ktery pomédha pfenést udalosti
z piedskolniho vzdélavani do semindit v ramci piipravného vzdélavani. Videoza-
znamy lze vyuzit jak k rozvoji perceptudlnich, tak kontextudlnich znalosti.

Dulezity je pfi pouziti videozdznamu vybér videa. Muze jit jak o video cizi, tak
o videa ti¢astniki, coz m4 své piinosy i tskali. Cizi video miize byt i¢astnikiim kon-
textové vzdalené, ale sou¢asné muze usnadnit kritickou diskuzi nad jeho charakte-
ristikami. Naproti tomu videa jednotlivych tic¢astniki jsou kontextové blizka, ale
mohou vzbuzovat negativni emoce jak na strané vlastnika videa (ostych, neochota),
tak na strané dalsich uc¢astnika, pro které muze byt situace neptijemna (Janik et al.,
2016, s. 68). Cizi videa* vyuzivime zejména v prvnich tfech semestrech studia,
vlastni videa az v druhé poloviné studia (4. semestr).

Pri reflexi videozdznamu se studenti zaméfuji na urcité hledisko vzdélavaciho pro-
cesu a jsou vyzyvani k hlubsi analytické prici s pedagogickymi jevy. Osvédcuje se
aplikovat hierarchii otdzek podle kognitivni naro¢nosti, jak je uvadéji Janik a Mi-
kovd (2006, s. 118). Nejnizsi uroven otdzek sméfuje k popisu toho, co je mozné na
videozdznamu vidét a slySet. Pomdha studenttim s uvédoménim si detailti vzdéla-
vaci reality. Dalsi iroven otdzek se zabyva pocity a smyslem toho, co je zachyceno
na videozdznamu. Tteti Groven otdzek patrd po vyznamu jedndni osob. Na nej-
vyss$i trovni jsou otazky zaméfené na hleddni novych feseni ¢i alternativ situaci
zaznamenanych na videozaznamu.

Studie (Minaiikova, 2014; Syslova, 2016a; van Es & Sherin, 2002; Vondrova
& Zalsk, 201 5) ukézaly, Ze systematicka prdce s videozdznamy v rdmci ptiprav-
ného ucitelského vzdélavani miize zpasobit zmény v profesnim vidéni (viz kapitola
4.1.1), resp. uvazovéani zalozeném na védéni. Popis vidéného poméh4 studenttim
detailnéji proniknout do podstaty pedagogickych situaci a nasledné je lépe analy-
zovat. Naopak je odvadi od unahlenych, povrchnich a zpravidla kritickych soudu
(Syslovd, 20164, s. 451). Videozdznamy ¢asto slouzi jako vychodisko ke skupino-
vym interakcim. Dobrych vysledkil ve schopnosti ticastniki lépe analyzovat do-
pady chovini a jednéni uditele na vysledky vzdélavani dosahuji cilené vytvatené
videokluby (Janik et al., 2016, s. 133; van Es & Sherin, 2010, 5. 169).

| 34 Zpravidla jde o vyukové videa (Syslovd & Chaloupkovd, 2015).



Dalsi technikou, kterou vyuzivdme pro rozvoj reflektivnich dovednosti, jsou super-
vizni skupinovi setkdni (Korthagen et al., 2011, s. 117). Na kolokviu k predme¢-
tu Kurikulum ptedskolniho vzdélavani prezentuji studenti videozdznam vlastni
vyuky. Vidoezdznam pofizuji na pedagogické praxi, kterd je s timto piedmétem
spojend. Maji za tikol nahrat libovolny vystup a na jeho zakladé vytvofit asi pétimi-
nutovou prezentaci. Svi1j vystup pisemné vyhodnocuji (provadéji sebereflexi) a za-
silaji jej vysokoskolskému ugciteli. Poté se studenti setkévaji ve skupindch po Sesti.
Po zhlédnuti videozdznamu maji za tikol vystupy ostatnich kriticky zhodnotit. Vy-
hledavaji pozitivni momenty a navrhuji dal$i mozné zptisoby préace s détmi.

Obrdzek 14. Supervizni setkani nad prezentacemi videozaznam vyuky studentu.

Vyucujici vstupuje do rozboru videozdznamu v roli supervizora®> a v piipadé
potieby vyuzivd otazky, které posiluji percepéni schopnosti studentt, schopnost
analyzovat interakce mezi studentkou a ditétem, didaktické obsahy (naplnéni cilu,
vhodnost zvolenych metod apod.), ale i postoje, diivody volby, pocity atd., napi.: Co
jste chtéla u déti rozvijet? Rikate, ze jste chtéla podpoFit rozvoj tvofivosti, a jd jsem
slysela, ze ditéti ¥ikdte, co md udélat... Co déti délaly a co se u toho mohly naucit?

(Syslova, Hork4, & Lazarovd, 2014, s. 90).

35 Jde o privodce, ktery pomdha supervidovanému tymu (v tomto pripadé skupiné studentek) pii reflektovani prezentovanych videoza-
znamd. Pomoc spociva v prohloubeni lepsiho porozuméni vzdélavacich situaci, umoziiuje rozvoj novych perspektiv profesniho jednani
(Korthagen etal., 2011, 5. 117-131). Pfevazuje konzultativni dialogicky charakter supervize, v némz prevlada usuzovani na riizné moz-
nosti (Janik & Minafikova et al., 2011, s. 28). Supervize se soucasné stava modelem uceni, ukazuje, Ze sdileni mezi ucitelkami se miize
stat v MS prostfedkem k zvy3eni jejich kvality a efektivity prace (Syslova et al., 2016).
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4.2.3 Treti etapa zkusenostniho uceni

Treti etapa zkudenostniho uceni se vyznacuje tim, Ze student ziskdvd nahled
na sebe sama, coz vyznamné ovliviiuje hleddni jeho koncepce ucitelské profese
(Kasacova, 2005, s. 9o—91). Md moznost objevovat své individudlni pfedpoklady
a specifika, coz pfispiva k rozvoji sebeakceptace, sebepercepce, sebejistoty, proje-
vujicich se v piistupu k feseni pedagogickych situaci. Sebereflexe, ktera je soucas-
ti tfeti etapy, ma vyraznou motiva¢ni funkei, nebot navozuje potiebu sebezmény
a vede k rozhodnutim a postojiim typti: co musim se sebou udélat, o¢ budu usilovat,
s ¢im se budu identifikovat apod.

Treti etapa se kryje se 3. ro¢nikem studia oboru Ugitelstvi pro mateiské skoly a je
propojena se dvéma souvislymi praxemi v 5. a 6. semestru. Nezbytnou podminkou
toho, aby studenti v této etapé sebereflektivni techniky zvl4dli a chtéli je uplatiiovat,
jsou osobni vztahy mezi uciteli fakulty a studenty, potazmo mezi cvi¢nymi uciteli a
studenty. Vysokoskolsky uéitel se stéva facilititorem studentova uceni (Svec, 1999,
s. 52; Vasutova, 2002, s. 130) a supervizorem pii procesu rozvoje reflektivnich do-
vednosti (Korthagen et al., 2011, 5. 119-135; Spilkova et al., 2015, 5. 8; Vasutovi,
2002, s. 130), respektive kompetence k riistu.

Vyuzivani raznych néstroju a technik podporujicich rozvoj reflektivnich doved-
nosti (véetné sebereflexe) muize pomoci k prohloubeni profesionalné zakotveného
systému odpovédnosti (za vysledky své prace, za déti, za §kolu, za sebe sama) a s nim
piirozené spjatého profesiondlniho sebevédomi a autority, a tim k pozvednuti uci-
telské profese obecné.

Shrnuti

Pojeti a kvalita piipravného vzdélavani budoucich uciteltt matetskych skol zavisi
na tom, jakd koncepce, spojovand s vymezenim profese ucitelstvi, bude uplatrio-
vana. Je zfejmé, ze v poslednich patnacti letech je v pripravném vzdélavani stéle
¢astéji preferovan model ucitele jako reflektivniho praktika, pfi¢emz se hleda fe-
Seni, jak propojovat teorii s praxi a jak vymezit jejich vztah s ohledem na razné
charakteristiky a filosofie, ze kterych vychézeji.

Mezi vzdélavateli panuje obecna shoda na tom, Ze vyse zminény model je pod-
minén reflektivni praxi, ktera predstavuje proces uceni se prostiednictvim zkuse-
nosti a ze zkudenosti s cilem ziskat jak nové porozuméni sobé samému, tak praxi.
Jde také o jistou konfrontaci abstraktniho védéni se skute¢nym profesnim Zivotem



a jejich reflexi. Reflexe je neodmyslitelné spjata s utvafenim profesionality udite-
le a podle nékterych autorti se o ni v pedagogickém kontextu hovoii ve spojitosti
se zkusenostnim, profesnim ¢i celozivotnim u¢enim, které vychazi z teorie tzv. re-
alistického vzdéldvani.

Dle jiného zdroje lze reflektivni jedndni vnimat jako protiklad k rutinnimu cho-
vani ucitele. V reflektivnim procesu dochdzi u studentt ke konfrontaci empiric-
kych a teoretickych poznatki, piicemz vychodiskem jsou jejich vlastni zkusenosti
a predstavy (prekoncepty) o ucitelském povoldni dopliované vzdélavatelem o teo-
rii. Paklize dojde k uvédoméni si souvislosti mezi predstavami a vzdélavaci realitou,
rozviji se tzv. kompetence k rastu, dilezitd pro budouci schopnost déle se uéit, pro-
fesné rozvijet a aktivné piijimat zmény.

Pti zkoumadni reflektivnich dovednosti studentt se ukdzalo, ze jejich uroven pod-
minuji jak individualni dispozice k této ¢innosti, tak vék, zralost a zkusenosti. Aby
si studenti ptipravného vzdéldvani uciteltt mateiskych skol na Pedagogické fakulté
Masarykovy univerzity osvojili dovednosti reflektivniho praktika, stava se jednim
z hlavnich cilti oboru maximalni propojeni slozky teoretické s praktickou a uplat-
novani konstruktivistickych piistupt ve vyuce.

Prvni etapa procesu zkusenostniho u¢eni vychazi pfedevsim z porovnavani vlast-
nich prekoncepti studentt o ptedskolnim vzdélavani a pedagogické realité s ostat-
nimi studenty a nasledné smétuje k jejich rekonstrukei neboli zméné. Druha etapa
je zaméfena na ziskavani profesnich zkusenosti studentti z pribéznych pedagogic-
kych praxi, pti kterych fesi konkrétni pedagogické situace a postupné si vytvarte-
ji vztah k profesi. Nasledné jsou k reflexi jejich zkusenosti vyuziviny skupinové
interakce, které umoznuji vyjadiit vlastni nazory a rozvijet komunikativni doved-
nosti. Osvédéenou technikou zkusenostniho uceni se také stala reflexe videozdzna-
mt, pii které se studenti u¢i hlubsi analytické préaci s pedagogickymi jevy. Nekteré
studie ukazaly, Ze pravé systematickd prace s videozdznamy v rdmci piipravného
vzdélavini muze zpusobit zmény v profesnim vidéni, resp. uvazovani zalozeném
na védéni.

Dalsi efektivni technikou podporujici rozvoj reflektivnich dovednosti jsou super-
vizni skupinova setkdni, na kterych studenti prezentuji videozdznamy vlastni vy-
uky, prostfednictvim nichZ jsou posilovény jejich schopnosti analyzovat své inter-
akce s ditétem, didaktické obsahy, ale i postoje. Tteti etapa studia oboru Ugitelstvi
pro mateiské skoly je propojena se dvéma souvislymi praxemi. Zkusenostni u¢eni
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se v této fazi vyznacuje predevsim tim, Ze student ziskdva nahled na sebe sama, ma
moznost objevovat své individudlni piedpoklady a specifika, coz podporuje jeho
sebevédomi a vétsi jistotu pii feseni pedagogickych situaci. Sebereflexe zde plni
vyraznou motivaéni funkei, nebot navozuje potiebu vlastni zmény a vede k novym
rozhodnutim a postojim.

Pro zvladnuti sebereflektivnich technik a jejich uplatiovani jsou v této etapé du-
lezité osobni vztahy mezi uditeli fakulty a studenty, potazmo mezi cvi¢nymi uci-
teli a studenty. Vysokoskolsky ucitel se zde dostava do role facilitatora studentova
uceni a zdroven supervizora v procesu rozvoje jeho reflektivnich dovednosti, které
mohou pomoci k prohloubeni profesionalné zakotveného systému odpovédnosti za
vysledky své préce, za déti, za $kolu, za sebe sama, a s nim piirozené spjatého profe-
siondlniho citéni, které je dulezité k pozvednuti ucitelské profese obecné.



5 VYZKUMNE STUDIE ZAMERENE NA REFLEXI

Zakladem profesniho rozvoje je rozumét profesi, zndt jeji tskali, rozumét sobé,
identifikovat se s profesi a zdokonalovat ji seberozvojem, ktery vychézi z reflexe
a sebereflexe. V této kapitole predstavime dva vyzkumy, jejichz cilem v nejobec-
néjsi roviné bylo piispét k sou¢asnému stavu pozndni profese uditele mateiské
skoly prostfednictvim analyzy sebereflexe v procesu jejiho utvéfeni v piipravném
vzdélavani a na poc¢atku profesni drahy ucitele.

Metodologie jednotlivych vyzkumi bude podrobné popsana v individuélnich stu-
diich, nebot jsme vyuzili vicero zptisobt1 sbéru dat véetné metod jejich analyzy.
Prvni studie sméfuje ke zkoumdni reflexe jako rtistové kompetence v piipravném
vzdéldvani. Druha studie se zaméfuje na sledovani schopnosti sebe/reflexe v sou-
vislosti s profesnim myslenim a jedndnim.

5.1 Reflexe v pfipravném vzdélavani

V této kapitole se zaméfime na proménu obsahu reflexe studentti oboru U¢itelstvi
pro mateiské skoly na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity. Obsahovou strén-
ku sledujeme v ¢ase, tzn. jak se promériuje vlivem vybranych technik reflexe (kapi-
tola 4.2) pouzitych ve vyuce a mentorské podpory na souvislé pedagogické praxi.

5.1.1 Metodologie vyzkumu

Vyzkumny vzorek tvofilo tiindct studentek oboru Ulitelstvi pro matetské skoly
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity. Jednalo se o véechny studentky semi-
ndrni skupiny.

Vyzkum byl veden s cilem zjistit, co je obsahem reflexe studentt1 a zda vede vyuziti
reflektivnich technik ke zlepseni reflektivnich dovednosti.

Vyzkumné otézky byly formulovany nésledovné:

1. Coje obsahem reflexe studentu?

2. Existuji odli$nosti v jednotlivych kategoriich obsahu reflexe v 1. fazi
a ve 2. fdzi vyzkumu?
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Tabulka 7

Kategoridlni systém findIni

Kategorie*® Obsahové vymezeni  Priklad
1 (Pre) Zjistovani S détmi jsem si jiz od mého pfichodu povidala o pocasi
koncepty déti zku$enosti déti, a pripravila rizné skladacky, puzzle a karticky, které se
jejich znalosti. tykaly pocasi a byly v nabidce po cely tyden, ¢imz jsem
se snazila zjistit, jaké zkusenosti maji s tématem a co
o ném vi.
2 Poznavani Pozorovani déti, Kazdému ditéti jsem se také snazila projevovat svou
ditéte zjistovani informaci  naklonnost, coz bylo pfi této praxi o mnoho jednodussi

3 Komunika¢ni
kompetence
ucitelky

4 Interakce
mezi détmi

5 Sebepojeti
ditéte

o détech, zdznamy
informaci o détech.

Srozumitelnost,
neverbalni
komunikace,
kladeni otazek

v souladu se
Spole¢nym
evropskym
referencnim
ramcem pro jazyky
(SERRJ, 2002).

Podpora sdileni
mezi détmi, zadani
0 pomoc, nabizeni
pomoci, spoluprace
déti.

Podpora zvySovani
davéry déti,
pozitivni zpétna
vazba, poskytovani
moznosti vybéru,
ocenovani déti,
povzbuzovani.

nez pii téch minulych. Myslim, ze dosti pomohlo, ze
diky prvnimu velice intenzivnimu tydnu jsem se rychle
naucila jména viech déti a méla jsem prostor k jejich
pozorovani. Byla jsem opravdu prekvapend, jak je kazdé
dité jedinecné, na vsech predeslych praxich bylo ¢asu

k poznavani jednotlivych déti opravdu malo.

Co se ty¢e mého projevu, méla bych zlepsit svoji ¢estinu
a snazit se mluvit vice spisovné, v této oblasti mam
mezery.

Snazila jsem se, aby spolu déti vice spolupracovaly,
nicméné z nahravky je patrné, Ze déti pracuji spiSe vedle
sebe nez spolu. Otazky déti se snazim prfesmérovavat

na jiné déti, coz si myslim, Ze se mi celkem dafi (Katka
chce pujcit hnédou barvu od Damiana). Uvédomuiji si,
Ze potom mozna zbytecné zasahuji do jejich domluvy

a fesim to za déti.

Vzdy se snazim dbat na pozitivni zpétnou vazbu. Ale
¢eho jsem si vSimla az na videu, v krouzku bych méla
jmenovat konkrétni déti, které chvalim, ne to fict pouze
,obecné”

36V ndsledujicim textu je na nékterych mistech oznaceni kategori zkracovéno nebo zcela chybi, proto je soucasné vyuzivano také jejich

Ciselné oznaceni.



6 Vyjadiovani
déti

7 Spontanni

¢innosti

8 Zadavani

ukold

9 Obsah
¢innosti

10 Pravidla

11 Organizace
fizenych
¢innosti

12 Ukonceni
¢innosti

Podpora
vyjadfrovani déti,
jejich nazor(,
navrh(i a emoci.

Prostredi
umoziujici
spontanni ¢innosti
déti, moznost jejich
realizace.

Problémové uceni,
predavani hotovych
poznatkd, ¢as

na fedeni.

Propojeni ¢innosti
s redlnym Zivotem,
zarazeni témat.

Dodrzovani
pravidel,
upozoriovani
na jejich
nedodrzovani.

Motivace déti

k ¢innostem,
organizacni formy,
rozdéleni déti

do skupinovych
¢innosti, pomacky.

ZpUsob ukoncovani
¢innosti, jejich
hodnoceni,
sebehodnoceni
déti, vystavovani
vyrobku déti.

Pokazdé jsme si o takovych zézitcich povidali, doptavala
jsem se, co je tfeba prekvapilo nebo potésilo. Déti rady
sdélovaly také, co se jim v rGznych dnech ¢i o vikendu
ptihodilo, nechala jsem jim k tomu prostor.

| kdyZ jsem se snazila détem pfipravit vice aktivit, vzdy
jsem nechala na jejich rozhodnuti, co budou délat. | kdyz
se nékteré dité rozhodlo, ze cely den se chce vénovat své
spontanni aktivité, nebyla jsem proti, naopak jsem se je
snazila v ni podporit. Kazdy den byly détem k dispozici
vsechny hracky ve tfidé a ony si mohly volné vybrat,

s ¢im a kdy si budou hrét.

Zadani skupinové ¢innosti se mi bohuzel uplné
nepovedlo a udélala jsem je zbytecné pro déti slozité
a Spatné pochopitelné.

Tématem tohoto tydne byly ¢arodéjnice, proto jsem
vychdzela i z predchoziho dne, kdy si déti o nich spolu

s ucitelkou povidaly. Lepsi variantou pro uvod do aktivity
by mohlo byt jesté zopakovani a spolecné prohlédnuti
knizek s obrazky ¢arodéjnic nebo zvitat, aby se déti lépe
zorientovaly v Ukolu.

Déti mi velmi ¢asto pfi vysvétlovani ¢innosti skakaly
do fedi a ja jsem se jim snazila bezradné vysvétlit, ze
kdyz nékdo mluvi, tak mu naslouchame. Promyslela
jsem to a napadlo mé, ze bych détem mohla fict, ze
pokud nam chtéji néco sdélit, tak at pockaji a fekneme
si to po ¢innosti. Pfi hfe s paddkem tomu nebylo jinak.
Pouzila jsem mnou vymyslenou vétu a déti se opravdu
zklidnily a naslouchaly mi.

Pfi rozdélovani déti pomoci barevnych vicek jsem méla
predem urcit, kam se ktera skupina ma postavit, aby se
|épe nasly (napf. pomoci barevné obruce, barevného
kruhu z papiru). Pokyn,Kdo ma barvi¢ku nalezenou,
zGstane na jednom misté” je zavadéjici a nenapomohl
nicemu. Stejné tak jsem méla oznacit stoly barvou,

aby déti nechodily a zmatené nehledaly misto. Takhle
nevédély, kam se posadit a dlouze si hledaly misto.

Co se tykd hodnoceni, $la jsem do toho s dobrymi
umysly, ale nakonec to také nedopadlo podle o¢ekévani.
Déti mély samy zkusit zhodnotit svou praci, popsat, co
délaly a jak to délaly misto toho, abych se zeptala jen

na otazky, na které byla jednoslovni odpovéd. Spravné
by bylo také déti ocenit za konkrétni véci, co se jim
povedly a neuzaviit to jen tim, Ze je to hezké.
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Sbér dat probéhl ve dvou fazich. Prvni se uskute¢nila na konci jarniho semestru
(2016). Jako podklad pro kolokvium predmétu Kurikulum piedskolniho vzdéldvini
(podrobnéji v kapitole 4.2.2) musely studentky zaslat pisemnou sebereflexi. Zadéni
znélo: Provedte reflexi svého vystupu s oporou o kritéria oblasti Procesy uceni a Pro-
stiedi pro uéeni z ndstroje Ramec profesnich kvalit ucitele mateiské skoly. V ramci
pedagogické praxe v délce jednoho tydne realizovaly studentky pfipraveny pro-
jekt. Evalua¢ni ndstroj Rdmec profesnich kvalit ucitele mateiské skoly (piiloha 1) se
mél stét oporou pro zaméieni pozornosti studentek pii sebereflexi, souc¢asné slouzil
jako zdroj pojmového aparatu.

Druhé faze sbéru dat probéhla o pul roku pozdéji (fijen 2016). Studentky zasilaly
svoje pisemné reflexe jako podklad pro konzultace k ukonéeni predmétu Souvisla
pedagogicka praxe. Zadédni znélo: Provedte reflexi svych vystupii s oporou o kritéria
oblasti Procesy uc¢eni a Prostiedi pro uceni z nistroje Rdmec profesnich kvalit ucitele
mateiské skoly. Souvislou pedagogickou praxi vykonavaji studenti v délce tii tyd-
nil, z ¢ehoz dva tydny realizuji vlastni projekty vzdéldvéni.

Sebereflexe studentek byly podrobeny obsahové analyze. Analyzu dat jsme pro-
vadéli v programu ATLAS.ti. V prvni f4zi kédovéni jsme vyuzili kategoridlni sys-
tém sestaveny z ptiklada indikatort uvedenych v nastroji Rdmec profesnich kvalit
ucitele mateiské skoly. V rémci pilotdze byl ovéfovén kategoridlni systém dvéma
vyzkumniky na 20 % vyzkumného vzorku. Pfim4 shoda v procentech ale nebyla
dostate¢nd (60 %). Po prodiskutovani spornych ptipadi a dosazeni shody byl kate-
goridlni systém upraven.

Upraveny kategoridlni systém byl vytvofen seskupenim indik4tort1 z oblasti Proce-
sy ucéeni a Prostiedi pro uceni z néstroje Rdmec profesnich kvalit ucitele mateiské
$koly a formulovanim nadfazenych pojmii charakterizujicich specifické aspekty
vykonu profese ucitele mateiské skoly. Dalsi ¢ast dat byla nakédovana opét dve-
ma kédovateli na 10 % vyzkumného vzorku. Pii druhém ovéfent reliability dosahla
piimé shoda 86 %. Kategorie (tab. 7) nejsou disjunktni, nebot jak ukazuji obdobné
vyzkumy (napt. Janik et al., 2016; PiSova et al., 201 1), ucitelé vnimaji vyukové jevy
v integrovanych vzorcich, kontextové. Pti analyze byly v sebereflexich identifikova-
ny myslenkové jednotky, tj. takové ¢asti texttl, které vyjadrovaly jednu konzistent-
ni a jasné vyclenitelnou myslenku. Ty nazyvame tryvky.

Kazdy tryvek byl zafazen do jedné ¢i vice kategorii. Jeden vyskyt jedné kategorie
nazyvame kddem. Kazda ¢4st sebereflexe proto miize byt popséna prostfednictvim
dvou ¢iselnych udaji — po¢tu tryvkua (myslenek) a poétu kédu (vyskyti/Cetnosti



kategorii) (pfiloha 3). V poslednim kroku jsme vyuzili i jednoduchou deskriptivni
statistickou analyzu zaloZenou na absolutnich ¢etnostech kategorii identifikova-
nych v sebereflexich studentek.

5.1.2 Vysledky

Nasledujici text bude strukturovan podle vyzkumnych otézek, které jsou uvede-
ny v pfedchazejici kapitole. V prvnim kroku nabidneme pohled na obsah reflexe
studentt. Nasledné si predstavime odlisnosti v ¢etnosti vyskytu kategorii v ¢ase.
V prezentaci vysledka analyzy ptjde zejména o sledovani zmén potencidlu stu-
dentt pro reflexi.

Obsah reflexe studentt

Prestoze jsme obsah reflexe sledovali v nékolika kategoriich, miizeme je zobecnit v sou-
ladu s prototypovym modelem kvality ucitele ve vzdéldvaci situaci (viz obr. 16).

Na obrazku mtizeme vidét, Ze Sest kategorii konceptualizuje psychodidaktické as-
pekty vzdélavacich situaci, ¢tyii kategorie psychosocidlni aspekty vzdélédvacich si-
tuaci a zbyvajici dvé se vztahuji ke znalostem o détech (srov. obr. 7). Nejpocetnéji
jsou zastoupeny kategorie organizace fizenych ¢innosti, komunikacni kompetence
ucitelky a interakce mezi détmi (viz obr. 15). K nejméné pocetnym patii kategorie
(pre)koncepce, zaddvini vikolii a spontdnni cinnosti.

1 (pre)koncepce —- 9

2 poznavani [ 2/
3 komunikace ugitelky NI 48

4interakce NI /5
5 sebepojeti __ 32

6 vyjadfovani déti I 31

7 spontanni ginnosti -_ 16
8 zadavani dkolo [N 10
9 obsah NN 33
10 pravidla —_ 35
11 organizace [ 60

12 ukonéeni NN 23

Obrdzek 15. Souhrn cetnosti jednotlivych kategorii v obou fazich sbéru dat.
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déti Casto reaguji na sebe navzajem.
Rozviji a podporuje dovednost ocenit se nav-
zajem.

Obrdzek 16. Zobecnény kategorialni systém v propojeni s prototypovym modelem kvality

ucitele materské skoly.



Nasledujici text je organizovan podle oblasti z prototypového modelu kvality uci-
tele matefské $koly (obr. 16) s fazenim od nejpocetnéji zastoupenych kategorii:

(A) znalosti o détech, (B) psychosococidlni aspekty a (C) psychodidaktické aspekty.

A. Znalosti o détech

Oblast ,,Znalosti o détech” je zastoupend kategoriemi pozndvdni ditéte a (pre)kon-
cepty déti. Podstatou konstruktivistickych pfistupt je znalost détskych predstav
o svété, které uciteli nasledné umozni efektivnéji planovat vzdélavaci aktivity.
Nékteré studentky ve svych vyrocich deklarovaly zjistovani informaci o détech,
napf. Jana:

Snazila jsem se détem vytvofit takové prostiedi, kde se jim bude libit a dobfe pracovat. Ihned
jsem si zapamatovala jména viech déti, zjidtovala jsem toho o nich co nejvice a seznamila se
i s rodi¢i. Bylo tomu tak pfedevsim diky tomu, Ze jsem je zapojila do svého planu zptsobem,
diky kterému jsem je musela oslovit a popovidat si, a také diky odpoledni slavnosti; Klara: U déti
jsem se snazila rozpoznat jejich potfeby hlavné béhem prvniho tydne, kdy jsem je pozorovala,
ale zdznamy jsem si o nich nevedla. Zpozorovala jsem, Ze v této tiidé neni dité&, které by bylo
vylozZené odmitdno, ale mohla bych vice zapojovat déti, které zapojené nejsou.

Vyroky smétujici k poznavani déti naznacuji, Ze nékteré studentky uvazuji o de-
tech jak z hlediska jejich individuality, tak ze socidlniho hlediska, tzn., v§imaji si
také skupinové dynamiky.

