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UvVOD

Tento rok byl rokem zavaznych diskurzii o pfedskolnim vzdélavani a jeho
moznych podobéich. Vyznamna ocekavani ze strany uciteld matefskych skol z praxe
se upirala ke statnim institucim a je ptirozené, ze se soucasné vytvoril novy tlak na
zmeénu v piipravé uciteld matetskych skol. Jsme velmi radi, Ze v dobé zasadnich pro-
mén, které zacaly v predskolni pedagogice v roce 2015, piina$ime na sklonku tohoto
roku na trh novou publikaci zaméfenou na nové vyzvy, které stoji pred predskolnim
vzdélavanim.

Publikace je vyznamna z nékolika diivodd. V prvni fadé vznikla diky spolupraci
nékolika instituci a pii jeji tvorbé se spojilo i nékolik autorek, které reprezentuji své
univerzity z Ceské republiky, ale i ze Slovenska. Druhym vyznamnym diivodem jeji
vznik je, Ze publikace je druhou kolektivni monografii v subedici ,,predskolni pedago-
gika“, kterou oteviela Fakulta humanitnich studii UTB ve Zlin&. Pracovnici Ustavu
Skolni pedagogiky jiz v této chvili ptipravuji dalsi publikace zaméfené na podporu
etablovani piedskolni pedagogiky v systému pedagogickych véd. Sméfovani k pod-
pore vzniku subedici neni ndhodné. Je tomu tak i proto, Ze na Fakulté humanitnich
studii UTB ve Zliné je priprava ucitel materskych $kol realizovani od roku 2009,
a v soucasné dobé se fakulta mtize pochlubit ucelenym modelem piipravy predskol-
niho pedagoga, ktery zaciné bakalarskym studiem v prezencni a kombinované formé,
pokracuje magisterskym studiem také v prezenéni a kombinované formeé. Fakulta
nabizi i rigor6zni pokracovani v oboru predskolni pedagogika a nejlepsi studenti mo-
hou zvolit i doktorské studium v oboru pedagogika.

Tretim zasadnim faktorem, ktery je potieba zdiraznit, je i to, Ze v monografii
se oteviraji nova témata, ktera budou jesté predmétem dalSich diskuzi. V zadném
pripadé si autorky neuzurpuji pravo na jejich vytreseni. Jejich ambici je spiSe nacrt-
nout néktera témata a podpofit tak rozpravu o nich v odborné komunité. Diskuze se
opira o prezentaci vysledkti vyzkumu autorek. Co patii k vyzvam pro novy diskurz
v predskolni pedagogice z pohledu predkladané prace? V prvni fad€ je to podtrzeni
vyznamu vysokoskolské pripravy uciteld matefskych skol, coz sméruje k proménam
profesionalizace ucéitele mateiské skoly. Pro ¢tenare budou jisté zajimavé i vypovédi
ucitelt materskych skol pohledem vyzkumu, déle tvahy o tom, jaky je tvorivy ucitel
materské skoly, ale i to, jak mize promyslené praxe v pregradualnim studiu podpotit
zménu formovani profesionala.

Koncepce publikace je tvofena dvéma vyznamnymi okruhy. Prvnim bylo téma
profesionalizace ucitele matei'ské skoly a druhym pohled na promény kurikula, ktery
ovliviiuje i pregraduélni pfipravu uditeld matefskych Skol. Publikace pfinési i zaji-
mavé komparativni ivahy predevsim k proménam kurikula predskolniho vzdélavani
v zahranici, pficemz bude nesporné ¢tenaie zajimat ¢ast o vzdélavani déti do ti let.

Z4dna publikace by nevznikla bez podpory materilni, finanéni, ale i socialni.
Za finan¢éni podporu a materialni zazemi autorky dékuji vedeni Fakulty humanitnich
studii UTB ve Zliné. Za socialni a védeckou podporu patti podékovani védecké re-
daktorce prof. PhDr. Hané Lukasové, CSc. a oponentkam doc. Mgr. Jané Kratochvi-
lové, Ph.D. a doc. RNDr. Renaté Bernatové, PhD.

Za vyzkumné produkty v kapitolach 5 a9 je tieba pod€kovat také podpoie
grantovych agentur APVV-0713-12, dale agentuie VEGA 1/0057/15 a grantové agen-
tufe KEGA 005TTU-4/2015.






1 OTEVRENY DISKURZ
O POSTAVENI MATERSKYCH SKOL

V Ceské i Slovenské republice je vychova a vzdélavani déti predskolniho véku
ponechané na rozhodovani rodi¢t. Hlavni zodpovédnost za vychovu a vzdélavani
ditéte predskolniho véku patii rodiné jako prvni instituci, s niz se dité ve svém Zivoté
setkava. Rodi¢ rozhoduje o tom, zda dité bude, anebo nebude navstévovat piredskolni
zafizeni. Matef'ska Skola jako jedno z predskolnich zatizeni je instituci, ktera ma
doposud dobrovolny charakter. Navstévuji ji obvykle déti od 3 do 6 let. Intenzita
diskuzi o podpore a proménich vzdélavani déti predskolniho véku v Ceské republice
vSak smétuje k tomu, Ze vznikaji nové otazky nad vychovou a vzdélavanim nejmen-
§ich, a s nimi prich4zeji i nové navrhy na feseni. Realna praxe v matetskych skolach
ukazuje, ze matetské Skoly navstévuji déti uz od dvou let, dale, Ze v materskych sko-
lach je mnoho déti s tzv. odloZenou povinnou skolni dochazkou, tedy ve veku 7 let.
V matefskych skolach se ve vyraznéj$i miie vyskytuji i déti cizinc a v neposledni mite
stoupl i pocet déti se specidlnimi vychovnymi problémy.