B. Psychosocidlni aspekty

V oblasti ,,Psychosocidlni aspekty byla nejpocetnéji zastoupena kategorie komu-
nika¢ni kompetence ucitelky. Tato kategorie je souc¢asné druhou nejpocetnéjsi ka-
tegorii vitbec. V rdmci kategorie studentky reflektovaly kultivaci svych fecovych
projevi, zptsob kladeni otézek, ale i neverbélni komunikaci (srov. SERR], 2002,
s. 110—131), napi.: Pfi komunikaci s détmi, se mi dafilo sniZovat k nim polohu, sna-
Zila jsem se mluvit hlasité, ale musim zapracovat na jasnosti vyjadieni poZadavkii
a spisovném jazyce (Lenka) nebo: Ve videonahrdvce se mi celkem daii pouzivat spi-
sovnou éestinu, ale stdle si musim ddvat pozor na nékteré vyrazy. Snazila jsem se
vyjadiovat srozumitelné, aby déti chdpaly, co po nich chei (Irena).

Druhou nejpocetnéjsi kategorii v oblasti psychosocidlnich aspektii je interakce
mezi détmi. V této kategorii studentky tematizovaly, jak (ne)podporovaly spolupra-
ci mezi détmi, ale i jejich vzdjemnou komunikaci, napt.: Snazim se podporovat spo-
luprdci mezi détmi, pokud maji déti s nécim problém, snaZim se o to, aby poprosily
o pomoc kamardda (Irena).
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Zbyvajici dvé kategorie tematizovaly podporu zvySovani davéry déti, poskytovani
pozitivni zpétné vazby, poskytovani moznosti vybéru, ocetiovani déti, povzbuzova-
ni. Déle podporu vyjadfovani déti, jejich ndzord, nédvrhii i emoci. Kategorie jsme
oznacili jako sebepojeti ditéte a vyjadiovdni déti. Piikladem podpory sebepojeti di-
téte je vyrok Marie:

Zejména v $atné pii prevlékdni jsem se déti snazila podporovat v jejich snaze a byla jsem
trpéliva. Také si vybavuji, kdyZz jeden predskolak pracoval na pracovnim listu, byl velmi
neklidny a rad&ji by si uz Sel hrit, ale vidéla jsem, ze mél pokazdé radost z toho, kdyz jsem ho
pochvilila za do¢asnou préci a poté pracoval déle s vétsim nasazenim. Opravdu byl sikovny, ale
potieboval se ujistit o spravnosti svého poc¢indni. Jiné déti radé&ji pracovaly samy a az posléze
za mnou piisly pouze pro kontrolu.

Ptikladem podpory vyjadiovani nazort déti je vyrok Jany:

Prostor pro vyjddfeni jsem se snazila détem dévat a také jsem jim naslouchala. Otazky jsem
na jiné déti piesmérovévala Casto a povzbuzovala je, aby se ptaly. Poskytovala jsem détem
dostatek ¢asu na odpovéd a také jsem se snazila, aby se navzdjem ocerlovaly. Ted jsem si ale
uvédomila, Ze bych méla déti vice zapojovat do rozhodovani a nabizet jim vice ¢innosti,
do kterych mohou zapojit své pocity.

C. Psychodidaktické aspekty

V oblasti ,,Psychodidaktické aspekty” jsou zastoupeny, fazeno sestupné, kategorie
organizace fizenych ¢innosti, pravidla, obsah ¢innosti, ukoncovini cinnosti, spon-
tdnni ¢innosti a zaddvdini tikolii. V kategorii organizace fizenych ¢innosti studentky
akcentovaly piedevsim odklon od frontalnich, hromadnych ¢innosti a snahu o sku-
pinové, kooperativni ¢innosti. Uvédomovaly si potfebu aktivizovat déti a podporo-
vat je v samostatnosti. Pfikladem mohou byt vyroky Cecilie nebo Hany:

Ve sttedu jsem pohddku mirné pozménila, k rozdéleni skupin jsem pouzila barevn4 vicka, coz
se ukazalo jako dobré feSeni (pristé bych oviem zvolila sé¢ek nebo nddobu, do které by déti
nevidély). (Cecilie)

Pomucky pro vytvifeni jsem détem sice nabidla bohaté, ale $patné bylo promysleno jejich
umisténi, protoze je nemély piimo po ruce a uz p¥imo pfipravené pro praci, tak se oslabila
jejich funkce. Vhodnéjsi by byl i jiny prostor, a to takovy, kde by déti mély vice mista kolem
vykresu. (Hana)

Dalsim tématem reflexe studentek byla pravidla, jejich stanovovéni a dodrzovéni
a obsah ¢innosti. Studentka Anna se vyjadrila nasledovné:



Ptiglo mi, Ze celé ty tfi tydny to bylo spiSe o upeviiovani pravidel a jejich piipominani. Jeding,
kdy jsem se ptala, bylo, jaké déti porusily pravidlo a jak to miizeme napravit. Déti byly zapojeny
do rozhodovéni tim, ze vymyslely pravidla k jednotlivym oblastem a poté kam je vylepi, aby
na né dobie vidély. Pti feseni konfliktti jsem nebyla diislednd. Parkrat se mi stalo, Ze jsem
v danou chvili nevédéla, jak spravné zareagovat.

Obsah ¢innosti muzeme uvést prikladem Hany:

Déti mely kazdy den na zahradé moznost hledat, zkoumat a pozorovat, co se kolem nich d¢je. Jak
pavouk spidda pavudiny, stromy obsypané msicemi a shluky berusek, mravence nosici kousky
listi nebo prolézajici mravenistém (...) Rodice jsem poprosila, aby také s détmi §li ven pozorovat
pfirodu a mluvili o ni. Ne&které déti pak piisly jiz s vlastnimi zazitky, o které se délily s ostatnimi.
Provadéli jsme pokus s mravenci, déti samy zkoumaly a objevovaly Zivocichy. Nicméné i tak se
mi nékdy podaftilo détem sdélit rovnou hotovou informaci, ale snazila jsem se o to co nejméné.

V této kategorii studentky reflektovaly piedevsim propojovani ¢innosti s realnym
zivotem, ale i propojeni obsahu s cili kladenymi v piipravenych projektech.

Co do ¢etnosti byla ¢tvrtou kategorii v oblasti psychodidaktické kategorie ukonceni
¢innosti. Studentky casto tematizovaly, Ze nemély ¢as ¢innosti ukoncit tak, aby moh-
ly déti samy vyhodnotit procesy, ale i vysledky ¢innosti. Zmirovaly také, ze déti mély
moznost vystavovat svoje vytvory, zpravidla v $atné, aby je mohly ukazat rodi¢tim.

Poslednimi dvéma kategoriemi dle poctu kédu v oblasti psychodidaktické byly
spontdnni ¢innosti a zaddvdni iikolit. O spontdnnich ¢innostech se studentky zmi-
novaly v souvislosti s prostorem pro jejich realizaci. V kategorii zaddvini 1ikolit
studentky ¢asto velmi kriticky reflektovaly svoji schopnost vysvétlit détem, co maji
délat, napf.:

Uvédomuji si, ze motivace dalsi ¢innosti, kdy jsem vitr pojmenovala Potddnic¢ek, miize vést
ke vzniku miskonceptti. Zaroven si viimam, Ze zde ddvam mnoho pokynti, hodné mluvim a mam
tendenci détem dlouze vysvétlovat, co maji délat. (Anna)

Odlisnosti v obsahu reflexe v ¢ase

Analyzy ukizaly zmény v absolutnich ¢etnostech vyskytu kategorii v reflexich stu-
dentt mezi 1. a 2. fazi sbéru dat (tab. 8). Zatimco vyskyt kédu v kategoriich pozndvi-
ni déti, pravidla a spontdnni ¢innosti vyrazné vzrostl, zaznamenali jsme pokles kodu
v kategoriich komunikacni kompetence ucitelky a zaddvdni sikolit. U ostatnich kate-
gorii doglo také k nérustu, ale nebyl tak vyrazny jako u tii vy$e zminénych kategorii.
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Tabulka 8

Celkové absolutni cetnosti vyskytu kategorii v 1. a 2. fdzi sbéru dat

Kategorie 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1.faze 4 6 25 21 14 14 3 8 13 9 25 12
2. faze 5 18 23 24 18 17 13 2 20 26 35 1

1 (pre)koncepce

fm—
2poznavan s

3 komunikace ucitelky

——————————————
4 interakce ——————

——

'—_

5 sebepojeti

6 vyjadrovani déti

7 spontanni ¢innost M-

8 zadavani ukoll
9 obsah

F

——

10 pravidla — ]

11 organizace ———
—

12 ukonceni

Obrdzek 17. Celkové absolutni ¢etnosti vyskytu kategorii v 1. a 2. fazi sbéru dat.

Lépe nédm rozdily mezi 1. a 2. fazi znazornuje obr. 17. Z ného muzeme vy¢ist roz-
dily, které byly v nékterych kategoriich markantni, nap¥. v organizaci vzdélivini ¢i
v pozndvini déti, nebo naopak minimalni, napt. v kategorii ukonceni ¢innosti. Lze
také pozorovat ibytek ve vyskytu koda ve 2. fazi v kategorii komunikace ucitelky,
zaddvdni 1tkolit a ukondent Sinnosti.

Muizeme sledovat zmény i v oblastech znalost ditéte, psychosocidlni aspekty a psy-
chodidaktické aspekty (obr. 18), pii kterém vychazime z relativnich ¢etnosti jednot-

livych oblasti (obr. 19).
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120
100
80
60
40

20
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Obrdzek 18. Rozdily ve skupinach znalosti détech, psychodidaktické aspekty a psychoso-
cialni aspekty.

faze 1 74 [ 70 \
faze 2 82 [ 107 |

Obrdzek 19. Rozdily v relativnich cetnostech obou fazi ve skupinach znalost ditéte, psychodi-
daktické aspekty a psychosocialni aspekty.
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Tabulka 9
Pocet uryvki a kédu v jednotlivych fdazich®
1.faze 2. faze
Uryvky Kédy Kategorie Uryvky Kody Kategorie

Anna 15 16 6 20 23 10
Barbora 1" 1 7 21 23 10
Cecilie 1 1 6 8 8 6
Dana 14 15 8 16 20 8
Emilie 11 11 7 11 17 11
Gabriela 5 6 3 13 17 9
Hana 10 10 6 17 18 8
Irena 16 17 9 13 14 9
Jana 15 16 9 16 19 1
Klara 13 13 8 21 22 10
Lenka 2 5 4 9 9 6
Marie 22 24 10 29 35 7
Nella 7 7 5 8 9 5

dentek. V tabulce 9 muzeme vidét, ze u vétsiny studentek se navysil vyskyt kédu,
uryvka i kategorii. Vyjimku tvofily studentky Cecilie a Irena, u kterych doslo
ke snizeni vyskytu kédi i iryvki a pocet kategorii ziistal stejny.

V prvni fazi byly dryvky charakteristické zpravidla jednoduchymi sdélenimi
v kratkych vétach. Ve 2. fazi doslo u vétsiny studentek k vétsi konkretizaci a propra-
covanosti jednotlivych tryvki. Nejvétsi zmény ve vyjadiovani jsme zaznamenali
u Lenky. V 1. fazi jeji sebereflexe jsme analyzovali pouze dva kratké uryvky: My-
slim, Ze jsem se snazila podporovat déti ve spoluprdci prostiednictvim skupinové
price (bohuzel neni na nahrdvce), ze dokdzu byt pozornd a déti oceviovat pochvalou,
dokdzu jim naslouchat. Ve 2. fazi, jiz méla uryvka devét, pricemz nékteré z nich jiz

byly velmi konkrétni:

| 37 Prozachovani anonymity jsou jména studentek zaménéna.



Avsak jiz béhem prvniho tydne v MS jsem si viimla, Ze ne mezi véemi détmi funguji pratelské
vztahy. Déti vytvately skupinky, ale nékteré do zddné nepatiily, v ptipadé, ze se chtély zapojit
mezi ostatni pii spontanni hie, byly odmitnuty. Proto jsem se rozhodla, ze béhem svych dvou
tydni1 zkusim zapracovat na vzéjemnych vztazich. Snazila jsem se podporovat spolupraci pii
hrach, pii vytvarnych ¢innostech i pfi pievlékini v $atné. Pii hréch to $lo nejsnadnéji. Stacilo
jen vymyslet vhodnou hru. Pii vytvarnych ¢innostech jsem narazila na problém, nebot déti byly
zvyklé na skupinové ¢innosti, pfi kterych nepracuji spolu, ale vedle sebe. To se mi pili§ nepodafilo
zménit, protoze déti k tvofivému stole¢ku chodi postupné a tim se spoluprace komplikuje.
Co se tykd pievlékini, nejprve jsem détem pomahala, potom jsem jim pomoc odmitala
a povzbuzovala je k samostatnosti, pokud se jim to nedafilo, posilala jsem je za kamarady.

Uryvek Lenky soucasné dokladuje dalsi zménu, kterou jsme mohli ve vyrocich
studentek sledovat, a tou bylo ¢asté&jsi prekryvani kategorii ve 2. fazi sbéru dat
(viz tab. 9). V tryvku Lenky mtzeme identifikovat kategorie pozndvini ditéte, in-
terakce mezi détmi, organizace ¢innosti, sebepojeti déti. Nejcastéji se ve vyrocich
studentek piekryvaly kategorie sebepojeti déti a interakce mezi nimi, interakce
mezi détmi a organizace ¢innosti, pozndvdni déti a organizace ¢innosti, pozndvini
déti a jejich sebepojeti. Tato zjisténi vedou k tivahdm, Ze mysleni studentek se vice
blizilo kontextovému mysleni ucitelt (srov. Janik et al., 2016; PiSova et al.,, 201 1).

Obsah reflexe, tzn. vybérové zaméieni pozornosti studentek tématizované prostred-
nictvim jednotlivych kategorii, ziistdval zpravidla stejny a ve druhé fazi se spise roz-
sitoval o dalsi kategorie (srov. piiloha 3), nez Ze by se zcela zménil jeho raz. U deviti
studentek se rozsifilo zaméfeni na dité, coz miize souviset s charakterem souvislé
praxe, pii které mély studentky za kol se v prvnim tydnu soustiedit na pozorovani
déni ve tfid¢, véetné diagnostiky potieb déti. Ziskani informaci o détech mélo slouzit

jako vychodisko k projektovani individualizovaného vzdélavani.

U Gabriely doslo k nejvétsimu rozsifeni v po¢tu kategorii ze tif na devét. Zajimavy
byl nepomér v po¢tu kédii a poctu kategorii u Marie. Ve 2. fazi se u ni zvysil vyskyt
kédu, tzn. myslenkovych jednotek, o jedendct a v celkovém skére dosahla Marie
nejvyssiho po¢tu kédi. Na druhé strané se snizil pocet kategorii, tzn. oblasti, jimz
vénovala v reflexi pozornost.

Pokud jde o statistickou vyznamnost zmén, pro komparaci vysledki v jednotlivych
kategoriich jsme v 1. a 2. fizi sbéru dat pouzili data z pfilohy 3. Vzhledem k po-
vaze dat byl pouzit Wilcoxontv parovy test (tab. 10). Hladinu vyznamnosti jsme
zvolili o,05. Vysledky tedy muzeme uvadét s 95% pravdépodobnosti. Statisticky
signifikantni narust po intervenci byl zaznamenan v kategoriich pozndvdni ditéte,
spontdnni innosti a pravidla.
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Tabulka 10

Wilcoxonuv test zmén pied a po intervenci

WilcoxonQv pérovy test
Oznacené testy jsou vyznamné na hladiné p <,05

Pocet (platnych) T z p-hodn.
1 (pre)koncepty 5 6,00 0,405 0,686
2 poznavani ditéte 8 0,00 2,521 0,012
3 komunikace uc¢. 12 35,50 0,275 0,784
4 interakce déti 11 27,50 0,489 0,625
5 sebepojeti ditéte 9 20,00 0,296 0,767
6 vyjadfovani déti 9 15,00 0,889 0,374
7 spontanni ¢innosti 7 0,00 2,366 0,018
8 zadavani ukold 7 6,00 1,352 0,176
9 obsah ¢innosti 8 11,50 0,910 0,363
10 pravidla 9 0,00 2,666 0,008
11 organizace 10 14,00 1,376 0,169
12 ukonceni 8 16,00 0,280 0,779

Statisticky vyznamné zmény v kategoriich pozndvdni ditéte, spontdanni cinnosti
a pravidla mizeme ukazat na krabicovych grafech. Jelikoz se jedna o neparamet-
ricky rozlozend data, pouzivime k popisu vysledki jako stiedni hodnotu median.
V kategorii pozndvini ditéte byl prokézan statisticky vyznamny rozdil. Na krabico-
vych grafech miizeme pozorovat zvyseni medidnu z o na 1 a zvy$eni maximalniho
hodnoceni ze 3. na 4. Miizeme tedy fici, Ze ve 2. fazi bylo zaméfeni pozornosti
studentek na tento aspekt vyzamné ¢astéjsi.

45

4.0

0.5

0.0

0.5 o Median
poznawani ditéte t1 [ 25%-75%
poznavani ditéte t2 T Min-Max

Obrdzek 20. Zména v kategorii poznavani ditéte pred a po intervenci.
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Obrdzek 21. Zména v kategorii spontadnni ¢innosti pred a po intervenci.

V kategorii spontdnni ¢innosti déti byl prokazan také statisticky vyznamny rozdil.
Na krabicovych grafech miizeme pozorovat zvy$eni medidnu z o na 1 a zvySeni
maximalniho hodnoceni z 1 na 4. I v této kategorii mizeme f¥ici, Ze ve 2. fazi byla
¢etnost vyskytu vyznamné vyssi.

V kategorii pravidla byl také doloZen statisticky vyznamny rozdil. Na krabicovych
grafech miizeme pozorovat zvy$eni medidnu z o na 2 a ve 2. fazi se pohybovalo
50 % vyroku kolem praméru mezi 1 a 3, zatimco v 1. fzi se pohybovalo 50 % vyro-
ki mezi o a 1. Mizeme tedy fici, Ze ve 2. fazi bylo zaméfeni pozornosti studentek
na tento aspekt vyznamné ¢astéjsi.

n

1
0 D
-1 © Median

pravidla t1 (psychodid) 0 25%-75%
pravidia t2 (psychodid) T Min-Max

Obrdzek 22. Zména v kategorii pravidla pred a po intervenci.
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Pii analyzach vyrokt studentek se vynofil dalsi aspekt, ktery ukazoval na zménu
v reflexi studentek. Jde o jejich sebe/kritické vyroky. Stejné jako u vétsi propra-
covanosti vyroku studentek ve 2. fazi (viz vyse) mizeme i v piipadé sebe/kritic-
kych vyroku hovofit spise nez o obsahu reflexe o jeji kvalité. Sebe/kritické vyroky
pfedstavuji procesy uvazovani, respektive myslenkové operace, které studentky
pii reflexi vyuzivaji.

V kvalité reflexe bychom mohli sledovat také dalsi aspekty, k jakym patii Groven
myslenkovych operaci, vyuzivani pojmového aparatu apod. Zaméfili jsme se viak
pouze na aspekt sebekritiky, nebot vysledky ptedchozich vyzkumu autorky (Syslo-
vé, 2015, 2016a) naznacuji, Ze nedostatek zkusenosti a teoretickych znalosti vede
studenty k vétsi kritice zhlédnuté reality, coz je v souladu s jinymi obdobnymi vy-
zkumy (napf. Vondrovd & Zalskd, 2012; 2015).

V 1. fazi se kritické vyroky tykaly jedné ¢tvrtiny uryvka. Nej¢astéji najdeme sebe/
kritiku v nejpocetnéjsich kategoriich (organizace ¢innosti, komunikace ucitelky, in-
terakce mezi détmi (srov. obr. 16), napt. u Gabriely: Kriticky musim zhodnotit préci
s hlasem — intonace, hlasitost. Také bych méla kldst vice otevienych otdzek. Ale jinak
si myslim, Ze jsem pouzila pro déti srozumitelny jazyk); nebo u Marie: Mou slabou
strankou jsou ale bohuzel skupinové cinnosti, které je pro mé velice tézké realizovat.
V nasledujici tabulce (€. 1 1) mizeme vidét zastoupeni kritickych vyroki studentek
v jednotlivych kategoriich.

Tabulka 11

Celkové absolutni cetnosti sebe/kritiky v kategoriich v 1. a 2. fdzi

Kategorie 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12
1.faze 0 0 7 8 1 1 0 4 3 1 12 7
2. faze 0 2 5 1 2 2 0 0 0 2 3 0

Jako zajimava se ukdzala skute¢nost, Ze v kategoriich interakce mezi détmi (4)
a organizace fizenych cinnosti (11) doslo ve 2. fazi ke zvyseni vyskytu kédu
(srov. tab. 8), ale sebe/kritika dovednosti studentek se vyrazné snizila. K opa¢né
situaci doslo v kategorii komunikacéni kompetence ucitelky (3), nebot v této kate-
gorii se ve 2. f4zi snizil vyskyt kédi, ¢imz ztstala sebe/kritika relativné téméf stej-
nd (tab. 12). Celkové rozlozeni sebe/kritiky jednotlivych kategorii miizeme vidét
na obr. 23, kde jsou v programu ATLAS.ti sdruzeny kritické vyroky jednotlivych
studentek podle kategorii.



Tabulka 12

Celkové relativni Cetnosti sebe/kritiky v kategoriich v 1. a 2. fdzi

Kategorie 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12
1.faze 0 0 28% 38% 7% 7% O 50% 23% 11% 48% 58%
2. faze 0 M% 22% 4% 11% 12% O 0 0 8% 9% O

Relativné nejvyssi kritika patiila kategorii ukoncovdni ¢innosti (12). V této katego-
rii studentky kritizovaly nedostatek ¢asu, ktery mély na ukonceni ¢innosti, s ¢imz
se pojil nedostate¢ny prostor vénovany détem pro sebehodnoceni vlastni ¢innosti.
Velka ¢ast kritickych vyroktl obsahovala soucasné i alternativni navrhy, jak ¢innost
zefektivnit, napi. u Anny nebo Cecilie:

Nepodafilo se ndm nékolik ¢innosti dokon¢it a udélat spole¢nou reflexi. Piisté bych s ¢innostmi
zacala dfive a dala dostatek ¢asu a prostoru pro jejich dokonéeni. Nedostatek ¢asu vidim jako
nejvétsi problém. (Anna)

Zpétna vazba probéhla velice hekticky a pievdzné pochvalou a mym popisnym zptisobem
(Gplné jsem zapomnéla ptit se déti, jen jsem popisovala, co vidim j4). Rada bych pristé zpétnou
vazbu provedla tak, Ze by déti samy popisovaly, co postavily a piedstavily svi1j vytvor ostatnim
skupindm. (Cecilie)

Uryvky zachycené na obr. 23 se zcela nekryji v absolutnich poétech s poéty kéda
uvedenych v tab. 11, nebot se zejména ve 2. fazi piekryvalo v jednom tiryvku nékolik
kategorii. Uryvky jsou proto rozdéleny podle pievazujici sebe/kritiky. Vpravo dole
muzeme vidét ve dvou sloupcich prevazné kritiku vlastni komunika¢ni kompetence.
Dva uryvky se tykaji sebe/kritiky v poznavani déti. Napf. sloupec vpravo nahote
sdruzuje vyroky vztahujici se k podpote spoluprice déti a interakcim mezi nimi.

Zmény v kritickém uvazovani o vlastni praci u jednotlivych studentek ukazuje
tab. 13. Z analyzy vyplyva, ze u vétsiny studentek doslo ke snizeni sebe/kritiky. U stu-
dentek Gabriely a Lenky se naopak navysily absolutni ¢etnosti myslenkovych jedno-
tek (kédi), ale pi prepoctu na relativni ¢etnosti doslo ke snizeni, nebot pravé u téchto
dvou studentek se dvoj a trojnasobné zvysily celkové absolutni pocty kéds.

Tabulka 13

Celkové absolutni cetnosti sebe/kritiky jednotlivych studentek v 1. a 2. fdzi

Anna Barb. Cecilie Dana Emilie Gab. Hana Irena Jana Klira Lenka Marie Nella

1.faze 10 5 4 3 0 2 3 1 4 6 0 4 1
2.faze 2 0 0 2 0 3 2 1 2 2 2 0 1
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sledovat celou tidu. (Po absolvovin slunicko, které jsem do tidy pfinesls
t6t0 praxe jesté vice obdi, s jakou [3:1] Paginaje tim, Ze jsem jako motivaci pro nate téma. Méla
Ilehkosti to pani feditelka zvidala pohadku . jsem obavy, aby to nepokracovale
vechno sledovat, fekit a zéroveft [7:1] Pro schercficai jsem odpové &o” i nadéle, a proto
realizovat stanavené cile) i jsem déti pobidia k tomu, 2 kiidné

[8:4] Pomiicky pro vytvafeni | [monou fict néco jinéno, co je
& napadne, kdyZ se fekne pocasi. Méla

pitois o
B

[4:10] Realizaci &innosti viak
détem ..

[6:13] Tato aktivita nebyla
propojens.

YT EROETRET R Yo e
musim zapracovat a snait se je

dost, kayz holdicka Alenka realizovat mrohem éastdi a vice

ls 101 Détem jsem pfipravila Bt = : e

jFEk\a noué slovo. Poté se to toti# ¥ | promyslet cely praces. Déti byly [15:21] Také bych blize
[1« 101 PMMS‘M“IM" e} prolomilo a déti wmygiely nova siova 2uyklejéi spiEe na skupinovou dinnost popsala, jak s.

=5 N Nyni uz vim, Z it necham nejorve napiiklad uvjivaméno stolediu ko S e
e déti, aby se projevly, a ja feknu svij pouze st tidy. e Jsem vigdala WZhan! wukovich

=9 poudil (Eor Bkojosoriy strategii a jak jsem rozvijela procesy

uéeni, Na kazdj jsem méla peclivé
piipraven pldn a jif zahy jsem Zjistila
Ze jeha piesné napinéni je utopii a
takeé to neni zrovia nejvhodnéizi.
Jednoho dne prielo  j4 jsem toho
bohufel nijak nevyudila, driela jsem se.
suého plany, a2 poté mi to ma cviénd
uéitelka doporucila na prEte. Také
neni lehké rychle wmyslet néjakou
dinnost na deét, jisté s vétéi praxi bych
[2:8] Détem jsem se snafila | néco wmyslela.

pokladat.

H 3:2] Uvédomuji i, Ze jsem

5] Nakonec se kaZdé [ 1857 Miniméiné u jedné ry
skupince pove. si uvédo..

[1:5] Opét znedostatiu éasu
Jsme mu..

3 (116 Nepouafio se nim

0] TéméF denné jsem se
=

3 Zpétna vazba byla

[39:1] V ramci
[3:11] Zpétnd vazba probéhla
welice h.

[8:8] Co se tjka hodnoceni,
Zia jsem

V rémci mojej stvislej praxe hodnotim [10:42] Z &innosti Co si
nedostatocn } | cesneme

Wyslim, 2 som podeenila najma
pripravu poloriadench ¢innost, & f
viber aktivit navyie. /

nesnidi

Shmrsne e

o se tyka hodnocen, $la jsem do [4:6] Na druhou stranu se

toho s dobrymi Umysly, ale nakonec spontannich éinnosti na kamunitni / véak na ot..

o také nedopadio podie ocekavani Kruh, AZ pa praxi jsem s wédamila, i 30:10) Zp&tné si uvédomuj, T oa ]

et el bl odiolt sed) jak e dilezite mits détmi rizné zoky | f i L&e,]n‘ ki

préci, popsat, co délaly a jak to délaly a pravidla, kiera se tikaif jak { [34:13] P kemunikadi -

misto toho, abych se zeptala jen na ukanéovini, tak zaditiu urcitjch / s détmi jsem se. [1:H Kaltucky e

kel e byialecnos o aktivit, Pro dalii praxisi proto wéité |/ [32:1] Kdétem jsem se Zhodnotit praci.

odpovéd: Spravné by bylo take déti vymyslim néjaky priek, ktery bude pro g PR [8:3] Jedna z prvnich velmi

ocenit 23 konkrétnl véd, co s jim d&ti dost vjraznjm signalem, aby s e dieteiny.

povedly a neuzaviit to jen tim, Ze je to dokazaly naladit na nadchazejici [34:6] Také musim dile - — —

hezk, aKthity. pracovat na [ [57 Oty e sem piririt
piesm.

[jEmarm
‘détmi, se mi ..

E3 [40:3] Po zhlédnuti videa, kdy
déter

[27:18] Nyni zjiétuji. Ze jsem
sineve.

=] [32:12] J3 050bné jsem si
ividudlni..

B Ze zatitku jsem méla

probiéms..

B3 [24:14] Jak uz jsem napsala,
élo jsem.