V Ceské odborné verejnosti se pod tlakem realné prace v matetskych skolach
uvazuje o tom, Ze by bylo tfeba vénovat pozornost i détem mladsim tii let. Také zde
je mozné pozorovat nékolik diskurznich nazorti, které je mozné rozdélit na dva za-
kladni proudy. Prvni proud je vyrazné psychologicko-medicinsky. Vyzdvihuje
povinnost matek a rodiny, ktera se ma postarat o bezstarostné, stastné détstvi i tim,
Ze nebude déti predcasné traumatizovat. Jinymi slovy, predcasné zaclenéni ditéte do
mateiské skoly zplisobuje neurotizaci jeho osobnosti (nazor byl prezentovan v roce
2014 na konferenci Asociace predskolni vychovy a stal se soucasti zavéri z této kon-
ference). Saxonberg (2012) v této souvislosti upozornuje na to, ze jde o mytus, ktery
neni zalozeny na faktech. Uvadi, Ze vétSina argumentd je postavena na starych vy-
zkumech, které popisuji déti jako deprivované, trpici. Proti tomu vSak stoji pie-
svédéeni, Ze soucasni spolecnost se méni. Provazi ji také odliSnost pracovniho
zafazeni matek do spole¢nosti a promény rodiny. Tento proud ma vyrazny sociolo-
gicky charakter a zddraznuje nutnost nabidnout rodi¢iim moznost smysluplného
vychovné-vzdélavaciho ptisobeni i ve vztahu k détem od dvou let. Protagonisté tohoto
proudu (Haskova, 2012) uvadéji, Ze v zahraniéi (Svédsko, USA) vykazuji déti, které
zacaly navstévovat kvalitni predskolni zafizeni pfed dosaZenim véku tii let, schop-
nost aktivné se zapojovat do vzdélavaciho procesu a daii se jim 1épe nez détem, které
zlistanou doma.

V Ceské republice existuji matefské $koly, které pracuji s détmi od dvou let v tzv.
heterogennich détskych skupinach, a tato prace je i ze strany rodic¢i oceniovana. Zakon
uvadi, Ze v CR je predskolni vzdélavani uréeno zpravidla pro déti od t¥i let. Tedy za-
kaz pfijimani déti mladsich 3 let neexistuje. Ceska, ale i slovenska spole¢nost mé
v soucasné dobé spisSe problém s nedostateénym poctem mist pro déti v materskych
Skolach. Populaéni kiivka za posledni tii roky stoupla, a tak je v matetskych skolach
nedostatek volnych mist. I proto reditelé materskych $kol davaji pfi pfijimani pied-
nost détem starSim nez 3 roky.

K druhému diskurznimu proudu vodborné komunité predskolnich pedagogt
patii téma zavedeni povinnosti predskolniho vzdélavani. To sméfuje k politickému
prosazeni nutnosti navstévovat materskou Skolu posledni rok pred nastupem na za-



kladni $kolu. K tomuto navrhu se zvedla vlna riznorodych nazort. Pfedpoklad Géin-
nosti navrhu je od roku 2017. Tlaku prosadit povinnost nastupu déti predskolniho
véku do materské skoly dlouho odbornéa vetrejnost odolavala. Bohuzel, tento tlak v sou-
¢asné dobé zesilil, a tim se Gvahy protagonisti vzdélavaci politiky posunuly k realis-
tickym konturam.

Matetska skola je dnes instituci, na kterou se nepohlizi uz jen jako na misto
mateiské péce o dité. Z rtznych divodu se ji pfisuzuje znaéna vaznost a nezastupi-
telna dloha v Zivoté ditéte. Matefska Skola se stava prostorem, ktery vytvaii moznosti
na pripravu ditéte pro zivot. Pribyvaji kontakty s vrstevniky, a posiliiuji tak so-
cialni funkeci matetské skoly. V této funkci se podtrhuje vyznam hledani jakéhosi po-
myslného mostu mezi realitou Zivota a ,ochranifskym zazemim*“ rodiny. Pravé pro
tento aspekt se vice neZ na jinych stupnich $koly dostava do popredi partnerska pozice
ucitele/ucitelky matetské skoly s détmi, ale i rodici.

Tlak odborné vefejnosti na smétovani preprimarniho vzdélavani a nové pristupy
k tvorbé kurikula zptisobuji, Ze pohled na matefskou s$kolu se méni. Vice preferenci
ziskava vzdélavaci funkce. Praveé s profilovanim pozic, které materska skola ve vztahu ke
vzdélavani ptijim4, se méni i predstava o ni. Se vzdélavanim v matetské Skole tzce
souvisi preference tlohy ucitele/ucitelky matei'ské skoly zaméfené na piipravu ditéte
na roli Skolaka. Do popiedi se dostdva nova podoba matetské skoly, ktera se svym
charakterem zacina vice podobat $kole. Je piirozené, Ze tyto posuny maji vliv i na
roli ucitele/uditelky.

Matetska skola je dnes instituci, na kterou se nedivime uz jen jako na misto
materské péce o dité. Z rtiznych divodt se ji prisuzuje zna¢né vaznost a nezastupi-
telna uloha v zivoté ditéte. S takovym nahledem prichézi i transformace role uéitele ma-
tef'ské Skoly* — neni diileZity jen laskyplny vztah uditele k ditéti, ale také jeho schopnost
odevzdat mu zéklady, které napomahaji lepsi ptipravenosti a vyssi tspésnosti ditéte
ve Skolnim prostfedi. V tomto kontextu se jevi narok na vyssi ucitelskou kvalifikaci
jako legitimni pozadavek. My jsme polozili v ndzvu ot4zku, k jejimuz zodpovézendi je
potieba analyzovat Sirsi kontext, nez se mtize na prvni pohled zdat. Pokusime se ho
nacrtnout v nasledujicich radcich — ukazeme si dva aspekty, které souvisi s vysoko-
Skolskym vzdé€lanim v oboru ptredskolni pedagogika, a na zakladé€ tohoto konceptu
mize ¢tenat dojit k vlastnim zavérim. V tvodu textu si uptesnime divody, pro které
se téma kvalifikace ucitele matetské skoly diskutuje — jde o problém teoretického
vzdélani nabizeného vysokou Skolou a nasledné samotné poslani univerzity, na jejiz
ptidu ma uditelka matei'ské Skoly ambici vstoupit. PTi objasnovani tohoto problému
si pomtizeme uvedenim kontextu celkové profesionalizace uéitelského stavu a nasledné
se pokusime vysvétlit, které z podminek by mély byt akcentované, ale i akceptovatelné
bez pochyb a vnitiniho znejisténi.

Predskolska pedagogika se sklonuje ve vicerych oblastech dnesnich diskuzi —
na jedné strané se zacina etablovat nejen jako pedagogicka disciplina, ale i jako sa-
mostatny védecky obor, ktery disponuje svymi vyzkumnymi projekty a vlastnimi vy-
sledky vyzkumt (vystizné to formuluje Janik a Kropackova v editorialu monotema-
tického ¢isla casopisu Pedagogicka orientace z roku 2014, ¢. 4). Na druhé strané je
prostiedi matetskych $kol velmi atraktivni a zajimavé pro politickou a ekonomickou
sféru, a to nejméné ze dvou diavodi. Tim prvnim je polozeni zakladl pro celoZivotni
vzdélavani2, v némz je predskolni vék vnimany jako velmi vyznamny stupen poca-

!V textu budeme pouzivat zpravidla Zensky rod vzhledem k tomu, %e v prostiedi MS pracuje vétsina Zen.

2 Koncept celozivotniho uceni neni nevinnym pojmem, ktery je pfijimany bez kritiky. Naopak je pod pfimym
utokem predevsim kritické pedagogiky, ktera ho interpretuje jako vysledek neoliberdlniho ekonomic-
kého imperativu globalizovaného svéta (vice viz Kas¢ak, Pupala, 2012,), ktery zasahl uz i predskolniho
vzdélavani.
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tecniho vzdélavani, nejen v duchu skolni pripravenosti déti a v nadvaznosti na dalsi
stupné vzdélavani, ale také jako vyznamny prvek ve vztahu k osobnimu blahobytu,
zameéstnanosti a socidlni integraci. Také vysledky mezinarodnich srovnani ukazuji,
Ze 7aci, ktefi absolvovali predskolni vzdélavani, vykazuji lepsi vysledky v testech
PISA a jejich vstup do terciarniho vzdélavani je ¢astéjsi (OECD, 2013). Na matetskou
$kolu se zde uz nehledi jen jako na misto matefské péce v dobé nepritomnosti rodice,
v niz dominuje hra a spontaneita, ale jako na prvni moznost navozovani zdmérného
strukturovaného uceni (Opravilova, 2010). Zaroven s osobnostnim rozvojem se zdi-
raznuje predev§im podnécovani jazykové/Ctenarské gramotnosti (viz napi. Kropac-
kova, Wildova, Kucharska, 2014), kterd ma pro Skolni tispéSnost zasadni vyznam.
Podle nejnovéjsich trendil zaznamenivame i v naSem prostiedi alternovani basnicek
¢i vytvarnych aktivit pfirodovédnym badanim, experimentovanim ¢i technickym kon-
struovanim. Mnozi odbornici tady uz varuji pred predéasnou scholarizaci materské
skoly.

Druhym diivodem spolec¢enského vyznamu mateiské skoly je jeji potencial po-
moci détem ze socidlné znevyhodnéného prostiedi. Zaskoleni téchto déti mé velmi
vysoky spolecensky uzitek, protoze praveé ony v oblasti kognitivniho a socialné-emoc-
niho vyvoje profituji z preprimarniho vzdélavani nejvyraznéji, a bez takové specifické
pripravy maji pfi vstupu do zakladni $koly omezené moznosti. Nedokazou plnohod-
notné participovat na vzdélavani a vybudovat si ekonomicky produktivni, autonomni
existenci ve spole¢nosti. Disledky se pozdéji promitaji konkrétné do problémt se za-
méstnanosti, vyskytem socialné-patologickych jevii a do recyklace a fixovani znevyhod-
nujicich podminek pro vyvoj nasledujici generace. Tento aspekt socidlni inkluze
v pfedskolnim vzdélavani je také hlavnim tématem dokumentti Evropské komise. At
uz jde o déti ze socialné znevyhodnéného prostiedi anebo celkové o déti v predskol-
nim véku, mnoho vyzkumia dokazuje prospésnost raného vzdélavani z hlediska so-
cialnich anebo ekonomickych aspektii: ,....lepsi pohody ditéte, jeho ucebnich vysledkil,
zakladii celoZivotniho udeni, vyrovnani spravedlnosti, snizeni chudoby a zvyseni
mezigeneracéni socialni mobility“ (Litjens, Taguma, 2010, s. 12). Investice do prepri-
marniho vzdélavani (v oblasti zvySovani jeho kvality a dostupnosti pro vSechny déti)
maji tedy vysokou navratnost v podobé socidlni adaptace potiebné pro ptipravenost
jednotlivel pro Zivot ve spoleénosti, specificky pro uplatnéni na trhu prace. Na Slo-
vensku stejné jako v Ceské republice se pozice matei'ské Skoly upeviiuje a stava se
soucasti soustavy Skol, s ¢imz nasledné souvisi postaveni, profesionalita i samotné
vzdélavani pedagoga.
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2 PROFESIONALIZACE UCITELE/KY
MATERSKE SKOLY

Experti z OECD uz pied 14 lety vyslovili ve zpravé o stavu predskolni vychovy
pozadavek, aby byli predskolni pedagogové vzdélavani v terciarni sfére. Podobné i Na-
rodni program rozvoje vzdélavani doporucuje, aby kvalifikace ucitelek matetskych
kol byla ziskavana na pedagogickych fakultach, aby se utlumilo vzdélavani pres stiredni
pedagogické skoly, resp. zrusila se kvalifikace z tohoto stupné studia (Kotasek, 2001).

Kvalifikace ucitele/ky dosazena vysokoskolskym vzdélanim neni akcentovani
jen politickymi doporucéenimi, ale zazniva také z st samotnych ucitelek. Naptiklad
Kotatkova (2014) identifikuje v jejich vypovédich v rznych ¢asovych segmentech té-
mér totoznou potiebu — zajem o vysokoskolské vzdélavani — ucitelky pocituji nedosta-
tecné vzd€lani v oblasti psychologie, specialni pedagogiky, maji zdjem o nové informace
z oblasti vychovy a chtéji poznat systém fungovani predskolnich zatizeni jinych zemi.
Odborny pedagogicky diskurz uvazuje o vysokoskolském vzdé&lavani uéciteldi/ek MS
napiiklad z divodi, které objasnily ve vyzkumu Syslova a Hornackova (2014). V je-
jich zjisténich nartsta u uditelii/ek s absolvovanim vysokoskolského studia schopnost
reflektovat svou ¢innost, zd@vodnit vybér a vyznam aktivit vykonavanych s détmi
anebo schopnost nestanovovat si jen ,pseudocile”. Pro Heluse (2014) je tento stupen
kvalifikace zarukou ,nerutinnosti®, ,neintuitivnosti“ ucitelovy prace v plnohodnotném
osobnostnim rozvoji ditéte. Takto vzdélany ucitel/ka podle néj umi vychazet z ptislus-
ného vzdélavaciho programu a ochrénit svou préci pred zménami, které by mohly
dité ohrozit.

Jelikoz prosttedi matetské skoly uz neni primarné prostorem mateiské a ochra-
narské péce o dité, ale tento prostor je obsazovany edukac¢nimi trendy, klade na pedago-
ga této instituce prirozené jiné naroky. Na druhé stran€, pokud je materska skola
soucasti skolskych instituci, na jeji pedagogy se za¢ina nahlizet jako na plnohodnotné
¢leny ucitelské komunity se vSemi jejimi strastmi. Jednémi z téch soucasné vypuklych je
pravé ne piili§ ocenované postaveni ucitele ve spole¢nosti, jeho finanéni zdzemi a jeho
profesionalita. To znamena, Ze diskurz, ktery zkouméa profesionalizaci ucitelského
stavu, se zaéina vztahovat i na pedagoga piedkolniho zafizeni. Ceho se tyka profe-
sionalizace ucitelstvi? Klicovym terminem v oblasti profesionalizace uditelstvi je po-
jem profese.