Praxe mi hodiné pfinesla. Uvédomila
jsem si sué slabiny - komunikace s
détmi (asnost, spisovnost,

), véend zpétnd vazba, | Jak
hra na klavir, Zéroved jsem se piestala | vyuZfvala oteviené otazky, které mohli
bat, Ze prici nezvladnu 2 mam novou | 9éti sbohatit.
chut do vzdiavani.

[2:7] Chiéla bych se

vyvarovat srovn.
Chtéla bych se yuarovat srovndvan’
typu Podivej jakeé to m3 Kaéerka
takové bys to taky mohl mit".

Ja 0sobné jsem si individusini
ziznamy o détech nevedla, ale pani
uéitelky, u kterjch jsem praktikavala
si vedou portfolia déti,

em napsals, malo jsem

ohledupiné ke swm kamaradim, aby
se tam kadj citl dobre) vibec jsem
si newédomovala, Ze se neustile
usmivam, | kdyZ &t aélai néco
nespravného nebo se opravdu zlobim.

Obrdzek 23. Sdruzeni kritickych vyrok(l studentek v programu ATLAS.ti podle jejich obsaho-
vého zaméfeni.

5.1.3 Shrnuti a diskuze

Pii shrnuti a interpretaci vysledki se opirdme o informace v tabulkich 8-13,
Ppopt. o souvisejici obrazky 14-23 a pfilohu 3. Provedena analyza ukazuje, Ze po-
tencial k reflexi je u jednotlivych studentek velmi rozdilny. Vysledky viak nazna-
¢uji, ze u studentek doslo v reflexi jak ke zméndm kvantitativnim, tak i kvalitativ-
nim. Nejprve se budeme v textu vénovat zméndm kvantitativnim, teprve poté se
vyjadiime ke zméndm kvalitativnim.



Kvantitativni zmény predstavuji obrat v po¢tu myslenkovych jednotek (tzv. tryv-
ku). Ve 2. fazi sbéru dat se zvysil pocet Gryvki v priiméru o ¢tyfi jednotky na stu-
dentku. Obsah reflexe, respektive zaméfeni pozornosti, se u jednotlivych studentek
zvysil také v poctu zastoupeni jednotlivych kategorii v praméru o dvé na jednu
studentku. Deskriptivni statistickd analyza potvrdila, Ze nejvétsi posun nastal v te-
matizovani pozndvdni ditéte, spontdnnich ¢innosti a pravidel.

Vysledky Wilcoxonova testu jsou jen orienta¢ni a spiSe naznacuji, jakym smérem
by podobny typ dat mohl jit. Orienta¢ni jsou predevsiim z ditvodu dostupného vy-
béru studentek. Vysledky tedy nelze zobecnovat na $irsi zakladni soubor studentek
ucitelstvi pro mateiské skoly PAF MU. Vysledky vypovidaji pouze o studentkich

ve vzorku.

Kvantitativni zmény v obsahu reflexe Ize povazovat za pozitivni, nebot obdobny vy-
zkum studentek (Syslovd, 20 16a) neprokazal statisticky vyznamné zmény v zamé-
feni pozornosti pii pozorovani ciziho videozdznamu predskolniho vzdélavani. Sta-
tisticky vyznamné zmény u sledovéni vlastnich videozdznama, i kdyz jen ve tfech
kategoriich, pfisuzujeme zkusenostem, které ziskaly studentky na tfitydenni peda-
gogické praxi. Nasi domnénku podpotily vysledky vyzkumu Janika et al. (2016,
s. 94), které neodhalily dramatické odli$nosti zmén ve vybérovém zaméieni pozor-
nosti studentt po intervenci pii pozorovani ciziho ¢i vlastniho videa. Intervence,
stejné jako u Syslové (2016a), se tykala vyuky s vyuzitim videozdznamn.

Za pozitivni lze vnimat piedevsim posun v zaméfeni pozornosti studentek na dité
(kategorie pozndvdni déti). Z vysledku predchozich studii autorky vyzkumu (napf.
Syslova, 2016a), ale i nékterych obdobnych studii (napf. Janik et al., 2016, 5. 133)
vyplyvé, ze zaméfeni pozornosti studentek na dité je nizké, piesto velmi zadouci.
Sledovat déti by mohlo pomoci studentiim rozvijet diagnostické dovednosti, ale
také schopnost lépe analyzovat dopady svého chovéni a jednani na vysledky vzde-
ldvéni, tedy na rozvoj ditéte tak, jak je to prezentovano napi. ve videoklubech van
Esové a Sherinové (2010, 5. 169).

Kvalitu reflexe bylo mozné sledovat v propracovanosti jednotlivych uryvka, jak
jsme prezentovali na tdryvku studentky Lenky. V této studii jsme se cilené kvali-
tou reflexe nezabyvali. Jeden z aspektt kvality, kterym je mira ktiti¢nosti vlastni
préce, se vynofil az pii analyze dat. Dtivodem hlubsi analyzy tohoto aspektu byla
zjidténi vyplyvajici z nékterych vyzkumu (napt. Vondrové & Zalska, 2012; 201 5),
ze nedostatek zkuSenosti a teoretickych znalosti vede studentky k veétsi kritice
zhlédnuté reality.
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Jako povzbuzujici se jevi snizeni vyskytu sebe/kritiky ve 2. fazi sbéru dat. Tuto
zménu si vykladdme v souvislosti s chybou, se kterou se pfi superviznich skupino-
vych interakei pracuje jako s impulsem ke zméng, tedy jako pozitivnim pfinosem
k seberozvoji, coz mtizeme dolozit slovy Marie:

Uvédomila jsem si své slabiny — komunikace s détmi (jasnost, spisovnost, srozumitelnost), vécnd
zpétna vazba, hra na klavir. Zaroven jsem se prestala bét, ze praci nezvladnu, a mam novou chut
do vzdélavéni.

Snizovéni sebe/kritiky uvadi také studie Marese a kol. (1994) v souvislosti s po-
jetim subjektivni odpovédnosti za tspéchy a netispéchy zéku, které je u uditelt
s kratsi praxi oproti u¢itelim experttiim kriti¢téjsi smérem k netspéchiam zéka. Au-
tofi studie to vysvétluji tim, Ze ¢im jsou ucitelé zkusenéjsi, tim vyssi odpovédnost si
pfisuzuji za uspéchy zaku a zéroven nizsi za jejich netspéchy. Je to tim, Ze zfejmé
objektivnéji rozpoznavaji omezenost svého plisobeni a vliv raznych jinych (mimo
ucitele stojicich) determinant edukac¢nich procest v prostiedi skoly.

Nékteré studentky (Anna, Barbora, Cecilie, Dana, Emilie, Klara, Marie) v sebere-
flexi uvadély, ze konzultovaly s fakultnimi cviénymi ucitelkami, napi. Klara:

Po zhlédnuti videa, kdy détem vysvétluji aktivitu ,,Co si obléknu za ur¢itého pocasi® jsem zjistila,
ze velmi nedostate¢né pouzivam oteviené otdzky a misto toho davam piikazy. Coz je velké chyba.
Dalsi dny jsem se snazila na to vice myslet. Cvi¢nd ucitelka mi dala radu, ze by bylo dobré si
oteviené otdzky plénovat pisemné a stale je pouzivat, dokud to pro mé nebude automatické.

Marie dokonce zminuje posuny ve své praci diky konzultacim s cvi¢nou uditelkou:

Diky radé mé cvi¢né ucitelky jsem se poté naudila trochu lépe vyjadrovat své emoce i skrz
neverbélni komunikaci, oviem stdle mam v tomto je$té kus prace pied sebou. Ke konci své praxe
jsem tedy lépe spojila vyznam mych slov s mimikou. A opravdu to byl poté obrovsky rozdil.

Pfi hledani odpovédi na otdzku, zda vede vyuziti reflektivnich technik ke zlepseni
reflektivnich dovednosti, miizeme fici, ze u vétsiny studentek ano. Na tspésnost
intervence (vyuziti reflektivnich technik) usuzujeme ze skute¢nosti, ze ticastnici
vénovali vice pozornosti pozndvani ditéte, jeho spontannim aktivitdm a dodrzovi-
ni pravidel a méné se soustfedili na svoje komunika¢ni dovednosti. Tato zjisténi
koresponduji s vysledky podobnych vyzkumu (napi. Leijen et al., 2014, s. 320),
které ukazuji, ze fizena reflexe poméhd studenttim opoustét prednostni zaméfeni
na sebe. Jak uvddéji také dalsi studie (napt. Husu et al., 2008, s. 49), studenti se vét-
§inou posunuji od zaméfeni na sebe k pozornosti vénované ¢innostem az k reflexi
dopadu jednéni ucitele na vysledky vzdélavani.



Nelze zcela prokazat, ze by na zménu obsahu reflexe studentek ¢i na jeji kvalitu
méla tyz dopad také mentorska podpora poskytovand fakultnimi cviénymi ucitel-
kami pii souvislé pedagogické praxi. Tu zminovala pouze polovina studentek.

Ukazuje se, ze vyuziti vyukovych videozédznamu (Syslovd & Chaloupkovd, 2015)
i vlastnich videozdznamu s vyuzitim evalua¢niho nastroje Rdmec profesnich kvalit
ucitele mateiské skoly muze studenttim pomoci lépe zacilit pozornost k dilezitym
aspekttim vzdéldvani v matefské skole. Spole¢né s vyuzitim reflektivnich technik
bychom mohli tvrdit, Ze vysledky ukazuji na profesni rozvoj studentek ve smyslu
»byti's zdkem® v souladu s pojetim PiSové a kol. (2013, 5. 33).

5.2  Vztah mezireflexi a kvalitou vzdélavaci prace ucitele
mateiské Skoly

Vyzkum predstavovany v této kapitole navazal na specificky vyzkum Analyza re-
flektivnich dovednosti pedagogii mateiskych skol, ktery byl realizovany na Pedago-
gické fakulté v Hradci Kralové v roce 2013. Tento vyzkum byl prezentovany na
International Conference on Education & Educational Psychology 2013 — ICE-
EPSY 2013 (Horn4¢kovi et al., 2014). Cést vyzkumného vzorku a dat z tohoto
vyzkumu byla vyuzita ve studii otisknuté v Pedagogické orientaci (Syslova & Hor-
néckovd, 2014).

Z puvodniho specifického vyzkumu byly pro potieby této studie vynaty ucastnice
z Krélovohradeckého kraje a doplnény ucastnicemi z kraje Vysocina a Jihomorav-
ského kraje, také byla pouzita odlisna metodologie vyzkumu.

Vyzkum je zaméfeny na sledovani kvality pedagogického vykonu ucitelek matei-
skych 8kol ve vybranych oblastech a soucasné na sledovéni kvality kognitivnich
operaci jejich reflexe.

5.2.1 Metodologie vyzkumu

Nasledujici text piedstavuje pragmaticky design vyzkumu (Svaticek & Sedova
etal, 2014, s. 83), ktery kombinuje nékolik metod sbéru dat a vyuzivé kvalitativni
obsahovou analyzu.
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Vyzkumny vzorek

Vybér respondentek prosel nékolika etapami. Nejprve byly v roce 2013 elektronic-
ky osloveny viechny matefské skoly v Ceské republice s Zadosti o poskytnuti kon-
taktd na uditelky s rozpétim praxe do péti let (pocet kontaktu ¢ital 178 ucitelek).
Nasledné byly ucitelky osloveny s zddosti o zapojeni do vyzkumu. S vyzkumem
souhlasilo 47 ucitelek ze 7 krajii Ceské republiky. Kone¢ny pocet osmi ucitelek byl
vybran pouze ze tii kraji — pét z Jihomoravského, dvé z Moravskoslezského a jed-
na z Vyso¢iny. Diavodem k vybéru byla kombinace faktort, kterymi byly souhlas
ucitelky, feditelky a rodi¢t z matefské skoly s nahrdvénim na videokameru a do-
jezdnost autorky vyzkumu. Polovina respondentek méla stiedoskolskou kvalifikaci
(dale ucitelky Ut — 4) a polovina kvalifikaci vysokoskolskou, bakalatskou (ddle uci-
telky Us — 8) s délkou praxe 1—5 let (tab. 14).

Tabulka 14
Zkoumany soubor
Kvalifikace Pocet odpr. rokl Kraj Pocet déti

Utitelka 1 sS 3 MS 23
Utitelka 2 SS 5 ™M 17
Ucitelka 3 sS 5 MS 22
Ucitelka 4 sS 5 v 23
U¢itelka 5 S 4 M 24
Ut¢itelka 6 S 5 M 23
Ucitelka 7 S 1 M 24
U¢itelka 8 S 3 M 22

Cile vyzkumu

Vyzkum byl veden s cilem zjistit, zda ucitelé s vy$sim potencidlem reflektivnich
dovednosti prokazuji vyssi kvalitu pedagogického vykonu ve vybranych oblastech.
V prvni fazi byl vyzkum zaméfen na prozkoumaéni kvality pedagogického vyko-
nu ve vybranych oblastech. Vybranymi oblastmi se staly psychodidaktické aspekty
a psychosocidlni aspekty pedagogického vykonu (podrobnéji viz kapitola 3.2.4).
Pro lepsi zacileni vyzkumu jsme zvolili nasledujici vyzkumné otazky:

*  Jaké cile vzdélavani ucitelky formuluji v krdtkodobych projektech?
* Jakucitelky posuzuji vhodnost realizovanych aktivit vzhledem k (ne)dosa-
zeni planovanych cilu?
*  Jakou kvalitu vykazuje pedagogicky vykon jednotlivych ucitelek ve vybra-
y ]€ pedagogicky vykon j Y y
nych psychodidaktickych a psychosocidlnich aspektech?



Druhé féze vyzkumu byla zaméfena na prozkoumani kvality reflexe ucitelek ma-

tefskych skol.
Pro lepsi zacileni vyzkumu jsme zvolili nasledujici vyzkumné otazky:

*  Jaké kognitivni operace vykazuje reflexe ucitelek?
*  Jaké trovné reflexe (Farell, 2004) dosahuji jednotlivé ucitelky?

Ve tietim kroku jsme porovnavali vysledky obou studii u jednotlivych ucitelek
a zvolili jsme tyto vyzkumné otazky:

+  Existuje vztah mezi kvalitou vybranych aspekti pedagogického vykonu
a urovni reflektivnich dovednosti?

*  Existujirozdily mezi sttedoskolsky a vysokoskolsky vzdélanymi ucitelkami?

Sbér dat a jejich analyza

V pribéhu skolniho roku 2013 /2014 bylo pofizeno osm videozdznam. Zpravidla
trvala nahravka pfiblizné 1oo minut. Délka se odvijela od ukonéeni dopolednich
¢innosti, tedy okamziku, kdy se déti odchézely prevlékat na pobyt venku; tehdy
bylo nahravani ukonceno. Pofizovéni videozdznamt probihalo prostiednictvim
jedné pohyblivé kamery, ktera zachycovala konkrétni akce. Nahravku potizoval
vyzkumnik se zaméfenim na interakce ucitelky s détmi. Dochézelo tedy k ¢astym
posuntim kamery, nebot prostory tiidy skytaji vice hernich koutu, které ucitelka
v pribéhu dopoledniho programu navstivila.

V metodologickych diskuzich se ¢asto poukazuje na to, Ze nahravané hodiny ne-
musi zcela odpovidat tomu, jak probihd vzdéldvani v béznych podminkéch, tedy
bez piitomnosti kamery. Problém reprezentativnosti zaznamenanych hodin jsme
se pokusili monitorovat pomoci dotazniki vyuzivanych v CPV videostudiich
(srov. Janik & Mikovd, 2006, s. 85-87), které ucitelky vyplnily po skon¢eni natace-
né hodiny (tab. 15).

Odpovédi ukazuji, Ze vétsina ucitelek oznacila pribéh dopoledniho programu jako
typicky nebo spise typicky. Také chovani déti bylo podle ucitelek v 88 % hodin
obvyklé. Ve dvou piipadech se ucitelka citila nervézni. Z uvedeného lze soudit, ze
ptitomnost kamery a ciziho ¢lovéka pribéh vzdélavani piili§ nenarusila.
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Tabulka 15

Autenti¢nost zaznamenanych hodin

Bylo toto dopoledne typické ve srovnani s ostatnimi dny?

Absolutni ¢etnost (n = 8) Relativni ¢etnost (%)
typicka 3 38
spise typicka 4 50
spise netypicka 1 12
netypicka
Jak se tento den chovaly déti?
Absolutni ¢etnost (n = 8) Relativni ¢etnost (%)
|épe nez obvykle
jako obvykle 7 88
hadre nez obvykle 1 12
Jak jste se v této hodiné citila?
Absolutni ¢etnost (n = 8) Relativni ¢etnost (%)
velmi dobfe 3 38
mirné nervézni 3 38
nervozni 2 24

mimoradné nervézni

Videozéznamy byly digitalizovany a ulozeny do pocitace ve formatu mpeg. Vi-
deozdznamy byly prepsiny standardizovanym zptisobem (podrobnéji viz Janik
& Mikova, 2006, s. 50—53), transkripce probéhla v programu Videograph (Rimme-
le, 2002). Na ziskand data bylo nahlizeno z hlediska toho, do jaké miry naplriuji
vybrana kritéria kvality pedagogického vykonu v oblastech psychodidaktickych as-
pektii (nepieddvé hotové informace, obsah vzdéldvéni predkléda jako problém; vy-
tvaii piilezitosti k pfemysleni, ke konfrontaci riznych nézorti a predstav; propojuje
uceni s redlnymi Zivotnimi situacemi; formuluje vzdélavaci cil) a psychosocidlnich
aspektii (klade oteviené otazky, podporujici rozvoj vyssich trovni mysleni; davé dé-
tem prostor k vyjadieni vlastnich zkusenosti, ndzorti a predstav; podporuje snahu
ditéte, povzbuzuje ho; z4d4 a oceriuje vzdjemnou pomoc mezi détmi) (tab. 16).



Tabulka 16

Kategoridlini systém pro hodnoceni kvality pedagogického vykonu

Kategorie®®

Obsahové vymezeni

Priklad

1 Problémové uceni

2 Prilezitosti
ke konfrontaci
nazort

3 Propojeni uceni
s realitou

5 Podpora mysleni
déti

Ucitelka détem umoznuje
zkoumat a hledat informace

o probiranych tématech,
predklada ¢innosti tak, aby

déti analyzovaly, porovnavaly,
vyhodnocovaly, tvofily hypotézy,
resily problémy atd.

Cinnosti, které u¢itelka ptipravuje,
realizuje zpravidla v malych
skupinkach a umoznuje détem,
aby ukoly zpracovavaly samy

do podoby, ktera neni pfedem
dand. Metody, které vyuziva, jsou
tzv. aktivizujici. Znamena to, ze
déti si sdéluji navzajem svoje
nazory, domlouvaji se na zpUsobu,
jakym budou pracovat,
argumentuji svoje rozhodnuti
apod. Prostiedi tfidy umozriuje
détem hrét si ve skupinach.

Uceni déti probiha v souladu

s vyvojovymi moznostmi
predskolniho véku a jeho specifiky,
tzn. tak, Ze uditelka vyuziva situaci,
které umoznuji détem ucit se ,tady
a ted” (srov. RVP PV, 2016, s. 8).

Ucitelka pouzivé popisny jazyk,
ktery détem umoznuje lepsi
orientaci v sobé, ale i v prostredi
celé tfidy. V jeji komunikaci
pfevladaji oteviené otazky,
kterymi vybizi déti ke sdélovani
svych nazord. Vyckava na odpoved
déti presto, ze jim mohou nékteré
formulace trvat déle.

V rdmci tématu,Moje kniha” se jedna
z kooperativnich ¢innosti tykala
tvorby vlastni knihy. U¢itelka po
rozdéleni déti do skupinek zadala
ukol: Domluvte se a udélejte si svoji
vlastni knizku. Pfemyslejte, o cem
tieba ta kniha bude, jak ji vytvorite -
nakreslite, namalujete nebo budete
lepit, jak ji spojite.... A nezapomenite, Ze
ji pak musite predstavit ostatnim.

Ve ttidé jsou napf. ohranicené
kouty, ucitelka nabizi tzv. polofizené
¢innosti, které jsou organizovany

v mensich skupindch kooperativné.
Pouziva pokyny, jakymi jsou napt.:
Musite se domluvit. Rikejte si to mezi
sebou.

Aktudlnost obsah tfidnich
vzdélavacich programu

(napft. Vanoce, Olympijské hry,

Ptaci na jare) a jejich propojeni

s prozitkovym ucenim (napf. vyuziti
stetoskopu k poslouchani ¢innosti
srdce v tématu Moje télo).

Jde napt. o kooperativni ¢innosti, pfi
nichz se musi déti domlouvat. Jde
také o zjistujici otazky podporujici
nizsi hladiny kognitivnich operaci,
zpravidla znalosti, napt.: Co to je? Jak
se to jmenuje? Ale co hlavné? Jakd je
tohle barvicka?

Déle jde o otazky podporujici

vyssi hladiny kognitivnich operaci,
napt.: Cos tam délal? Co ses naucil?
Co to znamend? Jak to vyreSime?

38 V ndsledujicim textu je na nékterych mistech oznaceni kategori zkracovéno nebo zcela chybi, proto je soucasné vyuzivano také jejich

Ciselné oznaceni.
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6 Nazory déti

7 Podpora snahy
déti, oceriovani

8 Vzdjemnd pomoc
déti

V komunikaci u¢itelky neprevladaji
jeji nazory, zkusenosti a pozadavky
na déti, ale naopak se castéji
obraci na déti s dotazy na jejich
nazory a zkusenosti. Vyuziva
aktivni naslouchani a pozitivni
neverbalni komunikaci.

Ucitelka déti podporuje

v samostatnych pokusech,
objevovani, povzbuzuje je.
Vyhodnocuje konkrétni projevy

a vykony ditéte, vyvaruje se
pausélnich pochval. Zaméfuje se
na silné stranky, tzn. ocenuje, co se
ditéti jiz podatilo, a neupozornuje
na to, co se ditéti nedafi.

Ucitelka se zaméfuje na ocenovani
vzijemné pomoci a vyuziva

napf. toho, kdyz si dité nevi rady,
aby se snazilo pozadat o pomoc
své kamarady. Nedava tedy détem
rady, nevysvétluje atd., ale vyzyva
k pomoci ostatni.

Prikladem je zafazeni komunitniho
kruhu s otazkou, co se détem
dopoledne nejvic libilo a podarilo.
Dale otazky typu: Co jste vymysleli?
Pro¢ myslis? Co by ti pomohlo?

Nejcastéji se v komunikaci
objevovala obecna hodnoceni typu
vyborné &i skvélé. Konkrétnéjsimi
piiklady povzbuzovani a oceriovani
jsou: Dobry ndpad. No pdni, tady uz se
taky rysuje néjaky velky komin. Zkus

to jesté jinak. K efektivnim vyrokdim
motivujicim déti k ¢innosti patfi
napt.: To zviddnete. Vérim, Ze se vdm
to podari.

Zpravidla se jednalo o vyroky
sméftujici k jednotlivym détem,

u nichz si ucitelka vsimla nesnazi
Ci reakce na pozadavky déti, které
ji prisly pozadat o pomoc, napt.:
Pozddej kamardda, at'ti poradi.
Lukdsku, zeptej se kamardda, jak by
vdm to vysvétlil. A zkusis poprosit
néjakého kamardda? Poradit je moc
fajn. Tos mu poradila moc dobre.

Pro zajisténi pfiméfené miry objektivity (resp. reliability) byl kategorialni systém
ovéfovan dvéma vyzkumnicemi na 10 % vyzkumného vzorku. Mezi obéma vy-
zkumnicemi bylo dosazeno piimé shody v 87 %.

Kvalita vykonu jednotlivych ucitelek byla nasledné zachycena na ¢tyibodové $ké-
le (1—4). Jednotlivé body zachycuji miru kvality v jednotlivych kategoriich. Jeden
bod znamend, Ze se pozadovany vykon nevyskytoval, nebo vyskytoval ojedinéle.
Dva body byly piidéleny za vykon, ktery vykazoval minimalni kvalitu. T#i body
byly urcené za standardni vykon. Ctyﬁ body patiily nadstandardnimu vykonu
ve sledované kategorii, ktery byl typickym projevem ucitelky, tzn. vyuzivanym
v zaznamenané vyuce.

Ve druhé fazi vyzkumu jsme vyuzili semistrukturované rozhovory, které byly spo-
jené se stimulovanym vybavovanim nad vybranymi sekvencemi videozdznamu.
Rozhovor se konal zhruba v tydennim ¢asovém horizontu po potizeni videozizna-
mu, ktery mohly ucitelky zhlédnout. Rozhovor sméfoval k reflexi videozdznamu
a byl doplnén otdzkami vztahujicimi se ke kontextu profesniho rozvoje ucitelky



v mateiské $kole. Analyza této ¢4sti rozhovorti neni soucdsti tohoto textu. P¥i rozho-
voru byla ucitelce prehrdna vybrana ¢dst videozdznamu tykajici se fizené ¢innosti
s otdzkou, co bylo jejim cilem. Rozhovory byly nahravany na diktafon a pfepiso-
véany. Vyroky ucitelek byly analyzovany v programu ATLAS ti z referen¢ni pozice

dané vyzkumnymi otdzkami, na néz jsme hledali odpovédi.

Prvni ¢4st kddovani dat se zaméfila na zjistovani cilti (zdmért), které si ucitelka
kladla pii realizaci vzdélévacich aktivit zaznamenanych na videozédznamu. Zptsob
kédovéni byl pievzat z modelu zakotvené teorie (Strauss & Corbinovd, 1999), neslo
v$ak o budovéni teorie jako takové. Texty (transkripci rozhovort) nejprve procitala
autorka vyzkumu a myslenkové jednotky (Gryvky) oznacovala kédy. Seznam viech
kédu seskupila podle podobnosti a vytvorila kategorie. Ty byly abstraktnéjsi a vyja-
diovaly urcity pojmovy rozsah, aby bylo jasné, které kédy nebo jejich skupiny pod
danou kategorii patfi (tab. 17).

Tabulka 17

Kategoridlni systém pro hodnoceni cil vzdéldvani

Kategorie Obsahové vymezeni Priklad

Hierarchie cili  RVP PV formuluje cile vobecné  Cilem skupinovych ¢innosti bylo vlastné
(détské kompetence) a oblastni  seznameni' s pismeny, déle to byla kooperace

urovni (cile vzdélavacich mezi témi détmi a procvi¢ovani jemné
oblasti) a souc¢asné jako motoriky, vlastné v ramci skladani téch
zaméry ucitelky a ocekavané pismen, a také vlastné fecového projevu, tam
vystupy déti, které ucitel bylo, ze se musi domluvit a i museli vymyslet
vyuziva zejména k hodnoceni ty slova na to pismenko, které si vybrali, takze
vysledkd vzdélavani. Ucitelka tady toto.

musi cile integrovat tak, aby
vzdélavaci nabidka sméfovala
ke komplexnimu rozvoji détské

osobnosti.
Vychodiska Ucitelka pfi stanoveni cill Ten tyden byl zaméfeny na poznavéni
pro stanoveni v kratkodobych planech lidského téla. Vybrali jsme zrovna kompetence
cila tfidniho vzdélavaciho nebo SUK,* ktery se zabyval pfedevsim
programu konkretizuje cile poznanim lidského téla, poté i smysly. Ale
podle potieb déti a podle zacali jsme opravdu tim poznéavanim lidského
zvoleného obsahu vzdélavani. téla od zakladd, od kostry, svaly.
Hodnoceni Ucitelka vyhodnocuje, zda Kdyz jsou v té skupince, tak tam musi opravdu
naplnéni cild zvolend vzdélavaci nabidka komunikovat vsichni, a kdyz si treba maji
a strategie vedly k naplnéni uz vybrat toho svého kapiténa, tak uz se
vzdélavacich cild ¢i nikoli. na tom musi domluvit. TakZe se tam rozviji ty

kompetence, co jsou potfeba.