Z triddy pojmi prace — povolani — profese by ucitelstvi mohlo byt laikem za-
fazeno do libovolné kategorie. Vyznaduje se piece praci, vyzaduje jisty typ special-
nich predpokladi a jistou miru altruismu, coz mu d4va punc poslani a téz je nécim,
co nemuze vykonavat neznalec, a tedy je pedagog nutné profesionalem. AvSak pokud
se presuneme z laickych zatazeni do teorie o povaze a zarazeni ucitelstvi, dozvime se,
Ze s tou profesi to az tak jednoduché nebude. Uditelstvi dnes reprezentuje status ja-
kési poloprofese, resp. semiprofese, cozZ znamen4, Ze jeSté nesplituje zcela vSechny
pozadavky kladené na profesi, ale je na nejlepsi cesté je ¢asem naplnit. Divody, proc¢
o to uditelstvi usiluje, jsou ziejmé, pokud se zminime, Ze ke klasickym profesim je
mozné bez problémi zatradit 1ékate ¢i advokata — diky tomu si tyto profese ve spoleé-
nosti udrzuji jisty status, patos, prestiz, moc apod.

Jak jsme uvedli vySe, pti zarazeni uréité ¢innosti do oblasti profese se nespolé-
hame na subjektivni pocity anebo hodnoceni vétsiny, ale zvazujeme kritéria, ktera se
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etablovala pod dikei sociologie profesi. Latinsky pojem ,,professus” (pattici do slovniku
cirkve) oznacuje osobu, ktera explicitné deklaruje viru, ¢i pfesvédceni spojené se slo-
zenim slibu, v némz se k né¢emu zavazuje (Stech, in PSSE, 1995). Toto etymologické
dédictvi je v profesi stale pritomné ve formeé vnitiniho zavazku k tomu, jak se clovek
chova a co rikd. Jinym dtlezitym znakem historického utvareni profese je uznani
prestiZze svobodného povolani, ktera vyplyva z intelektualni slozky, suméare jistého
typu ezoterického poznani. Na této bazi potom prichazeji sociologické teze Parsonse
(1958, 1968), Liebermana (1956) anebo Etzioniho (1969), ktefi formuluji jakysi
ideéalni typ profese urceny ne€kolika parametry.

Riizni autoii uvadéji rtizné pocty a nazvy parametrd, ale nejéastéji jde o
» expertnost, kterou disponuji vyluéné ¢lenové profese,
» prijimani do profese je uzavieny proces, jsou stanovena presna pravidla,
» clenové disponuji formalizovanymi poznatky, tedy védénim, které je mozné ziskat
specialnim vzdélanim,
» existence vlastni etiky a systém jeji kontroly,
» pocit vnitfni soudrznosti v profesni komunité,
» jista volnost, autonomie pii vykonu profese (Stech, 1994).

Splnéni téchto pozadavkl urcitou ¢innosti je pomérné naro¢né, z ¢ehoz vyplyva
pro profesi nejen spolecenska prestiz, ale i jakési prvenstvi v hierarchii ¢innosti.
Profese tedy predstavuje nejvyssi stupen v pomyslném evoluénim kontinuu profesi.
To, co ji predchézi, je nejdiive sumar grifd, které je jedinec schopen sam si osvojit
pokusem a omylem ¢i postupnym zkousenim. KdyZ uz nestaci grify, mladenec musi
jit do svéta, usidli se u tovaryse, ktery ho jako zkuSeny praktik vyzbroji specidlnimi
poznatky a dovednostmi pro vykon femesla. AvSak teprve analyzovanim praktickych
dovednosti, zjistovanim pri¢in a nasledkd, jistou kumulaci reflexi (ibid) vznika uréita
teoreticka baze poznatki, kterd neni zavisl4 na misté vykonu profese, ale ziskava se
praveé v prostfedi na vykonu nezavislém — ve specializovanych $kol4ch, univerzitach.

Pokud by se ucitelstvi posuzovalo na zékladé uvedenych kritérii, namisto statusu
profese by se mu dostalo spiSe statusu urcité semiprofese, protoze by nebylo schopné
splnit dokonale vSechna kritéria. Tento status mu pfiznava Etzioni (1969), protoze
podle néj zasluhou velkého poctu clenti, resp. Zen, které piisobi v hierarchickych
a byrokratickych institucich, diky administrativni autorité a absenci iplné autono-
mie a sumé exaktnich poznatki, neni uéitelstvi (spolu se zdravotnimi sestrami a so-
cialnimi pracovniky) pravou profesi. AvSak za predpokladu, Ze existuje evolu¢ni vyvoj
smérem k profesi, ma i ucitelstvi Sanci se ji stat. S takovym vyvojem, kdy se z néceho,
co bylo predtim povolanim, resp. femeslem, miiZe stat profese, se ztotoziuje i ceska
pedagogika (napt. LukasSova-Kantorkova, 2002; Spilkova, Vasutovd, 2008). A praveé
toto nazyvame procesem profesionalizaces. Tento proces v sob€ zahrnuje zvySovani
profesionalni trovné uditele, resp. standardizace jeho profese pies formulovani pro-
fesniho standardu, ktery obsahuje sumar profesnich kompetenci a profesnich poza-
davkil na ucitele. Modely, vnichz se strukturuji profesni kompetence ucitele, jsou
vysledkem viry v narist jeho profesionality a v hlubsi porozumeéni jeho profesi (Svec,
2005), ale jsou také odpovédi na tlaky OECD (Rydl, 2014) a taktéz neoliberalnich
tlakdi na akontabilitu Skoly a Skolského systému (Porubsky, Kosova, Pavlov, 2014),
protoze obsahuji méftitelné ukazatele, kterymi je mozné explicitné vyjadrit kvalitu

3 Profesionalizaci vinimame jako proces vriistani jisté ¢innosti do kategorie profese, nikoliv jako LukaSova
sproces, pti kterém se laik ve vychové stava odbornikem* (LukasSova, Svatos, Majerc¢ikova, 2014, s. 18).
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a efektivitu jejich fungovani, vlepsim pripadé tuto kvalitu garantuji. Na Slovensku
i v Ceské republice probéhly iniciativy riiznych autorfi a autorskych tymi, které for-
mulovaly rtizné taxonomie kompetenci a zptisobti kariérniho riistu (Kasacova, Kosova,
Pavlov, Pupala, Valica, 2006; Walterova, 2001; Spilkova, Vasutova, 2008; Lukasova-
Kantorkova, 2002; Spilkova, 2010), avSak, jak ¢teme v aktualnich piehledovych
studiich Porubského, Kosové a Pavlova (2014) anebo Rydla (2014), politicka obec
tyto taxonomie kompetenci ptili§ nerespektovala. A¢koliv se uvadéni autori vyjadiuji
k profesionalizaci hlavné optikou ucditele zakladni, pfip. stiedni Skoly, Burkovicova
a Kropackova (2014) identifikovaly také ty pokusy, které reflektuji ucitele mateiské
Skoly a sumart jeho profesnich kompetenci (napt. Vasutova, 2004; Kasacova, 2011).
Jako diikaz postupné transformace ucitele matetské skoly, v duchu nartistu jeho da-
leZitosti nejen jako osoby zabezpecujici matefskou péc¢i o dité, slouzi i priklad
historického posunu v pojmenovani této osoby (Burkovicova, Kropackova, 2014): od
péstounky (Opravilova, 2007) k ucitelce matei'ské skoly az po predskolniho pedagoga
(pojem uvedeny v RVP PV, 2004)4.

2.1 Vysokoskolské vzdélani — legitimita teorie

Na jedné strané€ tu mame sumar sociologickych kritérii, ktera definuji profesi
jako prestizni ¢innost, ktera si zaslouzi spolecenské ohodnoceni, na druhé strané su-
mar profesnich standarda a kompetenci, které, jak véfime, v sobé nesou potencial po-
silit uditelskou praci. Vzhledem k tomu, Ze jednim z kritérii svazanych s profesi je ex-
pertnost a formalizované poznatky, je ziejmé, ze ty se neziskavaji v procesu special-
niho vzd€lavani, kterym je pravé to vysokoskolské. Takze ucitelstvi materské skoly by
urcité mélo Sanci posilit sviij status, pokud by tento typ vzdélavani byl nevyhnutel-
nym predpokladem. Rovina, v niZ se zdokonaluje uéitelsky standard, se snazi vypro-
filovat takovy typ poznatkl, resp. poznini, o jehoZ expertnosti nebude tak snadné
pochybovat jako v pifipadé poznatkii z psychologie a sociologie (viz vyse Stech, 1994).

Nepopirame, ze vysokoskolské vzdélani neni pro pedagoga matetské skoly po-
tfebné, chceme vsak v této souvislosti zdiraznit dvé dulezité poznamky. Prvni se tyka
jednoho z kritérii vymezujicich profesi, druhd pozndmka se vztahuje ke vzdélavani
na univerzité. Podivejme se nejdrive trosku detailnéji na problém teoretického poznani.

Jednim zklicovych a dilezitych kritérii profese, resp. to, co odliSuje femeslnika
od profesionala, je, jak jsme uvedli vyse, schopnost teoretické reflexe. Pokud odhléd-
neme od jinych kritérii, kterd mohou uditelstvi jako profesi relativizovat — existuje
etablovany eticky kodex? Je pfijiméani ¢lenti do stavu uzavienym procesem, kdyZ na
mnohych pedagogickych fakultach nejsou ani ptijimaci pohovory, natoz jesté typ
zkousky, kterou vstupuje ¢len do komory jako v ptipadé advokata? Vykazuje ucitelsky
stav vnitini soudrznost? Vice autori upozornuje, Ze s pfichodem standardi zanika
autonomie ucitele az po jeho deprofesionalizaci (Lowe, 2007; Hargreaves, 2009) —
vyznam formalizovanych poznatkd, vedeni, které je mozné ziskat specidlnim vzdéla-
nim, se obejit ned4. Remeslnik ovlada svou ¢innost na zakladé nauceni se rutinnich
postupili, ndpodobou praxe, s nizZ je v pifimém spojeni. Timto zptisobem se vzdélaval
1 ucitel v nasi seminaristické tradici a trvalo nékolik desetileti, nez se vzdalil od bez-
prostiredni praxe Skolni tridy a jeho vzdélani se postavilo na akademické a intelektualni
béazi v prostiredi univerzity, kde se posilnila teoretizace jeho vzdé€lani. U¢itelstvi vSak

4 Vtextu pouzivame oba pojmy — ucitelka matef'ské Skoly i pedagog mateiské Skoly — jako ekvivalenty,
z divodu jazykové pestrosti, i kdyZz si uvédomuje statusovy posun v pojmu.
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téméf neustale bojuje s nastolenym napétim mezi epistéme praktiki a teoretikd.
Mtize toto napéti resp. preferovani praxis pro théoria destabilizovat, resp. deprofe-
sionalizovat jesté ne zcela profesionalni ucitelstvi? Jak na teoretizaci reaguji dnesni
studenti, ktefi na ucitelstvi ptichazeji? Jak reaguje pedagogicky diskurz, kdyz hleda
jakysi efemérni modus vivendi mezi teoretickym a praktickym poznanim, aby ztlumil
jejich dichotomii a na druhé strané uspokojil naroky student@?

Ditikazy o volani po praktické ptipravé ve studiu ucitel jsou obsaZeny v roz-
sahlé etnografické studii Prazské skupiny Skolni etnografie, kde se ve vicerych prispév-
cich objevuje tento studentsky poZzadavek. Semeradova s Bittnerovou identifikovaly
ze strany studentd vétsi ocenéni praktickych dovednosti nez ¢istych teoretickych obort
(Semeradova, Bittnerova, in PSSE, 1995, s. 122). Klus4k ve svych dvou statich cituje
studenty, ktefi vidi problém praxe jako jeden z nejkritictéjSich mist na fakulté.
Podle nich mé v otazce ,praxe” fakulta nejvétsi dluh vici studentskym pranim, po-
tfebam a predstavam. V kvantitativnim pomeéru teoretickych znalosti a praktickych
dovednosti by mély byt vyucovany ty praktické az o 100 % vice (Klusik, in PSSE,
1995, s. 170—171, 199). Kromé toho poznamenava zavazny fakt, Ze problém praxe
nevystupuje jen jako nutnost zvysit kvantitu jednoho vic¢i druhému, ale i jako
studentska pochybnost vii¢i relevanci teoretickych poznatkt (tamtéz, s. 171). Pokud
se vSak student uz nepta na pravdivost poznani, ale na jeho smysluplnost — ,K ¢emu
to slouzi?“, pak se tato otazka v dobé preferujici utilitarismus lehce zvrtne v otazku
»,Da se to prodat?“ — _Je to efektivni?“ (Lyotard, 1993).