39 Zkratku SUK pouZivaji matefské Skoly, které pracuji v Programu podpory zdravi v MS, a znamend Sdruzeny ukazatel. Sdruzeny ukazatel
je popis dovednosti déti, ktery uciteli pomahd vyhodnotit vysledky vzdélavéni sméfujiciho k rozvoji kompetenci.
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Tabulka 18

Kategoridlni systém myslenkovych operaci sebereflexe ucitelek

Kategorie Obsahové vymezeni Priklad

Popis Objektivni zdznam fenoménd, pficemz fenoménem A jelikoz jsme zacinali,
je zde myslena edukacni realita. Jejim zédkladem tak tam déti tvorily kostry
jsou interakce mezi ucitelem a ditétem/détmi, ale podle knizky. Dala jsem
muzeme ji rozdélit na dalsi dil¢i oblasti, jakymi Jjim tam Spachtlicky od
jsou cile, obsah vzdélavéni, metody a formy atd. nanukd, tmavy papir,
Jde o zakladni myslenkovou operaci, jejiz kvalita aby to na tom bylo dobre
urcuje kvalitu vSech dalSich fazi reflexe. Jinymi vidét. Mély tam knizky
slovy, jestlize popis nebude dostatecné kvalitni, pripravené o lidském téle,
nemuze dojit k uvédoméni si redlné trovné encyklopedie a zkousely
vlastnich profesnich dovednosti. Mezi popisem vytvdret lidské télo.
laika a experta byvaji vyrazné rozdily (Slavik
& Janik, 2007) zejména v pojmové strukturaci
praktické zkusenosti. Expert, v nasem pojeti ucitel-
profesiondl, dokdze pfi interpretaci edukacni reality
pouzivat odborné didaktické pojmy, a tak presné
vystihnout co se odehravalo v redlném prostoru
v redlném case, ktery popisuje. Zaznamenavani
edukacni reality prostfednictvim specifickych
didaktickych pojm je zakladem k vytvéreni
metajazyka edukacni reality (Slavik & Janik, 2007,

s. 272) v predskolnim vzdélavani, kterd usnadnuje
dorozumivéni mezi odborniky (uciteli-profesionaly).

Analyza Znamena rozbor a zkoumani slozitéjsich Treba kdyz jsem tam
skute¢nosti rozkladem na jednodussi. V naSem prochdzela, tak mi prislo,
pfipadé jde o schopnost rozdélit edukacni realitu Ze opravdu se musim
na jednodussi ¢asti, piikladné s vyuzitim otdzek, co  zaméfit na to, abych
jsem délala a pro¢, jak reagovalo dité (déti), o jakou  sniZovala tu polohu. Ze
situaci se jednalo, co bylo jejim cilem atd. To v3ak kdyz se s tim ditétem
predpoklada identifikovat jednoznacna fakta. bavim, vlastné na drovni

jenom své, jako kdyz si
stoupnu, tak je to takové
nepfirozené urcité pro
ty déti, Ze se na mé musi
vlastné divat zespodu.
Hodnoceni Je projevem uvédomeéni si pficin identifikovanych Pordd jsme méli pocit, Ze

jev, respektive jde o explikaci divodu

zjisténych problémd ¢i uspéchi. Hodnoceni

je priznakem porozuméni edukacni realité,

které ovsem predpoklada rozsahlé teoretické
znalosti, ale také osobnostni vybavu umoziujici
byt k sobé upfimny. Jestlize hovofime o tom,

Ze ucitel je schopen hodnotit svoje profesni
dovednosti, znamend to, Ze k sobé zaujima néjaky
postoj — pozitivni ¢i negativni, ze hled4 odpovédi
na otdzku ,pro¢”. Napf. pro¢ jsem jednal takto, pro¢
déti reagovaly takto.

tam néjaky problém bude,
a ted’jsem si zacala fikat,
Ze uz je to v porddku. A ted’
jsem to vidéla na tom
videu, Ze uz jsme si moznd
zvykli na ty jeji projevy, ze
jsme upadli tak jako, Ze je
to v porddku. A ted jsem
vidéla, Ze to teda

v porddku neni.




Navrh
alternativnich
postupu

Generalizace

Metakognice

Ucitel mé dostatek nejen teoretickych znalosti,
ale i praktickych zkusenosti, aby si uvédomil, jaké
jednani by bylo efektivnéjsi, respektive jaké zmény
by mohly podpotit kvalitativné vyssi vysledky
vzdélavani. Zd4 se, Ze pokud si ucitel uvédomuje
pficiny nezdaru (zvladnuta predchozi Groven
myslenkovych operaci, hodnoceni), je nasnadé
navrhnout, jak je odstranit. Jak ukazuji nékteré
vyzkumy (Horka, Syslova, & Grlzova, 2014; PiSova,
2005, s. 146), navrhy alternativnich reseni byvaji,
zejména u studentd, velkym problémem.

Ve své podstaté konfrontace vlastnich nazor

s nazory odbornikd, at uz jde o autory odbornych
textl ¢i (v nasem piipadé) o vysokoskolské ucitele.
Jinymi slovy bychom mohli generalizaci oznacit
také jako schopnost formulovat obecnéjsi principy

na zakladé vlastnich zkusenosti s edukacni realitou.

Jde o premysleni o vlastnich myslenkovych
procesech. Jde ale také o schopnost rozpoznavat,
jak reagujeme v zatézovych situacich, v nichz
uprednostriujeme city pred rozumem.
Metakognice je zaméfena zejména na posuzovani
rozhodovacich procest, coz znamena, ze ucitel

se prostiednictvim této myslenkové operace

uci pozndvat, jak fesi problémy, jak reaguje,

jak se rozhoduje. Znalost sebe sama vede
prostfednictvim autoregulacnich procest

k vyssi vykonnosti. Metakognici bychom

mohli popsat také jako schopnost predikovat
mozné chyby a limity lidské mysli s cilem vyvarovat
se jich nebo najit zplsoby, jak je pfekonat. Lze ji
oznacit také jako sebereflexi.

Potom jsem si uvédomila,
Ze to pro né bylo opravdu
néco nového. Moznd jsem
to méla obratit. Napred,
aby si to vyzkousely, a pak
kostry.

Jd mdm problém jakoby

v komunikaci s détma,

co se tyce, tfeba kdyz
nastane problém, tak jd

se snazim vyresit problém
jakoby za ty déti. Neddvdm
moznost tém détem se
projevovat. Vsimla jsem

si jedné pasdZe, oni si

tam hrdli. S kostkama

si sklddali a doslo tam

ke sporu a uZ jsem méla ty
tendence, abych to rychleji
i urovnala, jakoby neklid.
Tak jsem to samoziejmé
zase vyresila jd. | kdyz vim,
Ze se oblas chytnu za ten
jazyk a zeptdm se, jak bys
to vyresil sam. Ale tohle
vim, Ze tahle komunikace je
u mé problém stdle.

Kdyz jsem zacinala s tou
efektivni komunikaci,
vlastné my jsme se

s ni sezndmily tady
(pozn.: mysleno na Vs).
Vyzkousely jsme si ji

na praxich, ale musim fict,
Ze zezacdtku nékdy jsem
méla pocit, Ze to snad ani
nemdize jit. V nékterych
situacich jsem rikala, Ze
tady to neni mozné. Tak
treba v tom si myslim,

Ze jsem udélala pokrok,
Ze opravdu ted'uz té
efektivni komunikace
pouZivdm mnohem vice
nez na zacdtku. | proto, Ze
jsem si to tfeba i zpétné
projizdéla, jak by se to dalo
fict jinak.
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Také u zkouméni formulace cilti a hodnoceni jejich naplnovéani bylo vyuzito ¢tyi-
bodové skily (1—4). Body byly v této kategorii piidéleny podle miry naplnéni jed-
notlivych subkategorii (hierarchie cilii, vychodiska pro jejich stanoveni a hodnoce-
ni naplnéni cila), pficemz dva body mohly ucitelky ziskat v prvni ze subkategorii.
Jeden bod byl ur¢en za konkretizaci obecnych cilt Rdmcového vzdélivaciho pro-
gramu pro piedskolni vzdéldvdni a jeden bod za rozliSeni cilovych kategorii ,,za-
méry” a ,vystupy®. Vysledky hodnoceni této kategorie se staly souc¢asti hodnoceni
kvality pedagogického vykonu ucitelek a promitly se v celkovém hodnoceni kvality
pedagogického vykonu respondentek (viz tab. 19. a obr. 24).

Dalsi kédovani vyuzilo kategoridlniho systému Pisové (2005, s. 145). Kategorie vy-
chazeji z myslenkovych operaci (Bloom, 1956), které se ve spojeni s reflexi ucitelek
objevovaly (tab. 18).

Oba kategoriélni systémy byly ovéfovany dvéma vyzkumnicemi na 1o % vyzkum-
ného vzorku, dokud mezi obéma nebylo dosazeno ptimé shody nad 8o %.

Ve ttetim kroku byly rozhovory pro¢itany jako celek a byly srovnavany shody a roz-
dily uvnitf rozhovoru kazdé ucitelky a porovnavany s redlnym vykonem zachyce-
nym na videozdznamu. Napf. respondentka U4 pouzila pfi reflexi své prace vyrok
vSechno, co jsem si plinovala, se podafiilo. Pii kédovani se viak objevovaly nesho-
dy v pedagogické terminologii (cile versus obsahy). Z videozédznamu vyplynulo, Ze
organizace ¢innosti byla velmi direktivni, nepodporujici rozvoj kompetenci. Pro-
to byl tento kéd opatfen pozndmkou, Ze se jednd o intuitivni, ni¢im nepodlozeny
vyrok. Vyrok se tedy objevil v ¢etnosti kategorie hodnoceni, ale pozndmka upo-
zorniovala na to, Ze pouzité myslenkové operace (i niz$iho fadu) nevykazuji v plné
mife kvalitu popsanou v jednotlivych kategoriich. Pozndmek tohoto typu jsme evi-
dovali pét. Pozndmky nasledné poslouzily k celkovému hodnoceni kvality reflexe
jednotlivych ucitelek.

Nasledovalo axialni kédovani, ve kterém jsme vytvateli hypotézy o vztazich mezi
jednotlivymi subkategoriemi a kategoriemi. Ty jsme se snazili ovéfovat nejen
uvniti kazdého jednotlivého rozhovoru (a hledat typologii kvality reflexe u jednot-
livych ucitelek), ale hledali jsme také vztah reflexe ke kvalité pedagogického vy-
konu zjistované prostiednictvim analyz videozaznamii. Abychom minimalizovali
vliv emoci na zhlédnutou realitu, mély ucitelky moznost prohlédnout si videoza-
znamu v piedstihu a teprve poté s nimi byl realizovan rozhovor.



5.2.2 Vysledky setieni zaméreného na kvalitu vzdélavani
ve vybranych oblastech

Vysledky prezentovaného vyzkumu ptedkladdme nejprve (A) z pohledu vybra-
nych aspektt pedagogického vykonu, poté (B) z hlediska zvolenych cili1 a hodnoce-
ni jejich naplnéni a v zévéru (C) nahlizime na ziskan4 data z hlediska charakteristik

pedagogického vykonu jednotlivych ucitelek.

A. Pohled na vybrané aspekty pedagogického vykonu

V prototypovém modelu kvality ucitele mateiské skoly jsme pro kvalitni jednani
ucitele v pedagogickych situacich vymezili dva aspekty jednani — psychodidakticky
a psychosocidlni. Ve vyzkumném Setfeni jsme vyuzili sedm kategorii, které byly
doplnény o osmou, ktera byla identifikovdna az ve druhé fazi vyzkumu, tj. prostied-
nictvim rozhovoru.

Tabulka 19 shrnuje kvalitu jednotlivych aspekt pedagogického vykonu sledova-
nych ucitelek matefskych skol na ¢tytbodové skale. Ke kazdé z polozek je uvedend
minimélni a maximélni pozorovana hodnota a obvyklé miry centralni tendence:
medidn, modus, pramér a smérodatnd odchylka.

Z tabulky vyplyvé, ze zkoumany vzorek dosahoval nejvyssi miry kvality v propo-
jovani volenych témat a obsahu ¢innosti s realitou. Déle byly vysoce hodnocené
kategorie, jakymi bylo problémové uceni a podpora mysleni u déti. K nejnize hod-
nocenym kategoriim patfily organizace ¢innosti a podpora déti k tomu, aby mély
moznost konfrontovat svoje ndzory a predstavy.

Tabulka 19
Shrnutivysledkd analyz vybranych aspektt pedagogického vykonu

! 2 3 4 5 6 7 8
probl. . . - . . . vzijem.
.. konfron. realita cile mysleni  nazory  ocenéni
uceni pomoc
Minimum 1 1 2 1 2 1 1 1
Maximum 4 4 4 4 4 4 4 4
Median 1 1 4 1 3 2 3 2,5
Modus 3 1 4 3 3 2 3 3
Pramér 2,75 2 3,375 2,375 2,75 2,125 2,75 2,375

Sm.

1,165 1,195 0,744 1,061 0,707 0,991 1,035 1,061
odchylka
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1. problémové uteni NI
2. pfileZitost ke konfrontaci __
3. propojeni uden s realitou -_
4. formulace cilt I
5. podpora mysleni -_

6. nézory déti
7. podpora snahy déti, ocefiovani

8. vzajemna pomoc mezi détmi |GG

Obrdzek 24. Shrnuti vysledkd hodnoceni pedagogického vykonu v jednotlivych kategoriich.

Obdobné informace mtizeme vy¢ist také z obrazku 24, ktery v absolutnich ¢etnos-
tech bodu ptidélenych ucitelkdm v jednotlivych kategoriich ukazuje, Ze nejlépe
»bodovanou" kategorii je propojeni uceni s realitou oproti nejméné bodované kate-
gorii piilezitosti ke konfrontaci ndzori.

V nésledujicim textu nejprve nabidneme pohled na kvalitu pedagogického vy-
konu ucitelek v oblasti psychodidaktickych aspektii, a poté v oblasti psychosocidl-
nich aspektit.

Psychodidaktické aspekty

Psychodidaktické aspekty tvotily kategorie problémové uceni, piilezitosti ke kon-
frontaci ndzorii a propojeni uceni s realitou. Ctvrté kategorie formulace cilii bude
pfedmétem samostatného hodnoceni.

Obsah vzdélavani byl u vétsiny ucitelek zprostiedkovéan jako problém k feseni. Pro-
blémové uc¢eni umoznoval zpravidla charakter vzdélavacich aktivit, realizovany
tzv. ¢aste¢né fizenymi ¢innostmi (Krejcova, Kargerova, & Syslova, 2015, s. 153).
Tyto aktivity byly organizovany zpravidla jako skupinové ¢innosti (U1, U3, Us,
U7 a U8B), ve kterych pracovalo 2—5 déti. Ucitelka 6 organizovala kromé téchto
skupinovych aktivit také ¢innosti kooperativni, pti kterych se déti musely spolupo-
dilet na vysledku ¢innosti. Tim soucasné vytvirela pileZitosti k premysleni a pro
konfrontaci riiznych ndzorit.



Jinou organizac¢ni formou naplnujici tento pozadavek byl komunitni kruh, ktery
zorganizovala Us. V ném déti sdilely svoje nazory a pocity z dopolednich ¢innosti.

Prikladem verbélni podpory pro sdileni mezi détmi byly ¢etné vyroky U7:

Kristynko, feklas tém klukiim néco? Kristy, pokud se ti néco nelibi, co je potfeba k tomu fict? Co
s tim kolickem provést, jak to vyfesit? Nebo co tfeba nabidnout ostatnim kamaradam, jestli by
neméli néjaky népad?

Obsahy tiidniho vzdéldvaciho programu se v jednotlivych navstivenych matei-
skych skolach ¢asto odvijely od aktualniho déni. Slo napt. o Vinoce (prosinec),
Olympijské hry (iinor), Ptiky na jate (biezen) u ucitelek U2, Uy, U3. Volba obsahu
tak odpovidala doporuceni RVP PV vyuzivat ,situaci, které poskytuji ditéti srozu-
mitelné praktické ukdzky zivotnich souvislosti, tak, aby se dité ucilo dovednostem
a poznatkum v okamziku, kdy je potiebuje, a Iépe tak chdpalo jejich smysl®, tzv. si-
tua¢niho uc¢eni (RVP PV, 2016, s. 8). Dal$imi tématy byly napi. Rodina (U1), Moje
telo (U7), Zvitata (Us a U8), Kniky (U7), u kterych se nepodafilo identifikovat,
pro¢ byly v daném obdobi zatazeny. U témat Rodina, Moje télo a Knihy vychézely
¢innosti ze zkusenosti déti a byly realizovény tzv. proZitkovym ucenim.* U vétsiny
ucitelek bylo u¢eni propojovano s redlnymi Zivotnimi situacemi. Téma Vinoc kore-
spondovalo s adventnim ¢asem a déti mély moznost sledovat vano¢ni atmosféru jak
v médiich, tak v obchodnich centrech. Toto téma viak spole¢né s tématy Zviiata
a Ptdci na jaie nevychazelo z pfimych zkusenosti déti.

Psychosocidlni aspekty

Oblast psychosociédlnich aspektu tvofily kategorie podpora mysleni ditéte, zjistovi-
ni ndzori déti, podpora snahy ditéte a jeho oceriovini a vyzadovdni vzijemné pomo-
ci mezi détmi. V oblasti psychosocidlnich aspektu patfily k nejkvalitnéjsim vyko-
num ucitelek podpora snahy ditéte a jeho oceriovini a podpora mysleni déti. V prvni
zminéné kategoorii jsme identifikovali, jako nejcastéji vyuzivanou frazi zkus to!
Tuto frazi nevyuzila Uy a U6. Ucitelka 4 vyuzivala pouze obecnd ocenéni super
a pardda. Témi nesetfila ani respondentka Ur. Casto se objevovala dalsi obecna
ocenéni déti, napt. vyborné (U3, Us, U6, U7 a U8). Utitelka 6 nevyuzila frézi
zkus to, ale hojné vyuzivala napi.: To zvlddnete. Véfim, Ze se vam to podaii. Pfisté se
vdm to podati. At se vam daii. Ucitelka 7 ¢asto konkretizovala vyrok zkus to, napi.:
Zkus to jesté jinak. Zkuste piemyslet. Zkus to jesté jednou. Déti povzbuzovala také

| 40 Podrobnéjije prozitkové uceni popsano v Kurikulu podpory zdravi v matefské Skole (Havlinové et al., 2006, s. 200).
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dalsimi vyroky typu: Dobry ndpad. No pdni, tady uz se taky rysuje néjaky velky
komin! Uitelky 6 a 7 povzbuzovaly déti nejvice. Naopak ucitelka 2 pouzila pouze
v jednom ptipadé vyrok: Zkus to nalepit.

Mysleni déti podporovaly ucitelky prostiednictvim kooperativnich ¢innosti (U6),
ale i prostiednictvim problémového u¢eni (U1, U3, Us, Uy a UB). V jejich vy-
rocich bylo mysleni déti podporovino bud se zimérem slyset spravnou odpovéd
(napt. Kolik $packii by se sem veslo —U3; Co to je? — Ug4; Kde by mohl bydlet? — Us)
nebo jako pobidka k rozvinutym odpovédim s vyuzitim vyssich myslenkovych ope-
raci (napt. Jak to vyfesis? — U2; Co myslis? — Us, U6).

Nejméné podporovaly ucitelky v oblasti psychosocidlnich aspektt sdileni nizori
déti. K nejefektivnéj$im patfily v této kategorii ucitelky Us a U6. Druha z nich
podporovala déti ve vyjadfovani vlastnich nazort a zkusenosti v diskuznim kruhu,
ve kterém je vybizela k sebehodnoceni otazkami typu: Co se vim podafiilo? Jste
spokojeni? Co jste vymysleli? Ucitelka Us vybizela ke sdileni nédzort v komunitnim
kruhu otdzkou: Kterd ¢innost se vam libila?

Vzijemnou pomoc mezi détmi podporovala ptedevsim ucitelka U, napt. vyroky:
Poradit je moc fajn. Tak mu poradite jesté jednou. Filipe, domluvil ses s kamarddy,
jestli si muizes pijcit ty hracky? A dalo by se urcité té Kikince poradit. Jako jedind
ocenila déti, které pomohly nékomu jinému, napi.: Dobie, no tak to jd rdda slysim,
Ze jsi mu poradila, Ze jsem nemusela pfijit jd. Tos mu poradila moc dobie. Sama
jako jedina 8la piikladem détem vyroky typu: Miizu se s nékym i rozdeélit? Treba
nabidnout i ostatnim?

B. Formulace cilti a hodnoceni jejich napliovani

Pii analyze dat sméfujicich k reflexi vzdélavani vzhledem k zvolenym cilim jsme
identifikovali tfi subkategorie*': (1) hierarchie cila, (2) vychodiska cili a (3) hodno-
ceni jejich naplnovani, které byly déle hodnoceny na skéle 1—4.

41 Oznaceni subkategorie bylo zvoleno pro odlideni od pojmu kategorie, ktery je uzivan v souvislosti s identifikovénim kvality pedagogic-
kého vykonu. Jedna z kategorii pedagogického vykonu je kategorie cile. V nésledujicim textu je proto termin subkategorie pouzivan pro
odliSeni trovné vysledk{ provédénych analyz.
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Obrdzek 25. Hodnoceni kategorie cile u jednotlivych ucitelek.
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Jak muzeme vidét na obrazku 25, nejvyssi miry kvality v kategorii cile dosahla uci-
telka U7. Dva body ziskala v prvni subkategorii hierarchie cild, nebot jako jedind
operovala nejen s dil¢imi vzdélavacimi cili, ale také s evalua¢nimi indikatory,* po-
dle kterych hodnoti v mateiské skole dosahovani dil¢ich vzdélavacich cilu:

Ten tyden byl zaméfeny na poznévani lidského téla. Vybrali jsme zrovna kompetence nebo
SUK, ktery se zabyval pfedeviim poznanim lidského téla, poté i smysly. Ale zacali jsme opravdu
tim poznévanim lidského téla od zékladi, od kostry, svali. A jelikoz jsme opravdu zaéinali,
tak tam déti tvofily kostry, podle knizky. Dala jsem jim tam $pachtlicky (od nanuka), tmavé
papiry, aby to na tom bylo dobie vidét. Mély tam knizky piipravené o lidském téle, encyklopedie
a zkousely vytvaret lidské télo. Ale je pravda, Ze to jsem tam méla v pondéli a v titery jsem jim
dala je$té tu moznost, Ze mohly tvofit podle sebe.

Také dalsi dvé subkategorie (vychodiska volby cilit a jejich hodnoceni) byly hodno-
ceny jednim bodem. Divodem udéleni bodt byl soulad vyroki ucitelky s uvede-
nou charakteristikou téchto subkategorii v tabulce 17. Znamena to, ze cile, které
si ucitelka stanovila, vychédzely z obsahu vzdéldvéni a na zdkladé ocekdvanych
vystupt hodnotila jejich naplnéni u jednotlivych déti.

Opacny extrém muzeme vidét u ucitelky Uy, kterd nepracovala s zadnou z cilo-
vych kategorii a v jejichz zdmeérech byla orientace pouze k ¢innostem, tedy k tomu,
co bude s détmi délat. Nahrdvka ucitelky ukazuje, ze vSechny ¢innosti, které pro
déti piipravila, byly vedené hromadné bez moznosti volby mezi nimi (kdo se ¢in-
nosti nechtél zicastnit, mohl pfihlizet), pfi nichZ se nerozvijela zidn4 z klicovych

42 SUK je zkratka sdruZenych ukazateld, které vyuzZivaji matefské Skoly v Programu podpory zdravi v matefskych skoldch k hodnoceni vy-
sledkd vzdélavani.

1171



1172

kompetenci. Je mozné fici, Ze ucitelka U4 neplanovala cilené rozvoj déti a nebyla
schopna ani zpétné ,,dohledat”, které dovednosti byly u déti prostiednictvim ¢in-
nosti rozvijeny.

V dal$im textu se jiz vyjadiujeme k identifikovanym subkategoriim zvl4st, a to
v poradi, v jakém jsou uvedeny vyse.

V subkategorii hierarchie cilit bylo mozné vidét velké rozdily mezi jednotlivymi
uéitelkami. Cést z nich ve svych odpovédich pojmenovavala jak obecné cilové ka-
tegorie smétujici k rozvoji kompetenci, tak dil¢i vzdélavaci cile obsazené v jednot-
livych vzdélavacich oblastech. Obecné cilové kategorie byly prezentovany prevaz-
né zaméfenim na rozvoj socidlnich dovednosti. Z rozboru videozdznamu je vsak
zfejmé, ze vzdélavaci nabidka k rozvoji téchto dovednosti zpravidla nesmétovala,
respektive sméfovala pouze u uéitelek U6 a U7.

Operacionalizaci obecnych cilti do tirovné dil¢ich vzdélavacich cilti jsme identifi-
kovali pouze u ucitelek U6 a U7. U vétsiny ucitelek sméfovaly diléi cile zpravidla
k rozvoji konkrétnich kognitivnich dovednosti (procvi¢it pamét, vyslovnost) a byly
uzce provazany s konkrétni ¢innosti. Ucitelky U6, U7 a U8 vymezily cile obecnéji
a vztahovaly obecnéjsi cile (fecovy projev, poznéavani lidského téla, tvoiivost) pre-
vazné k tématu, tzn. ke vSem ¢innostem, které pro dané obdobi planovaly.

Cast ucitelek se ve své reflexi orientovala na to, co (jaké ¢innosti) s détmi chtély
délat a jaké ¢innosti realizovaly (napi. ucitelka U2: Cilem bylo vytvofit vlastné pid-
nicko podle riiznych technik, které si déti samy vyberou (...) aby mohly tém rodiciim
popfiit krasny Vinoce. Ucitelka Uy: Priblizit Olympijské hry. Ucitelka Us: V édsti
ateliéru mohly déti vyrdbét Zirafu, co mdme v tom tématu.). Takto formulované cile
jsme oznacily jako ,pseudocile” a ucitelky neziskaly v této subkategorii bodové
hodnoceni. Pseudocili myslime zdméry ucitelky sezndmit déti s prosttedim, vztahy
¢i tradicemi v jeho okoli, které viak nemaji opodstatnéni v oblastni trovni vzdél-
vacich cili ¢i v oborovych didaktikach.

Vyichodiskem stanovenych cilii se staly pfedevsim obsahy vzdéldvéni, tedy témata,
kterd ucitelky v daném tydnu realizovaly. V této subkategorii ziskaly bod vSechny
ucitelky. Pro ucitelku Uz a Uy se staly tyto body jedinymi v kategorii cile.

Pii zjistovani, zda realizace vzdélavaci nabidky a zvolené strategie umoznily dosa-
hovat zvolenych cilt (tfeti subkategorie), ucitelky U1—Uy spise popisovaly, co déti
provadély (stavély domecky pro zvitdtka, vyrdbély andélicky...), nez ze by hodnotily,



¢eho déti dosahly z hlediska planovanych cila. Ucitelky Us—U8 hodnotily zpravi-
dla dopady konkrétni ¢innosti na rozvoj déti, nékteré hodnotily v obecnéjsi roving,
co pomahd pii naplnovéni zvolenych cilt, nebo vyhodnocovaly dopady volenych
strategii na rozvoj ditéte, aniz by byly cile formulovany. Ucitelka U6 napiiklad
hodnotila socidlni rozvoj déti, pfi¢emz si uvédomila dopady volby organiza¢ni for-
my také na rozvoj dalsich dovednosti déti:

Ano, cile se naplnily, vlastné u vétiny déti. Libilo se mi tam, Ze vlastné pii této ¢innosti, i kdyz
jsem neméla tu kompetenci zvolenou, tak jsme fesili kompetenci k feSeni problému, protoze ty
problémy tam byly a déti se vlastné na nich musely domluvit. A vlastné viechny ty cile byly
splnény tim, Ze béhem té ¢innosti, Ze ty slova, co vlastné si ty déti vymysli, co na které zacinaji,
tak jsem to méla naplanované tak, Ze si fekneme spole¢né v kruhu a vlastné, tim jak jsem si
uvédomila, Ze vlastné v té skupince je to lepdi...

V této subkategorii byly jednim bodem hodnoceny u¢itelky Us-US.

C. Pohled na pedagogicky vykon jednotlivych ucitelek

Pohled na pedagogicky vykon jednotlivych ucitelek shrnuje obrézek 26. Mtizeme
vidét, ze jednotlivé ucitelky dosahuji rizné kvality pedagogického vykonu jak v ob-
lasti psychosocidlnich aspektii (svétly graf), tak v oblasti psychodidaktickych aspektii
(tmavy graf).

Grafy ukazuji, jak je mira naplnéni kritérii v obou sledovanych oblastech (psycho-
socidlni a psychodidaktickd) u jednotlivych ucitelek individudlné odlisna. Vyssi
miru naplnéni miizeme vidét u ucitelek U5—U8. Vyrazny rozdil v naplnéni kate-
gorii mezi obéma oblastmi mtzeme vidét u ucitelky Us.

Porovnani pedagogického vykonu mezi jednotlivymi ucitelkami ndm umoznilo
sestavit pofadi (tab. 20), které jsme vyuzili pfi komparaci se zjisténimi o reflek-
tivnich dovednostech ucitelek. Nejvyssi miru kvality ve sledovanych aspektech
pedagogického vykonu muzeme vidét u ucitelky U6, nejnizsi miru kvality u uci-

telky Uy.
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Obrdzek 26. Pohled na vybrané aspekty pedagogického vykonu jednotlivych ucitelek matef-
ské skoly (legenda: Svétld — Psychosocidlni aspekty: (1) mysleni ditéte, (2) zjistovani nazor(
déti, (3) podpora snahy ditéte a (4) ocenovani a vyzadovani vzdjemné pomoci mezi détmi.
Tmavd - Psychodidaktické aspekty: (1) problémové uceni, (2) pfilezitosti ke konfrontaci na-
zor(, (3) propojeni uceni s realitou a (4) formulace cil().



Tabulka 20

Porovndni vysledku analyz vybranych aspekti pedagogického vykonu u jednotlivych ucitelek

Psychodidaktické aspekty

Psychosocialni aspekty

Celkem  Poradi

Kategorie 1 2 3 4 5 6 7 8

U1 3 1 4 2 2 1 3 2 18 6.
U2 1 1 3 1 3 2 1 3 15 7.
U3 3 1 4 2 3 2 3 1 19 5.
U4 1 1 4 1 2 1 2 1 13 8.
U5 3 3 3 3 3 3 2 2 22 3.
U6 4 4 3 3 4 4 4 3 29 1.
U7 4 3 4 4 2 2 4 4 27 2.
us 3 2 2 3 3 2 3 3 21 4.

Pro lepsi porovnani pedagogického vykonu jednotlivych ucitelek v obou sledova-
nych oblastech (psychosocidlni a psychodidaktické) mizeme vyuzit obrézek 27, kte-
ry ukazuje souhrnné vysledky naplnénosti jednotlivych kategorii. V psychosocidl-
ni oblasti vykdzala nejvyssi miru kvality ucitelka U6, nejnizsi miru kvality ucitelka
Uy. V psychodidaktické oblasti mtzeme sledovat nejvyssi miru kvality u ucitelky

U7 a nejnizsi u ucitelky Ua.

U1
U2
(UK}
u4
us
ué6
u7
us

I Psychosocialni

aspekty

[] Psychodidaktické

aspkety

\HI'HI

Obrdzek 27. Pohled na vybrané aspekty pedagogického vykonu ucitelek materské skoly.
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5.2.3 Vysledky setfeni zaméreného na zjisténi urovné reflektivnich
dovednosti

V nasledujicim textu chceme ¢tendfi nabidnout vhled do uvazovani uditelek
matefské skoly, které byly analyzoviny z hlediska myslenkovych operaci podle
Bloomovy taxonomie (srov. PiSovd, 2005). Jedn4 se o myslenkové operace popis,
analyza, hodnoceni, ndvrhy alternativ, generalizace a metakognice, podrobnéji po-
psané v tabulce 18. Pravidelnym ,,0hlizenim se“ za svoji vlastni zkusenosti (zpo-
¢atku s podporou) se ucitel (student) u¢i piemyslet o svém jedndni, pojmenovévat
edukacni realitu, analyzovat svoje pfistupy, hodnotit svoje zdméry, jejich realizaci
ivysledky své ¢innosti. V tomto neustale se opakujicim procesu se rozviji u¢itelovy
reflektivni dovednosti az k tirovni metakognice, kterou povazujeme za kvalitativné
nejvyssi. Soucasné se domnivame, zZe ji miizeme oznacit za sebereflexi, nebot oba
fenomény maji spole¢ného jmenovatele, kterym je autoregulace. Jinymi slovy, jak
metakognice (Krykorkova & Chvil, 2001), tak sebereflexe (Rehulka, 1997) uditeli
umoznuji regulovat jeho mysleni a jednani s ohledem na pfedem dané cile.

Pro lepsi ptehlednost jsou vysledky zaznamendny v tabulce 21.

Tabulka 21

Kvalita reflexe z hlediska myslenkovych operaci

Ucitelka Popis Analyza Hodnoceni  Alternativy  Generalizace Metakognice
U1 X X

U2
u3
u4
uUs
ueé
u7z
us

>

X[ X [ X |[X[X[X|X
X | X [ X |[X|[|X|[Xx

X [ X [ X | X

Prohlédneme-li si tabulku ve sméru vertikdlnim, mtizeme vidét, ze pouze jedna udi-
telka naplnila viechny kategorie a dvé ucitelky se dostaly az na hranici metakognice.
Ucitelky Ut a U4 se shodné pohybovaly pouze v kategoriich popisu a hodnoceni.
Pro jejich hodnocenti je vsak typickd absence faze analyzy a pfi posouzeni videoza-
znamu jde o neuvédomeélé, intuitivni hodnoceni vzdélévaci situace.



Z hlediska horizontélniho mtizeme fici, Ze je pozitivni, Ze vétsina ucitelek dokdzala
navrhnout efektivnéjsi strategie, které by bylo mozné pouzit k dosazeni cile. Ne-
lze vsak urcit, do jaké miry ucitelky pouzivaji tyto operace v bézné praxi, protoze
sméfovani otdzek je vedlo k hlubsimu pohledu na své piisobeni a analyze jejich pii-
stupti a mnohdy bylo pii rozhovorech znatelné objeveni nékterych souvislosti. Né-
kdy vsak vyzkumné otazky respondentky neposunuly k hlubsi analyze ¢i k novym
navrhtim a strategiim. Pifkladem muze byt ucitelka Uy, kterd sice popsala konflikt,
ke kterému v rdmci natd¢eni doslo (Fany, ano on zlobil, jezdil autickem po stolec-
ku a ublizoval détem, tak jsem ho posadila ke stolecku), nicméné pifi popisu pocitt
ditéte vyzkumnikem ucitelka reagovala slovy: No, to on breci vzdycky (...) Jd jsem
neméla Cas to fesit, protoZe jsem se musela vénovat détem u stolecku... Uvedeny
piiklad dokladuje rovinu jednani a zpétného pohledu na jednani bez adekvétni
analyzy. Soucasné je kondni ucitelky v piimé praci s détmi signalem, Ze neni dosta-
te¢né podporovana individualizace vzdéldvani.

U nekterych vyroki jsme zaznamenali piitomnost hned nékolika kategorii soucas-
n¢, napiiklad popis spojeny s analyzou ¢i hodnocenim nebo hodnoceni spojené
s ndvrhem na alternativni feseni.

K zamysleni nas piivedlo zjisténi, ze nékteré ucitelky vyuzivaly hierarchicky vys-
sich myslenkovych operaci bez pouziti nizsich (napi. ucitelky U, U4 a U8 hodno-
tily bez predchozi analyzy). Toto zjisténi miizeme interpretovat nékolika zpusoby.
Jednim z nich je moznost, ze ucitelky nékteré myslenkové procesy pouze nepojme-
novaly, nevyslovily nahlas. Dalsim divodem muze byt, Ze predeslé trovné mys-
lenkovych operaci, zejména prvni z nich (popis), nenapliiovaly pozadované cha-
rakteristiky (Slavik & Janik, 2007). To predpokladdme v piipadé, kdy vyroky vyssi

myslenkové operace (hodnocenti) byly velmi subjektivni.

Pfi reflexi nad zhlédnutymi videozdznamy jsme se ¢asto setkdvali u ucitelek s hod-
noticimi vyroky, které mély jak pozitivni, tak negativni podobu. V pozitivnich
hodnoticich vyrocich vyjadfovaly ucitelky spokojenost s vlastni praci (napt. uci-
telka Uy4: Vsechno, co jsem si plinovala, se podaiilo), spokojenost s projevy déti
(napt. ucitelka U2: VSechny déti byly zaujaté nebo ucitelka U7: Byla jsem piijem-
né piekvapend, protoze jsem si myslela, Ze se tam objevi plno negativ, Ze uvidim,
jak se déti za mymi zddy chovaji jinak. A vidéla jsem, Ze déti reaguji 1iplné bézne,
tak, jak si myslim) a spokojenost s jejich interakei s détmi (Déti na mé reagovaly
skvéle — U6; Pouzivala jsem efektivni komunikaci — U; Vstupovala jsem do hry

jako herni partner — US).
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Ucitelky 5—8 si uvédomovaly svoje silné stranky a svoje pokroky v profesnich do-
vednostech. Napt. ucitelka U7 zlepsila svoji komunikaci v tom, Ze pouziva tzv. Jd
vyroky, dava détem zpétnou vazbu a v organizaci vzdélavani postoupila smérem
od hromadnych ¢innosti k ¢innostem skupinovym. Tyto ucitelky mnohem ¢astéji
pouzivaly odborné terminy, jakymi byly napt. pedagogickd diagnostika, evaluace,
efektivni komunikace, kompetence atd.

Objevovala se také slova nespokojenosti, kterd vsak pouze u ucitelek 5—8 souvisela
s uvédoménim si toho, Ze u déti nejsou rozvijeny dovednosti souvisejici s cilovymi
kategoriemi. Napt. ucitelka Us:

Treba kdyz nastane problém, tak ja se snazim vyfesit problém jakoby za ty déti. Neddvam
moznost tém détem se projevovat. Viimla jsem si jedné pasaze, onisi tam jakoby hrali. Skostkama
si skladali a doslo tam jakoby ke sporu a uz jsem méla ty tendence, abych to rychleji i urovnala.

Rozhovory ukazaly, Ze u uditelek, které se s cilenou reflexi a nékterymi technika-
mi sebereflexe (préce s videozdznamy) jiz setkaly (napt. v piipravném vzdélavani,
v rdamci hospitaci), dochdzi k vyuzivani vyssich hladin kognitivniho mysleni. K tém-
to zdvérum dosla také Pisovd (2005).

Z vysledku analyzy semistrukturovanych rozhovorti vyplynulo, ze uroven refle-
xe se pohybovala u ucitelek U3 a U8 spiSe v roviné praktické, u ucitelek Ur, Uz
a U4 v niz&i roviné technické (Farrell, 2004). Roviny kritické dosahly ucitelky
Us, U6 a Uy. U ucitelky U6 jsme dosazeni této tirovné pfipisovali pripravnému
vzdélavani, nebot ucitelka zminovala, ze k sebereflexi vyuzivé videozaznamy, kte-
ré se naucila pouzivat na vysoké skole. Vyuzila tii a hodnotila na nich efektivnost
hromadnych a skupinovych ¢innosti: Clovék si to opravdu uwvédomd, az to vidi na té
nahrdvce. U uditelky U7 se kromé piipravného vzdélavani podilel na tirovni reflexe
ziejmé i instituciondlni kontext, nebot v mateiské skole, kde puisobi, byly ucitelky
podporovany k sebereflexi a byly dusledné vedeny ke zkvalitriovani vzdélavaci pra-
ce prostfednictvim hospitaci:

Hlavné kdyz piijde na tu hospitaci, tak chce po nds nase zhodnoceni. Jak my jsme se vidéli
a potom teprve ona piida svi1j nazor, nebo co se ji libilo, na ¢em by bylo dobré zapracovat. Ale
celkem pii véem co fesime, tak chce od nds zndt nade ndzory, nase pocity.



5.2.4 Komparace zjisténi z obou fazi vyzkumu

V této fézi vyzkumu jsme si kladli dvé vyzkumné otazky, (A) zda existuje vztah
mezi kvalitou vybranych aspektt pedagogického vykonu a tirovni reflektivnich do-
vednosti a (B) zda existuji rozdily v pedagogickém vykonu a tirovni reflexe mezi
sttedoskolsky a vysokoskolsky vzdélanymi ucitelkami.

Nasledujici text je ¢lenén z pohledu vyzkumnych otédzek. V prvnim kroku se sezn4-
mime s vysledky srovnani vztahu mezi kvalitou vybranych aspektii pedagogického
vykonu a trovni reflektivnich dovednosti. Poté pfistoupime k porovnani vysledku
vyzkumu mezi ucitelkami se stfedoskolskym a vysokoskolskym vzdélanim.

A.Vztah mezi kvalitou vybranych aspektii pedagogického vykonu
a urovni reflektivnich dovednosti

Charakter hloubkové studie je standardné spojen s mens$im vyzumnym vzorkem.
Stejné tomu bylo i v této studii, proto neni mozné vysledky vyzkumu zaméteného
na kvalitu pedagogického vykonu a vysledky vyzkumu zaméfeného na kvalitu refle-
xe porovndvat pritkazné statistickymi prostiedky. Pristoupili jsme tedy ke srovnéni
vysledkt pouze u ucitelek, které naplnily zkoumané kategorie pedagogického vy-
ucitelek jsme doplnili o charakteristiky ucitelek U7 a Uz, abychom Iépe demonstro-
vali variabilitu pedagogickych vykont jednotlivych ucitelek v souladu s prototypo-
vym modelem kvality ucitele matefské skoly. Divodem vybéru téchto ucitelek byla
také validizace zjisténi, nebot profesni vykon ucitelky U7y patfil rovnéz k vysoce
kvalitnim, zatimco vykon ucitelky Uz byl blizko vykonu ucitelky Uy.

Ucitelka U6
Ucitelka U6 dosdhla nejvyssi miry kvality v obou sledovanych oblastech pedagogic-

kého vykonu (srov. tab. 20 a obr. 27), pfestoze v kategoriich propojeni uceni s reali-
tou, cile a vzdjemnd pomoc déti nedosahla nejvyssiho poctu bodu. Jeji pedagogicky
vykon byl charakteristicky vysokou mirou podpory déti ve vyjadiovani jejich n4-
zort a zkusenosti. Jako jedind ze sledovanych ucitelek podporovala u déti jejich
sebehodnoceni (Co ses naucil? Jak jsi to vyiesil? Co se ti podaiilo?). Jako organiza¢ni
formu upiednostiiovala kooperativni skupinové ¢innosti a ¢asto zadala déti, aby se
spole¢né domlouvaly (Musite si to fict mezi sebou).
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Kladeni otevienych otazek, kooperativni formy vzdélavani a zadavani ukoli jako
problému k feseni u déti podporovaly vyuzivani vyssich trovni myslenkovych
operaci a vedly je k vétsi samostatnosti a vzijemnému respektu a ohleduplnosti,
jak bylo patrné z videozaznamu dopolednich ¢innosti. Ucitelka vyuzivala aktivni
naslouchéni a pozitivni neverbalni komunikaci. Vyjadtovala détem davéru (Véiim,
Ze se vam to podaii) a ocenovala jejich vykony. Pristupy ucitelky by se daly oznacit
za sociokonstruktivistické.

Pri reflexi zhlédnutého videozdznamu dokazala ucitelka operacionalizovat obec-
néjsi cile vzdélavani:

Cilem skupinovych ¢innosti bylo vlastné sezndmeni s pismeny, déle to byla kooperace vlastné
mezi témi détmi a procvi¢ovani jemné motoriky vlastné v rémci skladani téch pismen a také
vlastné fecového projevu, vlastné tam bylo, ze se musi domluvit a i museli vlastné vymyslet ty
slova na to pismenko, které si vybrali, takze tady toto.

Jeji sebereflexe dosahla kritické irovné (Farrell, 2004). Jak uvedla, vyuziva speci-
fické techniky sebereflexe, jakymi jsou napi. videozéznamy, které ji slouzi k ovéio-
véani efektivity organiza¢nich forem, napi.:

Kdyz to vezmu na ten kruh a mame spole¢nej kruh vichni, vezmu pétadvacet déti, tak dvé
déti mné odpovidaji na néco a zbytek se tam tak na néco divé a kdyz jsou v té skupince, tak tam
musi opravdu komunikovat viichni a kdyz si tfeba maji uz vybrat toho svého kapitdna, tak uz se
na tom musi domluvit. TakZe se tam rozviji tfeba ty kompetence, co jsou potieba.

Videozéznamy ji poméhaji také sledovat vyvoj vlastni komunika¢ni kompetence
v Case, napi.:

Ta prvni* je rozdilna teda musim fict, samoziejmé k lepsimu. Ja to povazuji za uspéch a i ta
komunikace je tiplné nékde jinde. Takze si myslim, tam jsem fekla asi tisickrat ,,vyborné” a , jste
Sikovni“ a zddné ,,to se vdm dafi“. Takze opravdu tady v té komunikaci vidim rozdil.

Reflexi vyuziva i v akei, kdy ji slouzi k rychlému vyhodnoceni situace a rozhodnuti
zvolit vhodnéjsi alternativu:

Meéla jsem to napldnované tak, Ze si to fekneme spoleéné v kruhu a vlastné jsem si uvédomila,
ze v té skupince je to lepsi, tak jsem to nechala v té skupince. ProtoZe jsem si uvédomila, Ze
dal§im ¢tyfem skupinkdm bude uplné jedno, jaké slova si vymysleli a Ze v té skupince je to celé
dulezit&jsi nez v celé té skupiné.

| 43 Pozn.: videonahravka.



Ucitelka U6 dosdhla v sou¢tu nejvyssiho bodového hodnoceni v obou sledovanych
oblastech (psychosocidlni a psychodidaktické) pedagogického vykonu. Také jeji re-
flexe doséhla nejvyssi, tzv. kritické tirovné. Ucitelka prokdzala vysokou miru kvali-
ty jak v pedagogickém vykonu, tak v reflektivnich dovednostech.

Ucitelka U7

Ucitelka U7 doséhla nejvyssi miry kvality ze vSech sledovanych ucitelek v oblasti
psychodidaktické, zejména pak v kategorii cile. Jak jsme uvadéli vyse, operaciona-
lizovala obecné vzdélavaci cile a jako jedind vyuzivala ve své préci také evaluacni
indikatory. Celkové byla mira kvality jejiho pedagogického vykonu posouzena jako
druhd nejkvalitnéjsi (srov. tab. 20 a obr. 27).

Pro jeji pedagogicky vykon bylo charakteristické povzbuzovéani déti k vzdjemné
pomoci (Tady mdas Elisku, je tu tieba RiSa, takze zkus se s nimi poradit). Jako jedind
si v§imala realizované pomoci mezi détmi a oceniovala ji (Tos mu poradila moc dob-
7e). Byla také jedinou ucitelkou, ktera v prabéhu dopolednich ¢innosti nevyuzila
hromadnou organiza¢ni formu vzdélavani. Jeji vzdélavaci nabidka sestdvala pou-
ze z Céstecné fizenych skupinovych ¢innosti. Déti, které si nékterou z nabizenych
¢innosti volily, ji bud vykonavaly samostatné, nebo s kamarady. V druhém ptipadé
mély charakter kooperativnich ¢innosti.

Ptestoze vzdélédvaci nabidka nebyla cilené organizovand jako kooperativni, ucitelka
Casto vyzyvala déti k vzdjemnému sdileni a konfrontaci ndzort (Kristynko, feklas
tém klukivm néco? Co tieba zeptat se Filipa). Hodné déti povzbuzovala (Zkus to
jesté jednou), ale i podnécovala k piemysleni a sdélovani svych nézorti a potieb

(Co by ti pomohlo?).

Sebereflexe ucitelky dosahla kritické trovné. Casto opirala hodnoceni svych sil-
nych strdnek o odbornou argumentaci, pfi niz pouzivala odbornou terminologii
(Opravdu ted uz té efektivni komunikace pouzivim mmohem vice nez na zacdtku.
To pldnovini uz je v poiddku, i ta evaluace) a zamyslela se nad svym dal$im rozvo-
jem (Jesté chei jit na kurz diagnostiky k Bedndiové, Smardové).

Ucitelka Uy dosdhla v sou¢tu druhého nejvyssiho bodového hodnoceni v obou
sledovanych oblastech (psychosocidlni a psychodidaktické) pedagogického vykonu.
Jeji reflexe dosahla nejvyssi, tzv. kritické urovné. Ucitelka tedy prokazala vysokou
miru kvality jak v pedagogickém vykonu, tak v reflektivnich dovednostech.
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Ucitelka U4

ev v

gického vykonu (srov. tab. 20 a obr. 27). Pét kritérii z osmi bylo bodovano pouze
jednim bodem, tzn. Ze v téchto aspektech pedagogického vykonu prokazovala vel-
mi nizkou kvalitu.

Charakteristickym znakem pedagogického vykonu uditelky byla prevladajici
frontalni organiza¢ni forma vzdéldvani. Déti travily ¢as sledovanych dopolednich
¢innosti v mateiské skole prevazné s ucitelkou. Frontdlné byly provadéné i sebe-
obsluzné ¢innosti souvisejici s organizaci svaciny, coz se promitlo i v komunikaci
ucitelky (My se jdeme vycirat, umyt. Pomalicku a jdeme do fronty, jasny?). V té
pievladaly pokyny a pozadavky na déti (Tak, déti sednout) a absence prostoru po-
skytovaného détem k vyjadieni vlastnich ndzora ¢i potieb. Otézky, které ucitelka
détem kladla, sméfovaly v pievazné vétsing k zjistovani znalosti (Co to je? Jak se to
jmenuje? Ale co hlavné?). V interakcich s détmi se hojné objevovaly obecné vyroky
typu pardda a super.

Organizace vzdélavani ani komunikac¢ni dovednosti ucitelky détem neumoznova-
ly vzdjemnou pomoc, kooperaci ¢i sdileni nazorti mezi détmi, nepodnécovaly ani
k vyuzivini vyssich urovni myslenkovych operaci. Jeji ptistupy bychom mohly
oznacit spise za transmisivni.

Nejvyssi miry kvality ohodnocené ¢tyimi body doséhla uéitelka v kategorii propo-
jeni uéenti s realitou. 'Téma, které realizovala ve sledované vyuce, se tykalo pravé
probihajicich Zimnich olympijskych her v So¢i. Z rozhovoru vyplyvalo, Ze toto
téma vybrala nejen na zakladé jeho aktualnosti, ale také na zakladé poznatk o dé-
tech (Byla jsem piekvapend, Ze déti se divaji na olympiddu, dokonce i v nocil A hod-
né jich toho o tom vi).

Reflexe sledované ucitelky se pohybovala v technické, tedy nejnizsi urovni, pro
kterou je typicky predevsim popis odpovidajici otdzce, co se dé&je. Piestoze se
v jeji reflexi objevovaly hodnotici vyroky, zpravidla $lo pouze o intuitivni nazory,
nepodlozené kvalitni analyzou pedagogickych jevi.

Ucitelka U4 dosahla v sou¢tu nejnizitho bodového hodnoceni v obou sledovanych
oblastech (psychosocidlni a psychodidaktické) pedagogického vykonu. Také jeji re-

evvr

kou miru kvality jak v pedagogickém vykonu, tak v reflektivnich dovednostech.



Ucitelka U2

Pedagogicky vykon uc¢itelky U2 dosahl v poloviné kategorii nejnizsiho hodnoceni
na $kéle, tedy pouze jednoho bodu. T¥i kategorie byly naopak hodnocené na skale
tfemi body (srov. tab. 20 a obr. 277). Vyssi miru kvality prokazovala v psychosocidlni
oblasti, zejména v podpore rozhodovéni déti, tedy vyuzivani vyssich trovni mys-
lenkovych operaci. Podpora byla znatelné zejména v situacich, kdy si déti nevédély
rady se zadanym tkolem (vytvofit vano¢ni ptani; napi. Co by tam jesté mohlo byt?
Tak, kdyz ti to tady nedrzi, tak co jesté, jak si pomnzes? Co bys tam mohl udélat?).
V pribéhu sledovanych dopolednich ¢innosti bylo mozné zaznamenat snahu uci-
telky podpofit déti ve vzdjemnych interakcich a pomoci (Tak to musite poradit.
Moznd nevi, jakd jsou pravidla, tak se ho musis zeptat).

Zvoleny obsah vzdélavaci nabidky a jeji organizace neumoznovaly objevovéni ¢i
tvofivé zpracovéni kol do podoby, kterd neni predem dand, coz by vedlo déti
k vétsi kreativité a rozvijeni jejich fantazie spole¢né s dal$imi kompetencemi. Cast
vzdélavani byla vénovana skupinové ¢innosti zaméfené na zpév koled doprovaze-
nych hrou na klavir.

Reflexe ucitelky se pohybovala v technické tirovni, nebot postradala analyzu peda-
gogické situace a hodnoceni jeji efektivity. U této ucitelky se v reflexi objevovala
velka nejistota. Jiz u jedné z prvnich otazek co se o sobé z videonahrivky dovédéla
po kratkém, ale zna¢né neurcitém popisu (Tak jako miizu vict, Ze tieba ten piistup
k tém détem, ze jsem opravdu se snazila snizit tu polohu, Ze jsem se k nim snazila tak
mluvit), pii kterém zminila, Ze pted kamerou je to jiné, nez v redlu, fekla: Jd nevim,
co bych vim fekla.

Na druhé strané jako jedna z mala ucitelek mluvila o tom, co se s ni délo a o ¢em
premyslela v rémci stimulovaného vybavovéni: Rikala jsem si, spravné by to bylo
ho nechat to, co on vlastné chce. Ale na druhou stranu zase jakoby plin nebo ten cil
bylo udélat to vanocni pidnicko a ted jsem v tom jakoby vdhala, co jako bylo sprdv-
né. Ziejmé pravé otazka ,spravnosti“ byla divodem, pro¢ ucitelka nebyla schopna
vyhodnotit svoje silné stranky a profesni rozvoj. Neustale se vracela k tématu, co je
vlastné spravné (No jd s tim taky poidd tak néjak bojuju, spravné teda splnit si ten
sviij cil nebo jestli je spravné nechat ty déti). Tento nedostatek profesni sebedtive-
ry projevujici se touhou po jednozna¢nych névodech byva typicky u za¢inajicich
ucitelin. Ucitelka U2 ale patfila ve vyzkumném souboru ke sluzebné nejstarsim uci-
telkdm, tzn. s praxi pét let.
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V zavéru rozhovoru uditelka zminila, Ze by se méla oprostit od striktniho ,trvani
na svém" a davat détem vétsi prostor k samostatnosti a kreativité. Tento vyrok byl
sice klasifikovan jako navrh alternativy, ale nepfedchézel mu objektivni zdznam fe-
noménti vzdélévaci reality s jeho rozborem a hodnocenim, které by se vyznacovalo
porozuménim toho, co se stalo.

Vysledky obou sledovanych proménnych, pedagogického vykonu a reflexe, doséhly

u ucitelky U2 velmi nizké miry kvality.

B. Rozdily v pedagogickych vykonech a trovni reflexe u stredoskolsky
a vysokoskolsky vzdélanych ucitelek

Zjisténi o kvalité pedagogického vykonu naznacuji, Ze celkové niz$i miru naplné-
ni kategorii vykazuji u¢itelky (U1-Uy) se stiedoskolskym vzdélanim (srov. tab. 20
a obr. 27). Z davodu malého vyzkumného vzorku nelze zjisténi zobecnovat, nebot
uroven jednotlivych ucitelek ve vybranych aspektech (kategoriich) byla velmi roz-
dilnd. Zejména v kategorii propojeni uceni s realitou doséhly tii ucitelky se stfedo-
skolskym vzdéldnim nejvyssiho bodového ohodnoceni.

Presto se u viech ¢tyi ucitelek se stiedoskolskym vzdéldnim jevi dvé kategorie jako
nejméné napliiované, a témi jsou ndzory déti a konfrontace ndzorii mezi détmi. U¢i-
telky upfednostiovinim piedevsim hromadné organizace vzdélavani a individual-
niho plnéni kol neumoznovaly détem sdilet navzajem svoje nazory, domlouvat
se ¢i argumentovat svoje rozhodnuti apod. Ani jejich komunika¢ni kompetence
nepodporovaly vyraznéji déti ke sdileni svych nazort, piedstav ¢i potieb.

Vyraznéjsi rozdily mezi obéma sledovanymi skupinami ucitelek jsme zaznamenali
spiSe v tirovni reflexe (srov. tab. 21). Polovina stiedoskolsky vzdélanych ucitelek se
pohybovala v technické trovni, druhd poloviny v praktické. Jejich reflexe vykazo-
vala nizsi hladiny myslenkovych operaci oproti ucitelkdim vysokoskolsky vzdéla-
nym. Zpravidla chybély ndvrhy novych moznosti a strategii, které by mohly byt pii
vzdélavani déti vyuzity, a také urcitd bezradnost nad tim, jak interpretovat to, co na
videozdznamu vidély.

U ucitelek stiedoskolsky vzdélanych vystupoval na povrch velmi vyrazny jev, ktery
jsme pojmenovali jako nejistotu, napt: Moznd se da délat néco jinak (U1); Nevéde-
la jsem, jak reagovat (U2); Nevim, ale myslim, Ze mdm pékny vztah k détem (U3);
Hledala jsem, co je spravné (Uy).



V obou skupindch mély ucitelky snahu vysvétlit, pro¢ nemohou zcela naplnit poza-
davky soucasného ptedskolniho vzdélavani spojené s osobnostnim rozvojem ditéte,
napi.: Spravné je nechat déti tvofit samostatné, ale ji jsme méla cil... (U2); Nejde to,
protoze mdme moc déti... (U3); Vim, Ze trend je svacit postupné, ale mné vyhovuje...