Z pohledu teoretiki, kteti artikuluji stejné potteby jako studenti, je reprezen-
tativnim piikladem prace Schona (1983). Hranici mezi praxi a teorii postavil striktné:
jeho koncepce vzdélavani pracuje s vizi ucitele jako reflektujiciho praktika, jehoz
uceni je ukotvené do zkuSenosti, ktera vyZzaduje uvazovani o situaci v pribéhu ¢in-
nosti (reflection-in-action) anebo nasledné po vykonu cinnosti. Takovy reflektujici
praktik nema umét jen ucit, ale m4 také premyslet nad tim, co se déje v pribéhu vyuco-
vani, a neustale posuzovat situace, aby se ve tfidé zvySovala kvalita uceni a vyucovani.
Pfi tom je dilezité, aby si ucitel uvédomoval své reakece na situace a daval je do vztahu
se svymi dosavadnimi zkuSenostmi. Ucitelské vzdélavani je tak postaveno na praxi,
kdy si ucitelé své vzdélavani buduji zdola nahoru, od zkusenosti k poznani (Kortha-
gen, 2011).

Politické dokumenty, v nichz je patrné podcenéni teorie, tézZ podporuji spojeni
teorie a praxe, protoZe podporuji a podnécuji propojovani univerzitniho ucitelského
vzdélavani se svétem prace a s pracovnim trhem (European Commission, 2007).
Takové spojeni je vyrazem prevladajici spole¢enské nalady a neni typické jen pro uci-
telské vzdélavani, ale tyka se poslani (univerzitniho) vzdélavani jako takového. Takto
o vysokoskolském vzdélavani uvazuje Lyotard (1993) a my se k nému jesté vratime
v ¢asti vénované univerzité.

Jaké konsekvence tyto trendy prinaseji samotné profesionalizaci uditelstvi?
Pokud pfi pretvareni a poznavani ¢innosti dame prioritni roli pretrvavajici ¢innosti
praxe, kterou chapeme jako utilitirni ¢innost umoznénou teorii, a teorie je naopak
devalvovana na ¢innost, kterd ma slouzit praxi (Dorotikova, 2003), sniZujeme tim
status profese dvakrat.

Nejdrive vracime uditelstvi na tiroven remesla, tedy aroven, kdy se ucenym
stavam na zaklad€ pozorovani a napodobovani zkusenéjsiho praktika, nikoliv toho,
ktery ptisobi mimo vykon ¢innosti a nemé Zadny bezprostfedni kontakt s praxi. Ne-
umoznujeme tim pokrok, ale regresi semiprofese smérem k niz§imu vyvojovému stupni.
Toto partnerstvi s praxi, jak uvadi Kas¢ak a Pupala (2012), pisobi paradoxné, pro-
toZe se ucitelstvi snazilo desetileti o to, aby priprava na néj byla zalezitosti univerzity,
ktera vyzbroji ucitele akademickou a intelektualni munici.
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Kromé toho, ze vaznost profese nariista s jeji schopnosti teoretizovat ,praktické
dovednosti, jak jsme uz nékolikrat uvedli, dovolime si na tomto misté pripomenout
postaveni teorie v ocich Platéna. Toto ohlédnuti neni jakymsi anachronickym po-
vzdechem. Na jedné strané je pokusem pripomenout si dédictvi, které nas formovalo
jako civilizaci po dlouha staleti, a my jsme ho dnes lehce odhodili, ovSem na druhé
strané mizZe byt odpovédi na pozadavek kritické pedagogiky, ktera vyzyva uditele,
aby prestali vnimat sebe samé jako technology vzd€lavani, ale stali se transforma-
tivnimi intelektualy (Giroux, McLaren, 1996, in Visnovsky et al., 2012), ktefi mohou
hrét ve verejném prostoru opét prvni housle. Hargreaves (2000) k tomu dodéva, ze
ucitelé by méli oceniovat a pozadovat takovy typ rigor6zniho vzdélani, které posilni
jejich profesionalitu, protoze diky takové poznatkové bazi se ucitel zbavi predsudku
~pred-profesionala®, Ze ,,only practice makes perfect“s.

Diferenciace mezi teoretickym a praktickym poznanim nepochazi, jak se casto
uvadi, z prostiedi filozofického mysleni, ale jak upozornuje Kvasz (2004), z prostiedi
matematiky v dob€, kdy se Fecka civilizace stietla s civilizacemi starého Egypta a Ba-
bylonu. Egyptskd matematika, resp. geometrie nepozadovala pii projektovani a stavbé
pyramid zadné dikazy: jejich neznalost jim z praktického hlediska viibec nechybéla.
A pravé stiet této praktické matematiky s feckou kulturou podnitil vznik néceho
nového — zrodil se diikaz, resp. teoretickd matematika. Thales a pozd€ji preciznéjsi
Pythagoras pracuji s ideou diikazu, pricemz jim nestaci egyptské ,Kolik?“, ale ptaji se
,Proc?“. Navic, pokud se casem objevily nesourodé vysledky mezi praktickymi
meéfenimi a teoretickym poznanim, obé sféry se od sebe striktné oddélily. Tim se
feckym filozofiim dava podnét odlisit zietelné filozofii od jinych zptisobli mysleni — u
Platéna Slo zejména o basnictvi, politiku a rétoriku; u Aristotela se méla filozofie
distancovat od vSech ne-filozofickych védéni a uméni (Suvak, 2002).

Dnesni dichotomicka dvojice praxe a teorie se sice zrodila v antické dobé filo-
zofovani, ale jejich obsah byl chapany jinak nez dnes. Pti detailnéjsi analyze je zi'ej-
mé, Ze Platon se s Aristotelem lisili v chapani toho, co (ne)patii do théoria, ale to, co
maji spolecné, je pravé jinakost chapani teoretického vs. praktického na rozdil od
moderniho konceptu. Maji na mysli spiSe sféru lidského Zivota, nikoliv sféru lidskych
¢innosti. A¢koliv Aristoteles vyclenil z oblasti théoria oblast praxis, kam zaradil poli-
tiku a etiku, pouzity pojem ,ziistava stéle v hranicich rozumu a intelektu a nepiekra-
¢uje jejich smérem do praxe jako redlného konani — jde vlastné o dvé odlisné orientace
toho samého lidského rozumu vzhledem k jejich predmétu, cili a funkci® (Visnovsky
et. al, 2012, s. 311). I kdyZ Aristoteles odlisil moudrost od rozumnosti, v jeho ocich je,
podobné jako v Platénovych, moudrost (sofia) nejdokonalejsi forma poznani. Proc je
to tak?

Pojem theoria je mozné pochopit pfes pojem theorés. Je to divak, ktery sleduje
protagonisty pfi ndbozenskych slavnostech. Je od nich distancovany, coz mu dovo-
luje byt emocionalné zapojeny, avSak miiZe déni i racionalné posoudit. Theoroés tedy
neni osobou, ktera vytvari déni na scéné, ale umi toto déni z pozice Gcastnika inter-
pretovat a kritizovat (Palous, 2004). Tento distanc Platén prenesl do sféry abstrakt-
niho uvazovani: jak se uvazuje o filozofii, uvazuje se o theoria.

Co je vsak nutnou podminkou schopnosti teoretizovat? Z predeslych radku je
zfejmé, Ze jedinec nemiize byt protagonistou, nemtize byt ¢inny, nemtize patfit né¢emu,
co ho zaneprazdnuje. Pro sviij akt teoretizovani potfebuje byt volny, nezaneprazdnény,
soustiedény, klidny — tyto piredpoklady jsou obsaZeny v antickém pojmu scholé. Z toho
jasné vyplyva, Ze zaneprazdnénost, ,naplnénost praxi®, tedy to, po ¢em volaji studenti
ve shodé s dnesni spolecenskou naladou, neumoziiuje dostate¢né teoretické poznani.

5 Anglicky idiom — mozZno pieloZit jako ,jen cvik/cviceni déla mistra“.
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To by vSak studentim nemuselo vadit, protoZze na tomto typu poznani nebaziruji.
Avsak pokud si uvédomime esenci Platénova odkazu, pokud se zamyslime nad tim,
co je smyslem, cilem teoretického poznéni, mohlo by to jejich pfesvédceni narusit.
Odpovéd na tuto otazku neni nezndma4, stfetne se s ni uz stredoskolsky student pri
analyze podobenstvi o jeskyni. Je ziejmé, Ze Platdon nejen ze povazuje distanc od
praktického za nutnou podminku poznéavani, ale tento typ poznani pravdy, ktera ,je
pristupna (...) vynorenim se ze zaneprazdnénosti a distancovanym sledovanim® (tam-
téz, s. 23). Takova by méla byt i $kola a v nasem ptipadé i vysokoskolska priprava
ucitele: ,,...mél by to byt prostor prazdna, nedéle, neplynouci z potreb praktického
Zivota, ale z podstatného urceni vijchovy jako piivadeni k nazoru, jak to vlastné je,
k pravdé” (tamtéz, s. 27). Nepotiebuje skutecnosti svéta, realie, nebot ty jsou stinem,
zrcadlenim té pravé skutec¢nosti, kterou je potieba spise prekrocit. Teoreticky Zivot je
podle Aristotela Zivot ¢loveka, ktery rozumi pri¢innosti kosmu (Suvak, 2004), a jeho
Zivot je radostnéjsi jako Zivot toho, ktery teprve jen hleda, protoZe diky nezaintereso-
vanosti vidi a vi vice.

Antické rozliSeni mezi teoretickym a praktickym poznanim se sice lisi od mo-
derniho, v némz teoretické uz neni vy$s$im typem poznéni, ale aspon byla péstovana
jejich jednota — Cist4 teorie ztratila smysl a téZ analogicky praxe nevystavéna na této
teorii byla povazovana za podifadnou (Visnovsky et al., 2012). To, s ¢im se vSak set-
kavame v dnesni naladé, je tplnym opakem antické tradice. NaSe oznaceni ,dnesni
nalada“ je eufemismem pro dobu, nenazyvanou uz ani tak casto jako postmoderni,
ale spise dobu neoliberalni, merkantilistickou, performativni. Praktické poznani neni
rovnocenné tomu teoretickému a uz viibec ne podtizené — stoji na piedestalu, je oce-
nované a zddané, protoze jen ono produkuje konkurenceschopnost a efektivitu systému.

Na zékladé predeslého struéného filozofického zdivodnéni se domnivame, Ze
pokud uvaZzujeme v profesionalizaci o posilnéni spolec¢enského statusu predskolniho
pedagoga tim, Ze budeme vyZadovat jeho kvalifikaci ptes terciarni vzdélavani, musi-
me byt pripraveni zdivodnit nezbytnost teoretického fundamentu v jeho pripravé
s vétsim sebevédomim i presto, Ze diktat praxe a modelu work-based je dnes enormni,
nikoliv alibisticky hledat koncept, ktery dichotomii ptreklene. Pokud maji ucitelky
matefskych skol ambici studovat predskolni pedagogiku na univerzité, jak vyse de-
klaruji, nemély by ocekavat, ze tento typ vzdélavani bude prakticky, nebude odtrzeny
od praxe mateiské Skoly, ¢i dokonce by nemély ocekavat, zZe pedagogové, ktefi tam
pusobi, musi nevyhnutelné disponovat praktickou zkusenosti z vyuky ve tfidé matef-
ské gkoly. Usili o profesionalizaci potom vyznivéa paradoxné, ba az zmatené.

2.2 Vysokoskolské vzdélani — vyznam univerzity

Druhou poznamkou, kterou bychom chtéli prispét do diskuze o vysokoskolské
priprave ucitele/ky matetské skoly, je povaha instituce, na kterou by méla nastoupit.
Tato poznamka souvisi ¢astecné i s problémem teoretické pripravy, ale je také Sirsim
vyjadfenim néaroku, ktery plyne z univerzitniho vzdélavani. Tim je respektovani a na-
sledovani poselstvi univerzity, jejiz idea nevznikla ve vzduchoprazdnu, a je nasi po-
vinnosti rozvijet na ni to, co je pro ni specifické, i kdyz tak, jako to bylo v pripadé
teoretického poznani, tento nahled na ni urcité neni masovy a ani politicky podporo-
vany (viz napf. dokumenty Evropské komise pro VS). Cilem tohoto textu neni analy-
zovat podrobné genezi instituce univerzity, ale jen naznacit, v éem spociva idea,
kter4 by méla mit vjznam i pro studium predskolni pedagogiky.
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Také bychom chtéli zdtiraznit souhlas s niZe citovanymi autory, ze ucitel jaké-
hokoliv stupné skoly z takto postaveného vysokoskolského vzdélavani nutné profituje —
domnivame se totiz, Ze pravé vysokoskolské vzdélavani mu miize pomoci znovu zis-
kat a zabezpecit status, o ktery ve spolec¢nosti prisel.