(Us); Jinak to nejde, déti prece nemohou byt samy... (U7).

Oba soubory, jak ucitelky stfedoskolsky vzdélané, tak ucitelky s vysokoskolskym
vzdélanim, vztahovaly kritiku své prace k profesnim dovednostem. Slo napiiklad
o kritiku feSeni problému (ucitelka U7), kritiku upfednostiiovani své osoby pied
détmi (Us: Mdm nékdy rychlé reakce ve smyslu ditéti poradit, vysvétlit, cimz mu
znemoZniuji moinost objevovat, tvofit, fesit...) nebo kritiku komunika¢nich doved-
nosti (U1: Mluvim nespisovné; U3: Pouzivim stejnd slova). Ucitelky stiedoskolsky
vzdélané se vice zabyvaly samy sebou (Vidim se jinak, jsem statickd, nic moc...).

Ucitelka U byla kritickd i k détem (Déti byly hrozné hlucné).

Jako zajimavé se ukazaly navrhy na zlepseni, o kterych ucitelky pfemyslely. Zpra-
vidla totiz nevychazely ze zjisténych nedostatki. Toto zjisténi se tykalo obou sledo-
vanych skupin. U¢itelky U1—U3 vyslovily pténi Iépe déti motivovat, snizovat po-
lohu, byt pozitivnéjsi a davat détem zpétnou vazbu. Ucitelka U7 chee vice snizovat
polohu k détem (Musi jim to byt nepfijemné), ucitelka U6 vice popisovat a ucitelka
U8 rozsifit teoretické znalosti z oblasti pedagogické diagnostiky a evaluace.

5.2.5 Shrnutia diskuze

Vyzkumné Setfeni bylo zaméfené na sledovani kvality pedagogického vykonu
ucitelek matetskych skol ve vybranych oblastech a sledovani kvality kognitivnich
operaci v ramci jejich reflexe. Jeho cilem bylo zjistit, zda existuje vztah mezi témi-
to proménnymi a zda existuji rozdily mezi stfedoskolsky a vysokoskolsky vzdéla-
nymi ucitelkami.

Pii shrnuti a interpretaci vysledkii se opirdme o informace v tabulkich 19 a 20
a v souvisejicich obrézcich 14—27. Nejprve se budeme oddélené vénovat zjisténim
tykajicim se kvality pedagogického vykonu a kvality reflexe. Poté pfistoupime k je-
jich srovnani. Na vechny vysledky budeme nazirat prizmatem porovnani ucitelek
se stiedoskolskym a vysokoskolskym vzdélanim.

Vysledky zamétené na kvalitu pedagogického vykonu piinesly poznatky o vybra-
nych psychosocidlnich a psychodidaktickych aspektech price ucitelky mateiské

skoly. Povaha komunikace a procesy konstruovani obsahu ovliviiuji kvalitu procest
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vzdélavani déti. Ucent, které se ve tfidé matetské skoly odehrava, charakterizuje
kvalitni vykon utitele (napi. Janik et al., 2013, s. 162; PiSovd et al., 2013, 5. 27).
Proto se staly tyto aspekty pfedmétem naseho zkouméni.

Nejlepsiho vykonu dosahly oba sledované soubory (ucitelky stiedoskolsky i vyso-
koskolsky vzdélané) v psychodidaktické oblasti v kategorii propojeni uciva s realitou
(€. 3; srov. obr. 24). Zjisténi povazujeme za velmi pozitivni, nebot je v souladu se
specifiky uceni déti predskolniho véku (viz kapitola 3.1.1) i s pozadavky RVP PV

(2016, 5. 8); ucitelka vyuziva situaci, které umozriuji détem ucit se ,tady a ted*.

Pozitivni je také zjisténi, ze vétsina ucitelek (vyjma ucitelky Ug) se odklani od hro-
madnych ¢innosti a vytvati piilezitosti k u¢eni v mensich skupinich. Méné pozitivni
je zjisténi, Ze zejména ucitelkdm stfedoskolsky vzdélanym déld problémy podpoiit
u déti vzdjemné sdélovani ndzoru a jejich konfrontaci, coz je jadrem sociokonstruk-
tivistickych pfistupt. V tomto aspektu dospély vysledky u obou skupin uéitelek
(stiedoskolsky i vysokoskolsky vzdélanych) k nejvétsim rozdiliim (srov. tab. 20).
Vsechny ucitelky stiedoskolsky vzdélané ziskaly v kategorii konfrontace ndizo-
71t (¢. 2) pouze jeden bod. Piestoze ucitelky Ur—U3 nabizely ¢innosti v prabéhu
sledovaného dopoledniho programu jednotlivetm ¢i skupindm (tzn. odklonily se
od frontalniho zpusobu prace), nedokézaly déti aktivizovat ke spolupréci, pii niz by
se rozvijely kompetence komunikaéni, socialni, k feseni problémii apod. Na problé-
my kooperativniho u¢eni v mateiskych skolach upozornuje také CSI (201 5,s.20)
ve vyro¢ni zprave: ,,Negativnim zjisténim je skute¢nost pretrvavajici stagnace ve
vyuzivani kooperativniho uceni. [...] Kooperace ve skupiné zalozend na vzajemné
spoluprdci déti pti plnéni spole¢ného tikolu byla ve vzdélavani zastoupena pouze
223,6 %.

Pozitiva, ktera ptinasi interakce mezi détmi a kooperativni u¢eni, potvrzuji zahra-
ni¢ni vyzkumy. Napi. Shonkoff a Philipsova (2000, in Litjens & Taguma, 2010,
s. 32) tvrdi, Ze ,interakce s vrstevniky a podnéty k nezavislému mysleni a autore-
gulaci maji pozitivni vliv na IQ déti a komunika¢ni kompetence, stejné jako na so-
cidlni dovednosti®.

Velké rozdily jsme zaznamenali také ve schopnosti ucitelek formulovat cile,
tzn. konkretizovat je smérem k potfebam déti a zvolenému obsahu vzdélavéni tak,
aby vzdélavaci nabidka integrovala pokud mozno co nejvice vzdélédvacich oblasti.
U vysokoskolsky vzdélanych ucitelek jsme registrovali dovednosti smétujici k an-
ticipaci déni ve tfidé a dlouhodobéjsimu pldnovéni (v $irsich kontextech). Jejich



pldnovéni i realizace sméfovaly zpravidla cilené k rozvoji osobnosti ditéte. Pro
sttedoskolsky vzdélané ucitelky bylo spiSe charakteristické sméfovani k obsahu nez
k cilim vzdélavani.

Jinou situaci lze sledovat v psychosocidlni oblasti. V kategoriich této oblasti je mira
kvality v obou sledovanych skupindch vyrovnanéjsi (srov. tab. 20). Zietelnéjsi roz-
dily jsou viditelné spise u jednotlivych ucitelek nez naptic soubory (vysokoskolsky
a stiedoskolsky vzdélanych ucitelek). Zjisténi vede k iivahdm, do jaké miry jsou
socialni dovednosti ovlivnény osobnostnimi rysy ucitelky. Tyto tvahy posiluji vy-
sledky studie zaméfené na motivovanost k povolani ucitele mateiské skoly. Ukazu-
ji, ze studentky ucitelstvi pro mateiské skoly maji silny emocionélni vztah k détem
(Wiegerova & Gavora, 2014, s. 522). Pozitivni je, Ze ,,emocionalita p¥inasi citlivost
pii vnimdni svéta a predstavuje energizujici prvek jednéni, ktery souvisi s femini-
tou.** [...] Feminita a emocionalita byly propojeny empatii jako silnou osobnost-
ni vlastnosti, kterd je podminkou pro pochopeni perspektiv a potieb déti“. Co je
méné pozitivni, je poznamka autort, zZe ,silnd emocionalita viak vytlacuje kont-
rolu nad racionalitou” (s. 531). To by na druhé stran¢ znamenalo spise intuitivni
mysleni, které je viak v rozporu s pojetim ucitele mateiské skoly jako profesiondla
(podrobnéji v kapitole 1.4.2).

Vysledky naznacuji, ze vysokoskolsky vzdélané ucitelky dosahovaly v pedagogic-
kém vykonu témét ve viech aspektech vyssi kvality. Zda4 se, ze lepsi ptipravenost
v psychodidaktické oblasti by mohla dodavat vice sebedtvéry ucitelkdim vysoko-
skolsky vzdélanym, a tak uvolnovat mentdlni kapacitu ucitele smérem k vétsimu
zaméfeni na dité, empatii apod. Nalezy jsou ve shodé s nékterymi zahrani¢nimi
vyzkumy, které pfinasi informace o tom, ze ucitelé s vysokoskolskou kvalifikaci
jsou vnimavéj$i vici détem a maji s nimi pozitivnéjsi interakce (napt. Howes et al.,
2003), ale dokdzi vytvéiet také bohaté stimulujici prostfedi, které vede k lepsim
vzdéldvacim vysledkim (napt. Litjens & Taguma, 2010).

Zjistovand kvalita reflexe byla posuzované na zakladé posloupnosti kognitivnich
operaci, které byly ve vyrocich ucitelek matetskych kol identifikovany. Uvédomu-
jeme si, ze pro uditelky bylo obtizné verbalizovat svoje vykony, u nékterych jsme
zachytili problémy s uvédoménim si svych silnych a slabych strének (napt. ucitelka
U2). Vyssi miru kvality, tzv. kritickou uroven reflexe, jsme zaznamenali u vysoko-

skolsky vzdélanych ucitelek.

44 Feminita je specifickd zkusenostni optika, pod jejimz vlivem (miZeme hovofit o filtru) participantky vnimaji svét a vyhledavaji cinnosti
a situace, které vyhovuiji této optice. Zaroven feminita zuzuje profesni uplatnéni a predprogramuje Zenské subjekty stat se ucitelkami,
jelikoz ucitelska profese je v nasi tradici dominantné obsazovéna zenami (Wiegerova & Gavora, 2014, s. 531).
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Dokazaly fakticky argumentovat svoje profesni vykony vzhledem k vykontim
déti s oporou o Rdmcovy vzdélivaci program pro predskolni vzdéldvdni. Uéitel-
ky stfedoskolsky vzdélané se zpravidla nedostaly na droven navrhi alternativ-
nich feeni a Zddn4 z nich do roviny generalizace a metakognice. Tti z nich se
pohybovaly v trovni technické, pouze ucitelka U3 se dostala do vyssi trovné,
tzv. praktické reflexe.

Ptestoze jde o maly vyzkumny vzorek, vysledky jsou v souladu napi. se studii
Pihlajové a Holstové, které dosly k zavértim, ze pedagogic¢ti zaméstnanci*® pracujici
v piedskolnich zatizenich piemysli o své praci piedevsim na technické Grovni, pou-
ze 1 % na kritické urovni (Pihlaja & Holst, 2013, s. 188).

Na vzdjemné porovnani vysledki jednotlivych ucitelek jsme nazirali z hledis-
ka prototypového chapani kvality ucitele mateiské skoly a demonstrovali jsme je
na profilech ucitelek Uz, Ug, U6 a Uy. Tyto ucitelky byly vybrény na zdkladé
bipolarnich vysledku kvality jejich pedagogického vykonu. Vysledky ukazuji, ze u
ucitelek, jejichz vykon vykazoval vysokou miru kvality, byla rovnéz zjisténa vysoka
uroven reflektivni kompetence a naopak, u ucitelek se slabym vykonem byla jejich
reflexe na nejnizsi urovni.

Oblast vztahu pedagogického vykonu a trovné reflexe patii k mélo zkoumanym
fenoméntim, je tedy nesnadné najit pro podporu tohoto tvrzeni adekvétni studie.
Naopak Ripleyové (2010) dosla k opa¢nym zavértim, Ze pro kvalitni pedagogicky
vykon neni rozhodujici reflexe, ale vytrvalost. Vysledky vyzkumu se vsak lisi vybra-
nymi postupy a cili. To mize byt divodem odli$nosti jednotlivych zavéra.

Zavéry jsou v souladu s vysledky vyzkumu expertnosti (srov. PiSova et al., 2013,
s. 40—44), respektive odpovidaji modelovému prototypu v tom smyslu, Ze to, jakym
zpusobem ucitel premysli o détech, o obsazich, vzdélavacich strategiich i o sobé
samém, se odrazi v jeho jednani. Jinymi slovy, u vysoce kvalitnich u¢itelt dochézi
k vysoké miie shody mezi vystupy z profesniho vhledu, ktery zahrnuje i hlubokou
reflexi a vystupy v podobé jednani ve vzdélévacich situacich.

Lze konstatovat, ze vysledky signalizuji rozdily v profesnim a ,neprofesnim” mys-
leni uciteltt mateiskych skol, které vidime (a) v plénovani svého budouciho jednéni,
tedy anticipaci déni ve tfid¢, které odlisuje ,laické” feseni situaci ,,az nastanou®

45 Zkoumany vzorek sestaval v 54 % z uciteld mate¥skych Skol, ¢tvrtinu vzorku tvofili specidlni pedagogové, zbytek byli socidlni pedagogo-
vé, pfipadné nekvalifikovani pracovnici, vétina z nich stredoskolsky vzdélanych (Pihlaja & Holst, 2013).



na zékladé intuice ¢i doporucenti jinych, (b) ve schopnosti ¢init védoma rozhodnuti
o piistupech k détem a o vzdélavacich postupech, ktera cilené sméfuji k rozvoji
osobnosti ditéte a za kterd ucitel prebird individuélni zodpovédnost, a (c) dovednost
reflexe, tedy uvédomeéni, pojmenovavani a vysvétlovani praktické zkusenosti za po-
moci pojmi sdilenych v profesnim spolecenstvi (lege artis), jinymi slovy fec¢eno
sdileni toho, jak uc¢itel rozumi tomu, co dél4 a jak zduvodnuje své jednani.

Je ztejmé, ze pokud jde pfi reflexi o pouhé sebeuvédoméni nepodepiené hlubsi ana-
lyzou, tedy postavené pouze na tzv. subjektivnich teoriich, nelze piedpokladat, ze
by dochézelo k podstatnéjsim zméndm v jedndni ucitelky, zejména pii slozitéjsich
situacich spojenych s individualizaci vzdélavani.

Tato studie ma také sva omezeni. Limitujici je pfedevsim maly vyzkumny vzorek.
Pocet ucitelek je piili§ nizky, aby bylo mozné délat obecnéjsi zavéry. Druhym ome-
zenim muize byt analyza videonahravky pouze z jednoho videozdznamu dopoled-
nich vzdélavacich aktivit v mateiské skole. Vice sledovanych dnti by mohlo lépe
ukazat charakteristiky pedagogického vykonu jednotlivych ucitelek.
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Monografie je prvni publikaci, kterd piinasi ucelenou teorii profese ucitele mateiské
skoly s presahem do piipravného vzdélavani k této profesi. Text byl veden snahou
odpovédét na otazky: Jakd je soucasnd profese ucitele mateiské skoly? Jaky by mél
ucitel mateiské skoly byt? Jak koncipovat piipravné vzdéldvini na tuto profesi?

Odpovéd na prvni otdzku najde ¢tendf v teoretické ¢asti monografie. Ta piinasi
vhled do historickych kofent profese, které sahaji do 19. stoleti. Ve srovnéni s dal-
$imi ucitelskymi profesemi je ucitel mateiské skoly profesi pomérné mladou. Piesto
muzeme vidét zejména v diskuzi o podobé ptipravného vzdélavani na tuto profe-
si az ambivalentni pfistupy, od krdtkodobych kurzi z konce 19. stoleti az po po-
vinné vysokoskolské vzdélani uzédkonéné v padesatych letech minulého stoleti.
Ve vyvoji profese ucitele matetské skoly, zejména roli, které jsou mu piisuzova-
ny, se odrazi aktualné vnimany tcel predskolniho vzdélavani ve vztahu ke $kolské
politice v riaznych obdobich. V ¢eském predskolnim vzdéldvani mizeme sledovat
rizné variace, od obecné socializa¢niho az po zdmérné vzdélavaci. Nejvétsi zlom
ve vyvoji profese ucitele matetské skoly mtizeme zaznamenat na ptelomu tisicileti
(20.a 21. stoleti) v souvislosti s kurikuldrni reformou.

Tato diachronni perspektiva vytvofila vychodisko pro synchronni analyzu profese
ucitele materské skoly v mezindrodni perspektivé. Analyzy stavu ¢eského vyzkumu
této oblasti ukdzaly paradigmatické posuny piedevsim v cilech a zvolenych meto-
dich studii. V porovndni s mezindrodni situaci jsou ale vyzkumy profese ucite-
le matetské skoly v Ceské republice spiSe ojedinélé, nepodavajici uceleny obraz
o kvalité jeho vykonu a implementaci kurikularni reformy.

Soucasné poznatky o profesi ucitele mateiské skoly byly v této praci ukotveny
v kontextu postmoderni situace, kterd piinasi do vzdélavani nové epistemologické,
ale i etické teze. Ty znamenaji predevsim kritiku moderniho technicistniho pii-
stupu ¢lovéka ke svétu a oteviraji témata, jakymi jsou lidskd dustojnost, svoboda,
diverzita ¢i spravedlnost.

Na rtiznych mistech knihy se vynofuje téma kvality, at uz piedskolniho vzdélavéni
¢i ucitele. Je na néj nahlizeno z rtiznych zornych uhli. V knize jsou predstavovany
rozdilné modely kvalitniho ucitele, srovndvana rtiznd pojeti, ale i empirické nalezy,
piedevsim zahrani¢ni provenience. Zjisténi, ktera pfinesla teoreticka reflexe, sméiuji
k tomu, ze kvalitnéjsich vykonti dosahuji ucitelé s vysokoskolskym vzdélanim.
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Analyza soucasného stavu profese ucitele mateiské skoly vyustila do zpracovéni te-
oretického prototypového modelu ucitele matetské skoly. Model nabizi soubor ur-
¢itych aspekti kvality, kterych mohou jednotlivi ucitelé dosahovat v individudlni
mife. Tento model tedy nevychazi z normativniho pfistupu ke sledovani kvality
ucitele, ktery byva postaven na piesné definovaném souboru profesnich ¢innosti
¢i dovednosti. Prototypovy model kvality ucitele mateiské skoly povazujeme za je-
den z piinost publikace. Soucasné jej postulujeme jako odpovéd na otédzku Jaky by
mél byt ucitel mateiské skoly? Tento teoreticky model je mozné dile rozvijet smé-
rem k jeho aplikaci v piedskolnim vzdélavani, empiricky ovéfit ¢i vyuzit k diskuzi
o piipravném vzdéldvani uciteltt mateiskych skol.

Dalsi piinosy knihy vnimame ve zji$ténich, které piinesly empirické studie. Ty
smétovaly k odpovédim na otdzku: Jak koncipovat piipravné vzdéldvini pro profesi
ucitele mateiské skoly? Prezentované vyzkumy poukdzaly na to, Ze reflexi lze roz-
vijet jako riistovou kompetenci prostiednictvim reflektivnich technik uzivanych
v piipravném vzdélavani ucitela mateiskych kol (1. studie). Ve druhé studii jsme
sledovali vztah mezi reflexi a vykonem, ale také jsme srovnavali vykony ucitelek se
sttedoskolskou a vysokoskolskou piipravou na profesi.

Nejvétsi ptinos publikace dle naseho nazoru spocivé v tom, Ze jsme pomohli odkryt
variabilitu pedagogického vykonu ucitelts matetskych skol, i kdyz pouze ve vybra-
nych aspektech. Z naseho pohledu se viak jednalo o aspekty, které ve velké mite
ovliviiuji sociokonstruktivistickou podobu ptedskolniho vzdélavani. Zaroven jsme
ukazali, Ze existuji individudlni odli$nosti mezi pedagogickym vykonem ucitelu,
coz je v souladu s prototypovym modelem ucitele mateiské skoly. Nasledna kom-
parace naznacila, ze kvalita vykonu i tiroven reflexe byla u vysokoskolsky vzd¢la-
nych ucitelek vy3si. Domnivame se, Ze jsou tudiz kvalifika¢ni moznosti v rozporu
s myslenkou profesionalizace ucitelstvi v matetskych skolach.

Limitace prezentovanych studii jsme zminili jiz v jejich diskuzich. Jista omeze-
ni plati i pro teoretickou ¢ast publikace. Jde pfedeviim o kontextovost. Poznatky
o profesi ucitele mateiské skoly souvisi jak se sociologickym vymezenim profese,
tak s pedagogicko-psychologickym pojetim kvality vykonu profese, které se mohou
v Case ménit.

I pfes ur¢ité limity této prace véiime, Ze kniha bude pfinosem k diskuzi o profe-
P y P P P

sionalité ucitele mateiské skoly a o potiebé tercidrniho vzdélavani jako nutného
ptedpokladu kvalitniho pedagogického vykonu. Jsme ptesvédceni, ze nase zjisténi



piispéji také k lepsimu pochopeni dilezitosti predskolniho vzdélavani pro ce-

lou dalsi vzdélavaci etapu kazdého jedince. Pfinos tedy vidime jak pro teorii, tak
P ] y Jakp

pro spolecenskou praxi.

Uvadéné vysledky signalizuji, Ze bude dulezité se ve vyzkumech zabyvat tim, jak je
rozvoj sebereflexe a pedagogického vykonu ovliviiovén instituciondlnim kontextem
véetné jeho podpory. Znameni to zkoumat napt. proces uvddéni do praxe, fizeni
mateiské skoly, respektive osobnost feditele/ky mateiské skoly, tymovou préci, ko-
legialitu apod. Jak vyzkum naznadil, je-li kvalita vykonu spojena s kvalitou sebere-
flexe, pak institucionalni kontext ovliviiuje oboje.

Jedno ze zésadnich témat, které by mélo byt feSeno empiricky, je koncepce a kvalita
ptipravného vzdélavani v tercidrni irovni — jeho cile, obsahy i procesy.
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SUMMARY

The attention of school policy has been turning in the recent years more and more
frequently to pre-school education and, naturally, also to the profession connected
with the pre-school education, i.e. pre-school teacher. The heart of this publication
is, therefore, the theme of the pre-school teacher profession and the question regar-
ding the conception of the pre-service training in this profession.

The main topic is preceded by two chapters, which analyze the changes in school
and the changes thereof as well as the changes in pre-school education in conne-
ction with the socio-political and cultural changes, which reflect the postmodern
thinking influenced by the technicist approach of humans to the world and also
the economic globalization. The presented knowledge on the profession of the pre-
-school teacher dealt with in the third chapter present the starting point for the
reflection upon the form of the preparatory teacher training, which is presented in
the fourth chapter.

The fifth chapter speaks about two empirical studies, which pointed out that re-
flection can be developed as a growth competence via reflective techniques used
in the preparatory teacher training of pre-service pre-school teachers (1st study).
The second study pointed out that there are individual differences among the tea-
ching performance of teachers, which corresponded with the prototype model of a
pre-school teacher introduced in the theoretical part. The subsequent comparison
indicates that the quality of performance, as well as the level of reflection, is higher
in the university educated teachers. The findings brought suggestions for further
research, however, also opened discussion on the professionalism of a pre-school
teacher and the need for tertiary education as a necessary pre-requisite for a quality
teaching performance.
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PRILOHA 1— RAMEC PROFESNICH KVALIT UCITELE MATERSKE SKOLY

Zakladem Rdmce profesnich kvalit ucitele mateiské skoly jsou profesni ¢innosti.
V téchto ¢innostech se projevuji profesni kompetence uéitele, chapané jako sou-

or znalosti, dovednosti, postoji1, hodnot 1 osobnostnich charakteristik. amci
b losti, dovednosti, postojir, hodnot bnostnich charakt k. VR
profesnich kvalit ucitele jsou vyjadieny v podobé kritérii kvality v nésledujicich
osmi oblastech:

1. Planovani vzdélavaci nabidky

»

Prosttedi pro u¢eni

Procesy uceni

Hodnoceni vzdéldvacich pokroku déti
Reflexe vzdélavani

Rozvoj skoly a spoluprice s kolegy

Spoluprace s rodi¢i a §irsi vefejnosti

®© N o AW

Profesni rozvoj ucitele

1. Planovani

Ucitel systematicky plinuje vzdéldvini, tj. co, jak a pro¢ se maji déti ucit vzhledem
ke vzdélivacim cilivm stanovenym v kurikuldrnich dokuwmentech a s ohledem na in-
dividudlni moZnosti a potieby déti.

Tato oblast sméfuje k respektovani individuality kazdého ditéte a podpoie jeho
rozvoje. Tvorba krétkodobych, ale i dlouhodobych plant vychazi z dobré znalosti
jednotlivych déti, jejich schopnosti, potieb, z4jmu. Plany obsahuji vzdélavaci stra-
tegie vhodné pro tuto vékovou kategorii a sméiuji k dlouhodobym zdméram vzdé-
ldvaci soustavy, tedy k rozvoji kli¢ovych kompetenci.

Ugitel:

1.1 Voli stézejni ptistupy a metody vzdéldvani smétfujici k naplnovani dlouhodo-
bych vzdélavacich cila:

*  Zafazuje do svych plani vychovné a vzdélavaci strategie, které jsou uve-

deny v SVP.

*  Voli vzdélévaci strategie s ohledem na néro¢nost cilu.
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V RVP PV jsou za vhodné metody povazoviny prozitkové a kooperativni uceni.
Oba zpisoby uceni vychazeji z ptimych zazitka déti. RVP PV také upozornuje,
ze efektivnéjsi jsou organiza¢ni formy skupinové a individudlni a pozaduje, aby
ptevladaly nad hromadnymi formami uceni. Skolni vzdé&lavaci program by mél
specifikovat obecné pozadavky RVP PV tak, aby mél ucitel jasnéjsi predstavu, jak
postupovat pii planovani tiidnich vzdélavacich programa, jaké vzdélavaci strategie
volit, aby se u déti rozvijely klicové kompetence.

1.2 Stanovi dil¢i vzdélavaci cile z hlediska dlouhodobych vzdélavacich cili:

*  Rozpracovava dlouhodobé vzdélavaci cile na jednotlivé kroky s ohledem
na vzdélévaci potieby déti.

*  Dokéze formulovat a vysvétlit vzdélavaci cil v souvislosti s o¢ekdvanymi
vystupy formulovanymi v SVP a klicovymi kompetencemi déti.

Dlouhodobymi vzdéldvacimi cili je myslen rozvoj klicovych kompetenci. Ucitel se
v kratkodobych planech zabyva konkretizaci cilt tak, aby vzdélavaci nabidka inte-
grovala pokud mozno co nejvice vzdélavacich oblasti. Konkretizace ciltt znamend
pfizpusobit je nejen potiebam déti, ale také zvolenému obsahu vzdélavani. Co se
tyka ocekdvanych vystupti, mély by uciteli pomoci vyhodnotit dopady zvolenych
strategii na rozvoj jednotlivych déti. Mély by byt natolik konkrétni, aby s hodnoce-
nim vysledku vzdéldvani uciteli pomohly. Soucasné by mély uditele vést k predsta-
v&, jak se rozvijeji détské kompetence. Nemély by tedy byt jen izolovanymi vystupy
jednotlivych ¢innosti, ale kompaktnim celkem, ukazujicim osobnostni (komplexni)
rozvoj osobnosti ditéte.

1.3 K naplnéni dil¢ich vzdélavacich cila vybira smysluplny obsah a promysli
jeho navaznost, komplexnost a provazanost, voli vhodné metody a organiza-

ci vyuky:

* S oporou o znalost déti a vzdélavacich cila zdavodni (vysvétli) volbu pti-
stuptl a metod.

* Integruje do vzdélavaciho obsahu vsechny vzdélavaci oblasti.

*  Obsah vychazi ze situaci, ve kterych se déti nachdzeji, které je zajimaji.



Obsah vzdéldvéni neni v souc¢asné dobé jednozna¢né definovan. Mateiskd skola si
jej definuje sama prostfednictvim tzv. integrovanych bloku (blize Krejcov4 et al.,
2015). Tvorba integrovanych bloku je v RVP PV definovéna tak, Ze nema rozliso-
vat ,,vzdélavaci oblasti“ ¢i ,,slozky", ale nabizet ditéti vzdéldvaci obsah v ptirozenych
souvislostech, vazbach a vztazich. Jinymi slovy to znamena, Zze nelze ptipravovat
vzdélavaci nabidku zaméfenou na pohyb (télesnd vychova), rozvoj kognitivnich
oblasti (matematické piedstavy, rozumové vychova) ¢i estetické vniméani (hudeb-
ni vychova, vytvarna vychova). Tyto ¢innosti (pohybové, vytvarné atd.) je potieba
pfipravovat tak, aby rozvijely celou osobnost ditéte sou¢asné (integrovaly véechny
vzdélavaci oblasti). Obsahovou ndplni (tématem) se pak stévaji situace, které jsou
pro déti aktudlni, konkrétni, uchopitelné... Jde tedy o situace, jakymi jsou napt. tiraz
ditéte, zmény v ptirode, ale i vztahy ve tfide. Skolni vzdélavaci program tedy musi
umoznit, aby ucitel mohl ve tfidé na tyto situace reagovat. Nemél by mit rozplano-
vand témata na jednotlivé tydny dopiedu na cely rok. Tento zpusob je piilis svazu-
jici a malo flexibilni pro naplnéni pozadavku RVP PV na tzv. situa¢ni uceni.

1.4 Pii planovani vychazi z reflexe priibéhu a vysledku predchoziho vzdélavani:

*  Prokazatelné monitoruje pribéh a vysledky vzdélavéni.

Ucitel vyhodnocuje kazdy realizovany tematicky plan. K vyhodnoceni realizované-
ho vzdélavéni pouzivd ocekdvané vystupy, tzn. Ze monitoruje, co se které dité nau-
¢ilo. Dokumentuje zainteresovanost ditéte, kterym typtim ¢innosti davalo piednost,
jak se rozsitily informace (znalosti), se kterymi do tématu vstupovalo atd.

1.5 Volizptsoby diferenciace a individualizace vzdélavani (vzdélavaci cile, obsah,
metody a organizaci uceni) podle potfeb konkrétnich déti:

*  Dolozi, ze pldnuje pro riizné typy déti (napt. podle teorie mnohacetné in-
teligence H. Gardnera), v pfipravé navic planuje specifické ¢innosti pro
jedno ¢i vice konkrétnich déti ve tiideé.

*  Zaclenuje do svého planu i aktivity navrzené détmi, ¢imz vychézi vstiic
potiebdm, u¢ebnim stylim, schopnostem a dal$im osobnostnim charakte-
ristikdm déti ve t¥idé.
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¢ Vyménuje si se zdkonnymi zastupci déti informace o pokrocich ditéte
a ve spolupréci s nimi stanovi pro dité kratkodobé i dlouhodobé cile vzdé-
lavéni, které zapracovévé do zdznamu o ditéti.

Vzdélévaci nabidka mé podle RVP PV pocitat s ,aktivni spoluticasti a samostat-
nym rozhodovénim ditéte”. Ucitel pldnuje vzdéldvaci nabidku tak, aby déti mély
moznost volit ¢innosti podle svého zdjmu a schopnosti, tedy se zaméfenim ¢innosti
v souladu se znalosti tzv. mnohocetné inteligence. Informace o pokrocich si zazna-
menava (viz pfedchozi bod) a v ur¢itych intervalech pfedava rodi¢tim. Zpravidla se
tak déje na konzulta¢nich hodinéch (viz oblast 7).

1.6 Plinuje, z ¢eho a jak pozna, ze u déti dosahl stanovenych cili. Rozhoduje
o zpusobu reflexe a hodnoceni procesu a vysledka uéeni déti:

*  Soucasné s cili formuluje kritéria pro jejich hodnoceni (o¢ekdvané
vystupy).

Jak jsme jiz uvedli, pti pldnovani si ucitel formuluje konkrétni o¢ekdvané vystupy
(Ize vyuzit materidl Konkretizované ocekdvané vystupy) pro hodnoceni toho, zda
déti dosahly planovanych cilii vzdélavani. Kromé téchto formulaci je dobré také
pfedem promyslet, jak budou vysledky u jednotlivych déti zjistovény. Zda puajde
pouze o pozorovani toho, jak se do ¢innosti zapojovaly, nebo pouzije dalsi metody.
Jednou z nich muaze byt napt. rozhovor, ktery vede ucitel s détmi na za¢atku tema-
tické ¢dsti o tom, co uz déti o tématu védi, a potom na konci, napt. prostiednictvim
diskuzniho kruhu. Nékteré matetské skoly nechaji détem na konci tématu vypra-
covat tzv. sebehodnotici listy apod.

1.7 Piedvidasituace, které piiuceni mohou nastat, a promysli varianty jejich feseni:

*  Piipravuje ¢innosti tak, aby je mohly realizovat i déti se specidlnimi vzdeé-
ldvacimi potiebami, déti integrované...
Ucitel, ktery m4 ve t¥idé integrované déti se specidlnimi vzdéldvacimi potfebami,
promysli vzdélavaci nabidku tak, aby se ji mohly zucastnit i ony. Vzdélavaci nabid-
ka by tak méla odpovidat individudlnimu vzdélavacimu planu.



2. Prostiedi pro uceni

Ucitel vytvdri ve tiidé prostiedi, v némz se déti citi dobie a v némz mohou pracovat
s vysokym nasazenim. Ke kazdému ditéti pristupuje jako k jedinecné lidské bytosti

a bez predsudkai.

Prostiedi vyznamné ovliviiuje efektivitu vzdélavani. Pokud m4 dité¢ moznost reali-
zovat hry (spontdnni aktivity) v souladu se svymi schopnostmi a potiebami, mame
jistotu, Ze se budou pfirozenou cestou rozvijet véechny kli¢ové kompetence. Nelze
vak spoléhat pouze na hru déti. Prostfedi by mélo nabizet moznosti i k fizenému
experimentovani a zkoumadni tak, aby ucitel védél, ze nebude u jednotlivych déti
opomijen rozvoj zadné z détskych kompetenci. Za jednu z nejdualezitéjsich kom-
ponent podporujiciho prostiedi je povazovano vytvéieni pozitivniho socidlniho
klimatu. Pocit bezped¢i je pro uceni ditéte zakladnim predpokladem. Je tedy nutné
vytvofit takové pravidla, kterd détem pomohou orientovat se ve vztazich ve tfidé
a podpoiit jejich samostatné rozhodovéni.

Ugitel:
2.1 Vytvaii prostiedi vzajemné tcty a respektu:

*  Jekekazdému ditéti zdvoiily a dusledné vyzaduje od déti, aby byly zdvo-
filé viici sobé navzdjem, vyhyb4 se ironii.

*  Dava détem prostor k vyjddieni vlastnich zkusenosti, ndzorti a piedstav.

*  Projevuje vstficnost, vielost, zdjem a respekt kazdému ditéti.
Ucitel jde ditéti piikladem v chovéni a jednani. Mél by tedy byt s4m vzorem re-
spektujiciho chovéni (Kopiiva et al., 2008). Pouziva popisny jazyk, ktery détem
umoznuje lepsi orientaci v sobé, ale i v prosttedi celé tfidy. V jeho komunikaci
nepievladaji jeho ndzory, zkuSenosti a pozadavky na déti, ale naopak ¢astéji se ob-
raci na déti s dotazy na jejich ndzory a zkusenosti. Vyuziva aktivni naslouchéni
a pozitivni neverbalni komunikaci (ismév), projevuje zéjem o déti.

2.2 Podporuje spoluprici mezi détmi:

*  Analyzuje vztahy ve tfidé a snazi se je pozitivné ovlivnit pfiméfenymi zasahy.

*  Z4dd aocenuje vzdjemnou pomoc mezi détmi.
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Ukitel se stdva pozorovatelem déni ve tfidé. Zamétuje se na ocenovani vzajemné po-
moci a vyuziva napi. toho, kdyz si dité nevi rady, aby se snazilo pozadat o pomoc své
kamarady. Nedéva tedy détem rady, nevysvétluje, ale vyzyvé k pomoci ostatni.

2.3 Vyjadiuje détem davéru a pozitivni o¢ekavani, podporuje jejich sebedtivéru:

*  Stavi na silnych strankéch ditéte.

*  Vytviii situace, ve kterych dité muze prozit ispéch, podporuje snahu
ditéte, povzbuzuje ho (,Zkus to jesté jednou, uz jsi blizko, to dokdzes,
neboj se...“).

V souladu s RVP PV ,,podporuje déti v samostatnych pokusech, je uznaly, dosta-
te¢né ocenuje a vyhodnocuje konkrétni projevy a vykony ditéte a piiméfené na né
reaguje pozitivnim ocenénim, vyvaruje se pausilnich pochval stejné jako odsud-
ka“. Zamétuje se na silné stranky, tzn. ze ocenuje, co se ditéti jiz podatilo a neupo-
zorfuje na to, co se ditéti nedaii. Vyuziva déti, které maji vétsi zkusenosti nebo se
jim dafi nékteré ¢innosti lépe, k tomu, aby napi. vedly skupinovou praci.

2.4 Rozpoznava odlisné potfeby a moznosti jednotlivych déti a reaguje na né; pro-
jevuje porozuméni jejich potiebdm:

*  Aktivné ziskavd informace o ditéti a jeho potiebéch (napi. vedenim zdzna-
m o détech).

*  Pomahd détem izolovanym a tfidou odmitanym.

Ucitel si vede tzv. portfolia déti (Syslova et al., 2015), do kterych uklida dokumen-
ty o silnych strankdch ditéte (fotografie ¢innosti ¢i vysledku her, vykresy, pracovni
listy, videozdznamy), o jeho pokrocich (zdznamové archy, diagnostické listy). Pokud
ze zaznamt vyplyva, ze nékteré z déti neni ostatnimi piili§ pfijiméno, nema chut
zapojit se do ¢innosti ostatnich apod., pfipravuje uditel takovou nabidku ¢innosti,
aby ostatni déti pochopily, Ze je tfeba zapojit a ocenit i toto dité. Casto se tak déje
prostiednictvim vlastniho piikladu ucitele, ktery si s ditétem hraje, ocenuje jeho
chovéni apod.



2.5 Dava détem prostor pro vyjadfeni, naslouchd jim a poskytuje jim zpétnou
vazbu; dbd na to, aby si déti naslouchaly navzdjem a aby naslouchaly uiteli:

*  Piesmérovava otdzky déti na jiné déti, déti ¢asto reaguji na sebe navzajem.
*  Rozviji a podporuje dovednost ocenit se navzajem.
*  Poskytuje dostatek ¢asu na premysleni a odpoved.
*  Povzbuzuje déti ke kladeni otazek a ocenuje chut se ptat.
*  Nabizi ¢innosti, v nichz se déti uc¢i rozliSovat a pojmenovévat své pocity
a hovofit o nich.
*  Zapojuje déti do rozhodovani a umoznuje jim nést spoluodpovédnost
za véci, které se jich tykaji.
Uitel ¢asto popisuje emoce vlastni i emoce déti, zimérné se jim vénuje. V jeho
komunikaci prevlddaji oteviené otazky, kterymi déti vybizi ke sdélovani jejich n4-
zortl. Vyckavé na odpoved déti piesto, ze jim mohou nékteré formulace trvat déle.
Svym projevem (ocenovani) jde détem piikladem a piipravuje takové hry, kde déti
sdéluji pozitivni informace o ostatnich. Napt. Posli mi¢ kamarddovi a fekni, co se ti
na ném libi; Zavolej si k sobé kamardda, ktery ti dnes s nééim pomohl...

2.6 Zvldda chovéni déti ve tfidé, které je chdpdno jako dodrzovani dohodnutého
fadu a pravidel chovéni a souziti ve tfidé; pii feSeni rusivého chovéni jedna
razné, dusledng, ale sou¢asné s diirazem na dustojnost a vzéjemny respekt:

*  Rozviji dovednost spoluvytvéiet a respektovat pravidla a ¥ad.
*  Podporuje déti ve slusném, ohleduplném a respektujicim chovani vaci
ostatnim a v o¢ekdvani téhoz chovéni od druhych.
*  Upozornuje dité na konkrétni problémy jeho chovani.
*  Prozvlddani chovani a upevnovani dodrzovani pravidel vyuziva pozitivni
zpétnou vazbu.
Ptredpokladem napliiovani tohoto kritéria je vytvoteni pravidel souziti. Znamena
to nechat déti pojmenovat, co by potiebovaly pro to, aby se v matetské skole citily
dobte. Pii spole¢né diskuzi pak ucitel v roli moderatora shrnuje postiehy déti a spo-
le¢né s nimi formuluje zdsady, které by ve tfidé méli vsichni dodrzovat, aby se citili
piijemné. Vybizi déti ke znézornéni téchto pravidel (piktogramy). P¥i hodnoceni
chovani déti (dodrzovéni dohodnutych pravidel) se zamétuje predevsim na pozi-
tivni strdnky, respektive na ocenovani déti, které pravidla dodrzuji. U déti, které
pravidla nedodrzuji, diskutuje o moznostech, jak jejich chovani napravit.
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2.7 Prizpusobuje prostiedi tiidy, jeji uspofadani a vybaveni potiebdm déti a pla-
novanym ¢innostem, prostfedi podporuje a umoziiuje sirokou $kalu spontén-
nich ¢innosti:

¢ Pomuicky a materidly jsou détem piistupné, mohou si je samostatné brat
a vyuzivat podle aktudlnich potieb a zajm.
*  Zapojuje déti do plénovani usporddéni tfidy, utvareni prostredi tfidy
ijeho udrzovani.
¢ Vede déti k dodrzovani pravidel, k uklidu hracek, k péci o predméty.
*  Vytvory déti vystavuje, aby je mohli zhlédnout rodice a ostatni déti, pii-
padné aby je mohly déti dale vyuzivat ke hie.
*  Vybaveni skoly je efektivné vyuzivano pro hru a u¢eni déti (vyhyb4 se vy-
baveni pouze pro ucely vyzdoby skoly).
Prostiedi tfidy umoznuje détem hrét si ve skupindch a vytvaii ,intimni“, bezpe¢né
prostory. Znamend to odstoupit od otevieného prostoru a ptejit ke kouttim ohrani-
¢enym napi. paravany ¢i vhodné uspofddanym nabytkem (Krejcovd et al., 2015).
Ptipravené a podnétné prostiedi umoznuje, aby déti mohly pokracovat cely tyden
v zapocatych projektech, a tak tvorivé rozvijet svoji hru. Moznost vstupu rodi¢t
do tiid (nikoli ptebirdni déti mezi dveimi) tak umozriuje, aby rodi¢e na vlastni o¢i
vidéli herni kouty, pripadné vysledky her, kterym se déti béhem dne vénovaly.

3. Procesy uceni

Ucitel pouziva takové vyukové strategie, které wmoziiuji kazdému ditéti porozumét
obsahu vzdéldvdni, rozvijet Zidouci kompetence a ziskat vnitini motivaci i doved-
nosti k celoZivotnimu uceni a pozndvdni.

Na zakladé poznatka z neurovédy vychazi nyni vzdélavani z tzv. konstruktivistic-
kych pfistupt. Jeho podstatou je aktivace ditéte, které si prostfednictvim spolu-
préce s ostatnimi détmi osvojuje (konstruuje) poznatky o svété v souladu se svymi
zku$enostmi a svou dispozi¢ni vybavou. U¢itel je z pohledu konstruktivistickych
piistupt podporovatelem, ktery podnécuje mysleni déti, sdileni ndzort mezi détmi
a spolupraci pii nabizenych ¢innostech.

Ugitel:



3.1 Vede vzdélavani podle ptipraveného planu, aktudlné reaguje na vyvoj situa-
ce a na potieby a moznosti jednotlivych déti, neztraci zaméieni na stanovené
cile ucent:

*  Diskutuje s détmi o vzdélavacich zdmérech, aby ziskal informace o jejich
zku$enostech s pldnovanym tématem a vzbudil jejich zdjem (vnitini mo-
tivaci) o toto téma.

*  Reaguje zménou pldnu na aktudlni situaci a potieby deéti.

Aby bylo vzdélavani efektivni, je nutné, aby ucitel myslel jiz pfi plénovani na po-
tieby déti. Zvolené téma by mélo byt v souladu se situa¢nim a prozitkovym uce-
nim. Déti by mély byt jiz na zac¢atku realizace tematické ¢4sti vtahovany do diskuze
o svych zkusenostech se zvolenym tématem, s tim, co by je zajimalo a jaké ¢innos-
ti by navrhovaly realizovat. Jen tak se muze ucitel vyhnout tomu, ze bude muset
znovu a znovu déti k planovanym ¢innostem vybizet a ,,motivovat“. Pokud budou
déti od pocatku vtazeny do déni a problematiky zvoleného tématu, bude realizace
tematické ¢asti (krdtkodobého planu) probihat s nad$enim déti, jejich velkou anga-
zovanosti a motivaci. U¢itel by mél pii pldnovani pocitat s tim, ze déti si predlozené
téma budou upravovat podle svych ndpadi a nemél by rigidné trvat na realizaci jim
pfipravenych aktivit.

3.2 Vyuziva Sirokého spektra metod a forem préce s diirazem na aktivni uc¢eni déti:

*  Vytvatiucebnisituace, vnichz déti vyuzivaji dosavadniznalostia zkusenosti.

*  Vytviéii prilezitosti k pfemysleni, ke konfrontaci rtiznych nazorti a predstav.

* Klade oteviené otdzky, podporujici rozvoj vyssich trovni mysleni, po-
vzbuzuje déti ke kladeni otdzek a ocenuje chut se ptat (Proc...2 Co by se
stalo, kdyby...? Jak bys vysvétlil...? Co si myslis, Ze...? Jaky je tviij ndzor...?
Jak bys fesil...7)

»  Detisi ¢asto hraji a pracuji ve skupinéch.

*  Vede déti k rozvijeni efektivnich individudlnich zpuasobu uéeni.

* Sdélovani hotovych poznatki a frontdlni vzdéldvani zatazuje pouze
v odtivodnénych piipadech.

*  Stézejni metodou je uceni zalozené na primych zazitcich a aktivni Gcasti
ditéte, tzv. prozitkové uceni.
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Rizené &innosti, které uditel piipravuje, realizuje zpravidla v malych skupinkéch.
To détem umoznuje vidét véci z riznych zornych hla, uéi se zdavodriovat svoje
rozhodnuti atd. Metody, které ucitel vyuzivd, jsou tzv. aktivizujici. Znamena to,
ze se odklani od hromadnych ¢innosti, pti kterych byly déti ¢asto v pasivni roli
(naslouchaly, zpracovévaly ukoly). Aktivizace déti znamend umoznit jim sdélovat
si vzdjemné nézory, nechat je domlouvat se na zpusobu, jakym budou pracovat atd.
Cinnosti, které pfipravuje, umoznuji détem, aby samy zpracovavaly tkoly do po-
doby, ktera neni pfedem dana. Vede to déti k vétsi kreativité a rozviji jejich fantazii
spole¢né s dalsimi kompetencemi.

3.3 Diferencuje a individualizuje vzdéldvani vzhledem k moznostem a potfebam
jednotlivych déti, snazi se o dosazeni osobniho maxima u kazdého ditéte:

*  Vede si zdznamy o individuélnich potfebich a moznostech déti (napt. for-
mou zdznamu z pozorovani, portfolia déti).

*  Zadavé dkoly rizné naro¢nosti (Casovd, kvalitativni i kvantitativni odlisnost).

*  Bere v ivahu individudlni tempo uceni, dévé dostatek ¢asu k feseni ukolu.

*  Zohlednuje rozdilné styly uc¢eni déti.

*  Dava détem v prubé¢hu vzdélavani moznost volby mezi fizenymi, ale
i spontdnnimi ¢innostmi.

*  Nepteddva hotové informace, obsah vzdélavani piedklada jako problém.

Déti maji moznost rozhodovat se mezi spontdnnimi a fizenymi ¢innostmi, coz zna-
men4, Ze neni nutné, aby ukoncily spontdnni aktivitu a ly se vénovat ucitelkou pfi-
pravenym c¢innostem. Rizené ¢innosti ucitelka nabizi v dostate¢ném poctu, aby si
z nich déti mohly vybirat, nebo déti rozdéluje do skupin tak, aby si mohly vzdjemné
pomoci. Rizené &innosti jsou détem zaddvané jako problém, ktery maji vyfesit. Ta-
kovym problémem je napt. zadéni: Zkuste vytvofit mésto, ve kterém byste chtéli Zit...

Dokoncete piibéh tak, aby dopadl dobie... Nakreslete X podle vasich predstav...

3.4 Prubézné udrzuje a podnécuje vnitini motivaci déti k uceni:

*  Propojuje uéeni s realnymi Zivotnimi situacemi.
*  Propojuje uceni s osobnimi predstavami a prozitky déti.

*  Predkldd4 problémy k feseni.



Ucitel zafazuje do vzdélavani déti témata, kterd tizce souvisi s jejich Zivotem (smrt,
narozeni ditéte, televizni reklamy), vychdzi z jejich zkusenosti (piatelstvi, zlo, osla-
vy, smyslové vniméni) ¢i jejich zdjmu (pfiroda, sporty, kultura). Umoznuje jim
zkoumat a hledat informace o probiranych tématech, piedklad4 ¢innosti tak, aby
déti analyzovaly, porovnavaly, vyhodnocovaly, tvotily hypotézy atd.

3.5 Komunikuje s détmi zptisobem, ktery odpovida jejich veku, kultivovang, jas-
né, srozumitelné:

*  Pri komunikaci s détmi pouziva spisovnou ¢estinu.

*  Vyjadtuje se jazykem srozumitelnym pro déti.

*  Hojné vyuziva prostiedky neverbalni komunikace.
Ucitel pouziva jednoduché vyrazy, ale nerezignuje pii tom na odborny jazyk. Sro-
zumitelnost neznamend pouzivani zdrobnélin. Naopak se jim vyhyba. Tam, kde je
to vhodné, napf. pti oceriovani déti, pouziva napt. zvednuty palec, zvednuté obo¢i
jako znak tidivu apod.

4. Hodnoceni vzdélavacich pokroka ditéte

Ucitel hodnoti tak, aby déti ziskaly dostatek informaci pro své dalsi uceni a aby se
ucily sebehodnoceni.

Hodnoceni je nedilnou sou¢asti planovani. Pii ném ucitel ziskéva informace o di-
téti, o jeho osobnosti, ale také o pokrocich, které v u¢eni déla. Jde o zakladni pr-
vek individualizace pred$kolniho vzdélavani. Uciteli poskytuje hodnoceni pokro-
ku jednotlivych déti zpétnou vazbu o efektivité jeho price (jak kvalitni byl plan
a jeho realizace), ditéti informaci o jeho silnych strdnkach, ptipadné o moznostech,
co zlepsovat.

Ukitel:
4.1 Hodnoti procesy u¢eni — poskytuje priibézné popisnou zpétnou vazbu (zamé-

fenou na dosahovani cild) k vzdéldvacim ¢innostem a chovani déti, hodnoti
postup, schopnost vynalozit usili, zdjem, iroven spoluprice apod.:

| 235 |



| 236 |

¢ Vyuzivd zdmérného pozorovani a dalsich vhodnych technik sbéru dat
o pokrocich v u¢eni ditéte.

*  Shromazduje autentické produkty déti, které dokumentuji jejich pokrok
v uceni (napt. portfolio, ukdzky praci ditéte).
*  Srozumitelné détem poskytuje zpétnou vazbu o jejich silnych strankach,
citlivé informuje o tom, v ¢em by se mohly zlepsit.
Ucitel popisuje ¢innosti déti a jejich chovani se zaméfenim na pozitivni aspek-
ty. Pfipadné nedostatky komentuje s oéekdvanim zlepseni. Napt. Vidim, Ze tviij
domecek md jiz mnohem rovnéjsi stény. Véiim, Ze piisté se ti povede jej vybarvit
uz zcela bez pietahovini. Ziznamy o pokrocich dokladd bud pisemné (zdznam
z pozorovani), nebo na konkrétnich ¢innostech (vykres, foto hry atd.).

4.2 Hodnoti vysledky uceni, tj. miru dosahovani kompetenci (znalosti, doved-
nosti, postoje i hodnoty) s ohledem na individudlni moznosti déti a vzhledem
k o¢ekdvanym vystuptim:

*  Pii hodnoceni vysledkii uceni se ucitel zaméfuje na pokrok déti, stejné
jako na nedostatky.
*  Piihodnoceni vysledki uceni ucitel uplatnuje individualni normu ditéte
— jeho pokrok.
Hodnoceni pokroku vztahuje ucitel k pozadovanym kompetencim, tedy k tomu,
jak se dité projevuje ve vztahu k ostatnim, jaky postoj zaujima k sobé samému,
jak se dokéze postarat o sebe apod. Pokud posuzuje ucitel vykony ditéte vzhledem
k vyvojové psychologii (ve tfech letech by jiz mél sttidat nohy pii chiizi po scho-
dech), vzdy musi piihlizet k moznostem ditéte a jeho specifiktim (pokud dité zacalo
chodit mnohem pozdéji, nez je obvykld norma, je pochopitelné, ze i dalsi vyvojové
pokroky budou pomalejsi). O¢ekévané vystupy musi vidét v jejich vzdjemné kom-
plexnosti a nevyhodnocovat je izolované.

4.3 Vyuzivd hodnoceni podporujici zejména vnitini motivaci déti k uceni:

*  Vyuzivé pozitivni hodnoceni a popisny jazyk.
V roli facilitatora se stava ucitel pozorovatelem a takto ziskané informace vyuzi-
vé k tomu, aby ditéti poskytl pozitivni informace o tom, co déld a jak se chova.



Poskytovanim pozitivni zpétné vazby (Vidim, ze jsi postavil vysoky komin! Mdm
radost, Ze jste s Janou dokdzaly domluvit. To bylo asi tézké postavit tak ndrocnou
stavbu) umoznuje ditéti byt hrdé na jeho ¢iny, zvysuje jeho sebevédomi, a tim mu
dodéva energii k dal$im pokustim a ¢innostem.

4.4 Vede déti, zejména nejstarsi, k pfebirdni zodpovédnosti za vlastni u¢eni, u déti
rozviji dovednost sebehodnoceni a vzajemného hodnoceni:

¢ Vede déti k tomu, aby se spolupodilely na planovani vzdélavacich ¢innos-
ti, u¢ily se je organizovat a fidit, provadély sebehodnoceni.
Ucitel umoznuje détem hovotit o jejich ndpadech, podporuje je v jejich realizaci.
Vybizi déti k rozhodovani, ale i zvazovéni, pfipadné je otdzkami vede k regulaci je-
jich rozhodnuti (Myslis, Ze je to dobry népad? Slo by to jinak? Co se stane, kdyz...?).
Podporuje je v tom, aby se nebély chyby, ale naopak ji vyuzily ke zméné plénu,
dal$imu rozhodnuti apod.

5. Reflexe vzdélavani

Ucitel reflektuje procesy i vysledky plinovini a realizace vzdéldvdni s cilem zkvalit-
nit svoji prdci, a zvysit tak efektivitu uceni ditéte.

Soucasné individualizované vzdélavani umoziiuje vzdélévat spolecné déti s rizny-
mi vzdélavacimi potfebami, schopnostmi, ale i z rizného rodinného prostiedi (kul-
turné, socidlné, nabozensky i etnicky odlisného). Ucitel tedy musi vyuzivat irokou
skdlu vzdéldvacich strategii, aby dosdhl u vSech déti rozvoje kli¢ovych kompeten-
ci v souladu s individualitou kazdého ditéte. Hodnotit efektivitu vzdélavani patii
k dulezitym aspektim profesionality ucitele. Reflexe vzdéldvani pomédha uciteli
vyhnout se stereotyptim a respektovat riiznorodost u¢ebnich styla déti.

Ucitel:

5.1 Vyhodnocuje zvolené strategie, metody a organizaci vzdélavani vzhledem
k plénovanym ciltim, ale i jejich dosazeni:
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*  Prokazatelné dolozi, jak pribézné vyhodnocuje zvolené strategie, metody
a organizaci vzdélavani vzhledem k pldnovanym ciltim.

*  Uvédomuje sia vysvétli odchylky mezi planem a realizovanou skuteé¢nosti.
Ucitel shromazduje prace déti, ale také svoje zaznamy, kterymi muize dolozit,
jak se déti v rdmci jednotlivych témat rozvijely. Své zaznamy analyzuje a sledu-
je, jak kterym détem vyhovuji zvolené strategie, kdy je jejich zapojeni aktivnéjsi
apod. Podle zjisténych informaci dale uzputsobuje nabidku ¢innosti, rozdéluje déti

do skupin apod.

5.2 Porovnavé planované vzdélavaci cile a skute¢né dosazené vysledky:

*  Prokazatelné dolozi vysledky u¢eni déti v podobé vyrobku, na videoza-
znamu apod.
Pti ukladani informaci o ditéti do jeho portfolia dava zjisténi do souvislosti s o¢eké-
vanymi vystupy, respektive s détskymi kompetencemi. Fotografii ¢i videozdznam
napi. opatii komentatem typu: Zde lze spatfit, Ze se Honzik domlouvd s kamarddem
na zpisobu feseni konflikini situace.

5.3 Shromazduje a vyuzivé zdroje, které mu poméhaji reflektovat efekty vzdélavéni:

*  Kreflexi vyuzivé nejen poznatky ziskané vlastnim pedagogickym pozo-
rovanim, ale také informace ziskané od déti, jejich zdkonnych zastupct,
kolegti apod.

*  Reflexe se tyka také vyvoje vztahti mezi détmi ve t¥idé.

Informace, které ucitel ziskdvd pozorovdnim, dopliuje o informace ziskané
napi. od rodi¢u déti (viz oblast 7). Rozhovory, které vede s druhym ucitelem ¢i ro-
dici ditéte, doplnuje o analyzu informaci o ostatnich détech. Sleduje tedy vyvoj
nejen samotného ditéte, ale identifikuje také prostiednictvim sociogramu vztahy
mezi détmi v ramci celé tiidy.

5.4 Vyhodnocuje vliv vzdélavacich ¢innosti na pokrok kazdého ditéte:

*  Kreflexi vlastni prace vyuziva poznatku ziskanych na zékladé rozboru in-
dividuélnich vysledka déti (napi. prace s portfoliem).



Préci s portfolii jednotlivych déti vnima ucitel nejen jako informaci o jednotlivych
détech, ale také jako zpétnou vazbu své vlastni prace. Pti sledovéni rozvoje kazdého
ditéte si tak uvédomuje, jestli vzdélavaci nabidka, kterou pfipravuje, a zptisob ko-
munikace s ditétem je pro né¢j vhodnym prostfedkem rozvoje, ¢i nikoli.

6. Rozvoj skoly a spoluprace s kolegy

Ucitel je aktivnim clenem skolniho spoledenstvi, spolupodili se na rozvoji Skoly
a zkvalitriovdni vzdéldvdni. Prispivd k vytvdteni pozitivniho klimatu skoly, je si ve-
dom, Ze je nositelem kultury skoly.

Uitel se stava v predskolnim vzdélavani piikladem pro rozvoj zejména socidlnich
dovednosti. Déti se v tomto véku uéi predevsim napodobou, proto je dulezité, jaké
vzorce chovani détem uditel zprostfedkovava. Jeho schopnost byt ,tymovym hré-
¢em"“ umoznuje détem napodobovat dovednosti, jakymi jsou schopnost naslouchat,
sdilet, byt empaticky apod. Piispiva to k celkové pohodové atmosféie v mateiské
skole a ptiznivému klimatu pro uceni déti. Angazovanost ucitele a schopnost argu-
mentace zvysuje jeho profesionalitu pfi vystupovani na vefejnosti.

Ugitel:

6.1 Podili se na rozvoji skoly a zkvalitriovani jejiho vzdélavaciho programu, na pii-
pravé a realizaci spole¢nych projektt skoly:

¢ Je schopen formulovat zakladni ¢asti $kolniho vzdéldvaciho programu
(charakteristika $koly, charakteristika $kolniho vzdéldvaciho programu,
podminky vzdélavani a zdméry v jejich zlepSovéni, integrované bloky),
ptedklada navrhy na upravy SVP.
*  Podili se aktivné na planovani a realizaci vzdélavacich projektu.
Ucitel se aktivné zapojuje do diskuzi tykajicich se $kolniho vzdéldvaciho progra-
mu. Neni jen ,pasivnim spoluhra¢em", coz znamend pouhé piitakdvani a souhlas
s navrhy ostatnich ¢i vedeni mateiské skoly. Pfemysli o obsahu vzdélavani a sém
navrhuje zmény, tipravy ¢i nova témata vzdélavani.

6.2 Pfispiva k vytvafeni pozitivniho socidlniho klimatu $koly, zaloZzeného na vza-
P y P y
jemném respektu, sdileni spole¢nych profesnich hodnot a spolupraci:
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¢ Objektivné pojmenovéva a charakterizuje prvky klimatu skoly a specifika
kultury dané skoly.

*  V profesnich diskuzich pouziva odborné argumenty, je schopen piijimat
konstruktivni kritiku.

*  Dodrzuje eticky kodex pracovnika koly, pokud je vytvoren.

*  Dodrzuje pravidla profesni etiky nejen ve vztahu k détem, ale i kolegiim
a dal§im pracovnikam skoly.

Pii diskuzich na pedagogickych radéch pouziva ucitel vécné a profesni argumenty
tykajici se ¢innosti matetské koly, jejiho vedeni ¢i vzdélavani déti. Pokud kritizuje
nékterou z oblasti zivota matetské $koly, mél by souc¢asné piinaset konstruktivni na-
vrhy na zmény. Diskuze by mély mit partnersky charakter, u¢itel by mél respekto-
vat nézory ostatnich, vyslechnout je a hledat takova feseni, ktera budou piijatelna
pro véechny.

6.3 Spolupracuje skolegyivedenim $koly na zkvalitriovani pfedskolniho vzdéldvani:

*  Podili se na sdileni zkusenosti (pfispivd vlastnimi i vyuziva zkusenosti
svych koleg1), zapojuje se do riznych forem spoluprace pii zkvalitiovani
vzdéldvéani (vzdjemné hospitace, spole¢nd tvorba materidla apod.).

Ke zkvalitriovani predskolniho vzdélavani patfi predeviim sdileni zkusenosti.
Znamend to ¢asté diskuze o zkusenostech se vzdélavanim déti, spoluprici s rodi-
¢i, vedeni zdznamt o détech, feseni konfliktnich situaci, zavddéni novych prvka
do vzdélavani atd. Pfi vyméné zkuSenosti pomahaji vzdjemné navstévy ucitelt
a nasledna diskuze o zhlédnuté realité. Vyborné je sdileni videozdznami na peda-

gogickych radach apod.

7. Spoluprace s rodici a Sirsi vefejnosti

Ucitel vyhleddvd a vyuzivd piileZitosti pro spoluprdci s rodici a dal$imi partnery
skoly s cilem spole¢né podporovat kvalitu uceni déti.

Rodina je primédrnim vychovnym prostiedim, které velmi ovliviiuje osobnost ditéte
a jeho postoj k sobé samému i okoli. Spoluprace mezi mateiskou $kolou a rodinou
proto patii k zdkladnim stavebnim kamentim individualizovaného vzdélédvéni. Nej-
vétsich efektr v rozvoji déti lze dosdhnout prostfednictvim partnerského vztahu
s rodici a jejich zapojenim do Zivota matetské skoly. Proto by matetska skola méla
nabizet rizné formy spolupréce a pravidelné udrzovat s rodici déti kontakt.



Ugitel:

7.1 Komunikuje a spolupracuje se zdkonnymi zastupci déti na zakladé partner-
ského pristupu, zalozeného na vzdjemné ucté, respektu a sdilené odpovédnos-
ti za rozvoj déti:

*  Vysvétluje zékonnym zéstupcim své pojeti vzdélavani (cile a strategie)
a diskutuje s nimi o ném.
¢ Dava zakonnym zastupctim piilezitost spolurozhodovat o postupech
vhodnych k podpofe uceni a rozvoje jejich déti, domlouva se s nimi
na spoleéném postupu.
*  Nabizi moznost zapojeni rodin déti do rozhodovéni o vécech souvisejicich
s zivotem tfidy/Skoly.
*  Poskytuje zdkonnym zéstupctm poradensky servis v otdzkach vzdélavani
jejich ditéte.
Mateiska skola nabizi rodinam rtizné formy zapojeni do zivota skoly. Nékteré ma-
teiské skoly maji ziizeny tzv. rady $kol ¢i jinou formu ob¢anskych sdruzeni. Ta se
stavaji partnerem v rozhodovéni o zalezitostech koly, pusobi jako prostiednici
v komunikaci mezi vedenim matefské $koly a rodi¢i. Mateisk4 skola vyuziva viech
moznosti, aby rodi¢tim poskytovala dostatek informaci o svych zdmérech a cilech
vzdélavani, naptiklad prostiednictvim webovych stranek, vyddvanim vlastniho ¢a-
sopisu, na ndsténkach skoly, ale i prostfednictvim spole¢nych setkdni, diskuznich
skupin apod.

7.2 Usiluje o vtazeni zakonnych zastupcti déti do zivota gkoly:

*  Predkl4dda rodi¢tim konkrétni ndvrhy na jejich spolupraci se skolou.

*  Nabizi rodi¢tim informace a podnéty z oblasti vychovy a vzdélavani déti
(piipravuje a realizuje pro né dilny, piednésky, diskuze a dalsi vzdélava-
ci aktivity).

Matetska skola piipravuje rtiznorodé formy spoluprice s rodinou. Ptikladem mo-
hou byt akee jako spole¢né vylety, zapojeni rodin do vybranych tematickych celka,
ale i nabidka spole¢ného tvofeni (peceni vano¢niho cukrovi, zdobeni velikono¢nich
vaji¢ek, ptiprava masek na karneval) ¢i ptiprava odbornych prednések (Skolni zra-
lost, dit¢ s ADHD). Mnohé mateiské skoly jiz oteviely své knihovny a zpfistupnily
rodi¢tim odborné publikace. Nékteré matetské skoly vyuzivaji tzv. edukativné sti-
mula¢ni skupiny k zapojeni rodi¢ti do ptipravy na vstup déti do zdkladni skoly.
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7.3 Poskytuje rodi¢tim co nejvice informaci o procesu i vysledcich uceni ditéte:

*  Pravidelné zdkonnym zastupctim poskytuje déti informace a doporuceni
tykajici se procesu i vysledka u¢eni déti.

* Jev pravidelném kontaktu s rodic¢i déti, vede s nimi priibézny dialog o di-
téti, jeho prospivani, rozvoji a uceni, o vzdélavacich cilech vyplyvajicich
ze $kolniho a tiidniho vzdélavaciho planu, o akcich t¥idy/Skoly, a to vie
prostiednictvim osobnich setkdni, pisemnou i elektronickou formou.

Mnohé matetské skoly jiz zavedly tzv. hovorové (konzulta¢ni) hodiny, pii kterych ro-
di¢e informuji o silnych strdnkach ditéte, o tom, co déti v uplynulém obdobi zvladly,
a spole¢né se domlouvaji, co by bylo dobré u déti v nasledujicim obdobi podpotit.
Své informace dokladaji rodi¢tim prostiednictvim dokumentt zaloZenych v port-
foliu ditéte. Schuizky se konaji zpravidla 2—3x ro¢né. Terminy jsou voleny tak, aby
rodi¢tim vyhovovaly, piipadné si mohou rodice volit ndhradni termin. Objevuji se
jiz zpusoby elektronické komunikace, prostiednictvim Facebooku ¢i mailem.

Kromé informaci o ditéti zprostfedkuji nékteré matefské skoly rodi¢tim informa-
ce o tydennich pldnech, které vyvésuji do Saten déti ¢i na webové stranky matei-
ské gkoly. Rodice tak maji predstavu o cilech vzdélavéani a tématech, kterymi se
jejich déti v daném obdobi zaobiraji. Mohou vstupovat do pldnovani a navrhovat
dalsi aktivity.

7.4 Ziskava od zékonnych zdstupcu déti informace o socidlnim a kulturnim pro-
stfedi ditéte s cilem spole¢né s nimi hledat cesty k jeho rozvijeni:

*  Respektuje piinosy, které mohou zdkonni zastupci déti poskytovat, a vyu-
zivd je pro rozvoj déti.

*  Pravidelné komunikuje s rodinami s cilem poznat rodinné prostiedi déti,
lépe porozumét silnym strdnkdm, z4jmtm a potiebdm ditéte.

* Do vzdélavani déti zacleriuje obsahy a témata, které koresponduyji se zku-
Senostmi déti ze zivota ve vlastni rodiné/komunité.

Ucitel ziskava od rodi¢t déti pii pravidelnych setkanich také informace o rodinném
zazemi ditéte, o zdjmech rodiny, povoldni rodi¢t, zpaisobu traveni volného ¢asu
apod. Diky témto informacim pak muze zafazovat vhodna témata, ale také vyuzi-
vat ¢lenti rodiny k obohaceni nékterych tematickych celku. Stéle castéji se objevuji
také pisemné zpusoby komunikace s rodinou, napi. formou tydennich zpravicek.



Mateiské skoly jiz pouzivaji také sluzebnich mobilnich telefonti pro komunikaci
s rodinou, zatim zpravidla jen k feSeni aktudlnich situaci.

7.5 Komunikuje a spolupracuje s daldimi partnery skoly:

* Navazuje kontakty a vytvaii partnerské vztahy s lidmi, organizacemi a in-
stitucemi, které mohou obohatit vzdélavani déti, ziskdva od nich odbornou
i materialni podporu, umoziuje détem v rdmci vzdéldvaci nabidky vstou-
pit s témito lidmi do kontaktu (exkurze, névstéva ve tiideé...).
*  Hleda a vyuziva piilezitosti spoluprice s partnery skoly.
Ucitel se snazi vyuzivat dostupné organizace a instituce (knihovny, farmy, ufady,
obchody, domovy diichodct) k obohaceni vzdélavaci nabidky. Komunikuje s lidmi
v téchto organizacich a hled4 vhodné formy, jak umoznit détem poznévat nasi spo-
le¢nost. Nejde tedy o tradi¢né pojatd vystoupeni déti, ale jejich zapojeni do Zivota
obce jinymi formami spoluprace (diskuze, pozorovani, experimentovani, spole¢né
tvofeni apod.).

7.6 Dokaze prezentovat a zduvodnit vzdélavaci program gkoly rodictim i $irsi
vefejnosti:

*  Dokéze odpovidat na otézky tykajici se SVP, ptedklada argumenty zdu-
vodnujici spravnost konkrétni podoby SVP.
Ucitel se miize stat aktivnim spolutviircem PR (public relations) mateiské $koly.
Muize prezentovat praci matefské skoly v mistnim tisku, zapojovat se do mistnich
obc¢anskych sdruzeni, ale také pofddat napi. meetingy.

8. Profesni rozvoj ucitele

Utitel 7esi profesni vyzvy atikoly a piijimd zodpovédnost za moznd rizika jejich feSeni.

Profesni rozvoj se stava soucésti celozivotniho uceni. Jeho zdkladem je schopnost
reflektovat svoji praci, uvédomovat si svoje silné stranky a planovat rozvoj téch sla-
bych. Pro zkvalitnovani vlastni prace vyuzivéd ucitel viech dostupnych prostiedki,
jakymi jsou ¢etba odborné literatury, uc¢ast v dalsim vzdéldvéni, sdileni s dal$imi
uditeli atd.

| 243 |



| 244 |

Ucitel:
8.1 Projevuje zaujeti pro profesi a pro praci s détmi:

*  Zabyvasesvou profesia détmi také mimo svou pfimou vyucovaci povinnost.

Ucitel sleduje aktudlni déni (v médiich, tisku), zapojuje se do odbornych diskuzi, je
¢lenem profesnich organizaci apod.

8.2 Prabézné reflektuje svou prici (nejen pfimou vyucovaci povinnost), tj. je
schopen popsat, analyzovat a zhodnotit ji, vysvétlit davody svého profesniho
jednani, piipadné navrhovat alternativni zptisoby prace:

*  Reflektuje svou préci napt. formou pedagogického deniku nebo profesni-
ho portfolia, vede poznédmky, z nichz je zfejmé, ze pfemysli o svém peda-
gogickém stylu a s ohledem na vyvoj déti provadi ptislusné zmény.

*  Zodpovidé za rozhodnuti, ktera ¢ini pti vykonu své profese. Dovede sva
rozhodnuti objasnit ve vazb¢ k uznavanym teoretickym koncepttim, ana-
lyzovat a zhodnotit, piipadné navrhovat alternativni feseni.

*  Jeschopen posoudit pfednosti a meze ve své pedagogické ¢innosti a praco-

vat na svém dal$im rozvoji.
Svoji praci reflektuje (hodnoti) riznymi prostiedky (terénnimi poznamkami, video-
zdznamy). Vede si zdznamy o svych zjisténich a pfi diskuzich (naptiklad na peda-
gogickych radach) dokaze zdavodriovat svoje rozhodnuti a zptisoby prace s oporou
o teoretickd vychodiska (napf. mnohocetné inteligence Gardnera, konstruktivistic-

ké pristupy Piageta nebo Vygotského apod.).

8.3 Nazdkladeé reflexe a sebereflexe planuje svij dalsi profesni rust a své profesni
kompetence prubézné rozviji:

*  Rozviji postoje a hodnoty, znalosti a dovednosti pedagogicko-psycholo-
gické, oborové didaktické, oborové, pracovné pravni, znalosti a dovednosti
z oblasti modernich informacnich technologii.

*  Vyuzivd k svému rozvoji reflexe od déti, kolegu, vedeni skoly.



*  Formuluje plén svého profesniho rozvoje, konzultuje jej s kolegy, vede-
nim skoly.

Ucitel si vede svoje profesni portfolio, kam si zaklad4 doklady o svych profesnich
dovednostech (fotografie, pozndmky, tematické plany), ale také o svych planech
(co chee v ur¢itém obdobi zménit, naudit se apod.). V portfoliu m4 také informa-
ce od kolegti (zdznam z rozhovoru nésledujicim po vzdjemné navstéve), od vedeni
skoly (zdznam z hospitace) ¢i od rodi¢t (dopis). To vse by mélo v pribéhu ¢asu
ukazovat na zmény, které se v praci ucitele udaly.

8.4 Plan svého profesniho rozvoje koordinuje s tikoly a cili skoly, ve které uci:

*  Prichédzi s navrhy — za kolegy i vedenim $koly — jak svi1j osobni a profesni
rozvoj sladit s tikoly a cili $koly.
Ucitel dokaze svoji praci reflektovat vzhledem k cilim $koly, nejen ke svym schop-
nostem. Pokud si napf. $kola da za cil rozvijet dovednosti tymové prace, hledd moz-
nosti (seminafe, odbornou literaturu), jak tyto dovednosti rozvijet.

8.5 K profesnimu rozvoji vyuzivd rozmanité dostupné prostredky, napi. literatu-
ru, internet, konzultace s kolegy, kurzy dalsiho vzdélavani uéitelu:

*  Prokazatelné dolozi (napt. formou profesniho portfolia nebo pedagogické-
ho deniku), jaké prostfedky vyuziva ke svému profesnimu rozvoji.

Soucasti profesniho portfolia jsou osvédceni o absolvovanych kurzech, ale také vy-
pisky z odborné literatury, vystiizky z ¢asopist ¢i odkazy na internetové stranky.
Kromé téchto formalnich zpusobti dalsiho vzdéldvani mtze portfolio obsahovat
zaznamy z diskuzi s kolegy ¢i postiehy ze vzajemnych hospitaci.

8.6 Svuj profesni rist pribézné vyhodnocuje a své profesni pokroky je schopen
prokézat:
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+  Ucitel dolozi obsah a vysledky svého dalsiho vzdélavani — seznam prostu-
dované odborné literatury, doporuci odborny seminéi nebo odbornou lite-
raturu spolupracovnikiim, predlozi osvédceni.

* Analyzuje a vyhodnocuje kvalitu svoji pedagogické price prostrednic-
tvim rozmanitych technik.

;o

Pii prezentaci svého profesniho portfolia dokldda uc¢ast na dalsim vzdélavani, ale
také zavadéni nabytych znalosti do praxe. Vyuziva k tomu videozdznamy, pozndm-
ky, ale i dalsi formy dokumentovéni své prace.

8.7 Své odborné problémy, otazky i pokroky sdili s kolegy:

*  Poskytuje spolupracovnikim své autorské texty (ucebni texty, prezentace,
projekty, ptipravy atd.).

* Predava kolegim poznatky z dalsiho vzdélavani, uspotddd pedagogic-
kou dilnu, jejimz obsahem jsou poznatky, které nabyl v ramci profesniho
seberozvoje.

*  Pracuje jako uvadéjici ucitel, mentor.
Efektivnimi zpusoby, jak prokazat vlastni profesni rozvoj, je seznamovat ostatni se
zavidénim novych prvki ze seminata ¢i odborné literatury. Osvédcila se prezen-

tace prostfednictvim videozdznami ¢i dokumentaci, prostiednictvim vytvora déti,
novych pomicek apod.

8.8 Pecuje osvé fyzické a psychické zdravi, aktivné ¢eli stresu a syndromu vyhoteni.

Ucitel se ve svém volném ¢ase vénuje aktivitam, které podporuji fyzickou zdatnost,
umi relaxovat a vi, ze se v ptipadé potfeby mize obratit na odborniky napi. v peda-

gogicko-psychologické poradné.
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Ciele v oblasti
politického
rdmca

1.VIady by mali cerpat z odbornej a verejnej mienky, aby zverejnili
jednoznacné vyjadrenie zaujmu na $tatnej a miestnej Urovni.

2. Na $tatnej urovni by malo prevziat zodpovednost za realizaciu jedno
ministerstvo.

3.VIady by mali vypracovat program a navrhnut stratégie na realizaciu.

4. Mali by sa vytvorit legislativne ramce, aby sa zabezpecilo, Ze ciele sa plnia
v ramci stanovenych terminov a su pravidelne revidované.

5. Ministerstvo by malo zriadit infrastrukturu s paralelnymi Struktdrami
na miestnej Urovni pre planovanie, monitorovanie a reviziu, podporu,
odbornu pripravu, vyskum a rozvoj sluzby.

6. Sucastou systému planovania a monitorovania by mali byt opatrenia
tykajuce sa ponuky, dopytu a potrieb, ktoré pokryvaju vietky sluzby
pre malé deti na Statnej /regionélnej a/alebo miestnej trovni.

Finan¢né ciele,
ktoré maju

byt zaclenené

do politického
rdmca

7.Verejné vydavky na sluzby pre malé deti by nemali byt menej ako 1 % z HDP.

8. Cast z tohto rozpoc¢tu by sa mala vyélenit na infradtrukturu, vratane
minimalne 5 % na podporné sluzby a priebeznu odbornt pripravu.

9. Mal by existovat program kapitalovych vydavkov na budovanie

a obnovovanie spojené s s environmentéalnymi cielmi a cielmi v oblasti zdravia.

10. Ak rodicia platia za verejne financovanu sluzbu, poplatky by nemali
presahovat a mali by byt zna¢ne nizsie ako 15 % z ¢istého mesacného
prijmu domécnosti.

Ciele v oblasti
drovni a typov
sluzieb, ktoré
maju byt
zaclenené

do politického
rdmca

11.Verejne financované sluzby by mali ponukat celodenné ekvivalentné
miesta pre minimalne 90 % deti vo veku 3-6 rokov a 15 % deti mladsich
ako 3 roky.

12. Sluzby by mali flexibilné pokial ide o hodiny a navstevnost.

13. Mala by existovat skala sluzieb, ktora ponuka rodicom alternativy.

14. Vsetky sluzby by mali pozitivne presadzovat vyznam rozmanitosti jazyka
a prijat opatrenia pre deti ako aj dospelych, ktoré uznavaju a podporuju

etnicitu, ndbozenstvo, pohlavie a hendikep a odmietaju predsudky.

15. Vsetky deti s hendikepom by mali mat pravo pristupu k hlavnym sluzbam,
a to s primeranou asistenciou a pomocou zo strany Specialistu.
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Vzdelavacie ciele

16.

17.

20

V3etky kolektivne sluzby pre malé deti vo veku 0-6, ¢i uz vo verejnom
alebo sukromnom sektore, by mali mat jednotné hodnoty a ciele a stanovu
jednoznacnu filozofiu vzdelavania (u¢ebné osnovy).

Rodicia, zamestnanci a ostatné zainteresované skupiny by mali vypracovat
a vyvijat filozofiu vzdelavania, podporujlcu prax — hry, aktivne ucenie apod.

. Filozofia vzdeldvania by mala byt rozsiahla a mala by obsahovat

a propagovat okrem iného: samostatnost dietata a jeho vnimanie samého
seba; druzné socidlne vztahy medzi detmi a medzi detmi a dospelymi; chut
ucit sa; lingvistické a verbalne znalosti vratane lingvistickej rozmanitosti;
matematické, biologické, vedecké, technické a environmentalne koncepty;
hudobné vyjadrovanie a schopnosti; divadlo, babkarstvo a pantomima;
svalova koordinécia a telesnd kontrola; zdravie, hygiena, strava a vyziva;
informovanost o miestnej komunite.

. Spbsob zavedenia u¢ebnych osnov do praxe by mal byt jasny

prostrednictvom programu organizacie, ktory pokryva vsetky
pedagogické aspekty poskytovania, vratane rozmiestnenia zamestnancov
a zoskupenia deti.

. Vzdelavacie prostredie by malo brat do Uvahy a vézit si rodinu, domov

a kultdrne hodnoty kazdého dietata.

Ciele v oblasti
pomeru
zamestnancov

21.

22.

23.

24,

Pomer zamestnancov by mal odzrkadlovat ciele sluzby a ich $irsi kontext
a priamo suvisiet s velkostou a vekom skupiny; zvyc¢ajne by mal byt vyssi
1:4 pre deti mladsie ako 12 mesiacov

1:6 pre deti vo veku 12-23 mesiacov

1: 8 pre deti vo veku 24-35 mesiacov

1:15 pre deti vo veku 36-71 mesiacov.

Minimalne jedna desatina pracovného tyzdna by mala byt vyhradena
na dobu bez kontaktu, venovanu priprave a priebeznej odbornej priprave.

Na ucely udrzania pomeru by mal byt vzdy k dispozicii primerany
nahradny personal.

Administrativne, doméce a prevadzkové prace by mali byt pridelené
zamestnancom v ¢ase mimo hodin stravenych s detmi.




Ciele v oblasti
zamestndvania

25. Vsetci kvalifikovani zamestnanci by mali mat mzdu minimalne na drovni
statne alebo miestne dohodnutej mzdove;j tarify, ktord by v pripade
zamestnancov, ktori su plne odborne zaskoleni mala byt porovnatelna
s mzdou ucitelov.

26. Miniméalne 60 % zamestnancov, ktori pracuju priamo s,det'mi v kolektivnych
sluzbéch, by malo mat zékladnu odbornu pripravu v dizke 3 rokov

absolvovanu po doviseni 18 rokov. Zamestnanci, ktori nie st zaskoleni
na tejto Urovni, by mali mat moznost absolvovat odbornu pripravu.

27.Vsetci zamestnanci by mali mat pravo na priebeznu odbornt pripravu
popri zamestnani.

28. Vietci zamestnanci by mali mat pravo pri¢lenit sa k odborom.

29. 20 % zamestnancov v kolektivnych sluzbach by mali byt muzi.

Environmentélne
ciele a ciele
v oblasti zdravia

30. Vietky sluzby by mali spliat étatne a miestne bezpe¢nostné poziadavky
a poziadavky v oblasti zdravia.

3

iy

. Planovanie prostredia a jeho priestorového rozlozenia, ndbytku
a zariadenia by malo odzrkadlovat curriculum a zohladrovat nézory
zamestnancov, rodicov a inych zainteresovanych stran.

32. Za beznych podmienok by mal byt k dispozicii dostato¢ny priestor
vo vnutri ako aj vonku, ktory umoznuje detom sa hrat, spat a pouzivat
socidlne zariadenia a splfa potreby rodi¢ov a zamestnancov, vrtane
priameho pristupu do externého prostredia s rozlohou minimalne
6 metrov Stvorcovych na jedno dieta.

33.V priestoroch by mali byt k dispozicii zariadenia na pripravu jedal a mala by
sa podavat vyzivna strava, ktora zodpoveda danej kulture.

Ciele pre rodi¢ov

34. Rodicia su spolupracovnikmi a Gc¢astnikmi v prvych rokoch poskytovania
sluZieb. Ako taki maju pravo poskytovat a prijimat informécie a pravo
vyjadrit svoje stanoviska. Rodicia, vietci zamestnanci a ak je to mozné
aj deti by sa mali plne spolupodielat na rozhodovacom procese.

35. Sluzby by mali byt formélne alebo neformalne prepojené s miestnou
komunitou.

36. Sluzby by mali zaviest ndborové postupy, ktoré kladu doéraz na dolezitost
naboru zamestnancoy, ktori odzrkadluju etnickd rozmanitost miestnej
komunity.

Ciele v oblasti
vykonu

37. Sluzby by mali preukazovat ako spliiaju svoje ciele a ako mifiaju svoj
rozpocet prostrednictvom vyro¢nej spravy alebo inym spésobom.

38. Pri v3etkych sluzbéach by sa mal pravidelne hodnotit pokrok deti.

39. Stanoviska rodicov a SirSej komunity by mali byt neoddelitelnou sucastou
procesu hodnotenia.

40. Zamestnanci by mali pravidelne vyhodnocovat ich vykon pouzitim
objektivnych metéd a sebahodnotenia.
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