Aspekt univerzity, ktery chceme na tomto misté zdtiraznit, vychazi z etymolo-
gie pojmu ,universitas“. V Evropé se danému tématu vénovali dva autofi 18. a 19.
stoleti, pfestoze se neshodovali na vSech aspektech univerzity, ideu postaveni filozo-
fie, resp. filozofického vzd€lani sdileji oba: kardinal John Henry Newman (anglikan-
sky a katolicky teolog a filozof 19. stoleti, predstavitel tzv. Oxfordského hnuti) i Wil-
helm von Humboldt, ktery se v roce 1808 se stal statnim radou a feditelem vzdélava-
ci pruského ministerstva vnitra (,,Staatsrat und Direktor der Sektion fiir Kultus und
Unterricht im Ministerium des Inneren®). Newman tvrdi, Ze univerzita ma odevzdat
studentiim univerzalni poznani, ma je podnitit k priniku do ,univerza“ skute¢nosti
(Newman, 1992, s. 202). Toto vys$i poslani univerzity se zaroven poji s jeji pravou
socialni funkci — kdyz se studenti ocitnou v akademickém prosttedi, je jim vStépovan
ideél vzdélanosti, kterym se méni z hrubych, nekultivovanych lidskych bytosti na
gentlemany. Univerzita je ma vyzbrojit silou, pevnosti, vnimavosti a vSestrannosti
intelektu, aby byli schopni véci okolo sebe pfesné zhodnotit. Podobné je pro Hum-
boldta (in Jirsa, 2015) soucasti univerzity duchovni zaniceni, které se dostava ke slovu
pres filozofii a uméni. Podle ideje humanitniho vzdélani (rtizné vyznamové odstiny
avyvoj pojmu Bildung nabizi Pelcova, 2000) je vzdélany ten, kdo se orientuje ve vel-
kych dilech literatury, protoze se v nich promita dé€jinna zkusenost lidstva — a praveé
literatura umoznuje pochopit vlastni kulturu (Schwanitz, 2011).

Studentovi se na univerzit€ nedostava jen poznani vjeho vlastnim studijnim
oboru, ale profituje také ze zastoupendi filozofického vzdélani vném. Pokud se vratime
ke zminované etymologii pojmu univerzita, jednou z identifikovanych rovin je fakt,
Ze studované (védni) obory by mély pracovat nejen ve vzdjemné jednot€, vzajemnych
souvislostech, ale musi se starat i o to, aby na univerzité byla péstovana prave takova
disciplina, na kterou budou kladeny vétsi vyzkumné néroky. Jejim tkolem bude
identifikovat a korigovat omyly v poznani a dohlizet na to, aby nic ,nespadlo pod
stal“ (Hejdanek, 1993, s. 5). Schopnost kontrolovat spravnost vlastnich myslenko-
vych postupli nedokaze fyzik, pedagog ¢i matematik jen v ramci svého manipulaéniho
pole, ale dokaze to fyzik, pedagog ¢i matematik filozoficky pouceny. Pokud totiz
védec zkouma, uvazuje o néjakém problému, filozofie na néj nahlizi z hlediska riz-
nych aspekti. Tam, kde védec prich4zi na nova zjisténi, objasnil jev, stanovil zakon,
formuloval teorii, jde filozofie dale a pta se po jejich ticelnosti a smyslu. Je univer-
zalni, protoZe se ,,...neuzavird do zadné oblasti a pouziva kazdou dostupnou me-
todu® (Bochénski, 2001, s. 24).

wJedina disciplina, jejimz poslanim je neztratit vztah k celku, je filozofie; nent
vSak zadnou odbornou védou. Takto pochopenad filozofie vsak nemiize byt zalezitos-
ti jednotlivych kateder, ani jednotlivych fakult, ale zdlezZitosti univerzity jako celku.
A nemiize byt vnucovana univerzitnim oborem zvenku jako néjaka jednotici ideolo-
gie, protoZe zadna skutecna filozofie si o sobé nemysli, Ze je védénim, ale spisSe védé-
nim o nevédenti, tj. laskou k pravdé a touhou po ni“ (Hejdanek, 1990, s. 8).

Narok, aby filozofie, resp. filozofické vzdé€lavani bylo soucasti studia ucitelstvi,
mizZeme vystopovat i v dobach minulych. V historickych piehledech, které vyborné
zpracovala Vanova (1995, 2011), se filozofie, resp. védy ji blizké, vyskytuji v navrzich
ruznych reformatord, ktefi v§ak své koncepce mohli vystavét dost odli$né. V textu,
ktery sumarizuje nastaveni systému vysokoskolského vzdélavani pro ucitele narodni
(dnes zakladni) skoly, autorka uvadi (2011), Ze napiiklad G. A. Lindner zZadal ukot-
vit pedagogicko-didakticko-psychologické vzdélani v Sirokém spektru filozofickych
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i ekonomickych véd (etika, logika, zdklady hospodatskych véd, zaklady estetiky),
pricemz o praktické ptipravé (cviéné skole) viibec neuvazoval. Praxe u uchazeci jiz
predpokladal, protoze byli absolventy uditelskych astavii anebo to byli lidé z praxe;
podobné techniku vyuéovani a vychovy nepovazoval za cil vysoké skoly pedagogické
— 8lo mu predevsim o vyssi cil — o atmosféru vyucovani a vychovy, o uvédomélé pe-
dagogické konéni, ke kterému ucitele privede Siroce pojaté filozofické vzdélani.
F. Drtina se v mnohém s Lindnerem neshoduje, ale také v jeho navrhu pedagogic-
kych fakult mé byt soucasti kurikula kromé pedagogiky a psychologie také filozofie,
sociologie a etika. Podobné jako Drtina uvazuje i O. Kadner ave své predstavé
instituce — Skolské fakulty — neopomina encyklopedii filozofickych nauk.

Pokud ucitel narodni skoly v poloviné 20. stoleti chtél dosahnout vysokoskol-
ského vzdélani, jaké mél jeho stiedoskolsky kolega, nebylo to primarné proto, aby
zvysil Groven svych poznatki v predmétech, které vyucoval, ale proto, aby ziskal vys$si
intelektuélni perspektivu, nadhled a odstup od vyucovaného, aby byl schopny samo-
statného tsudku. Z toho dtivodu, jak uvadi Vaiiova (1995), od dob Lindnera je filozo-
fie, etika, logika a sociologie soucasti ucitelského vzdélani na univerzité.

V soudasném kurikulu ucditelskych programt rtizného typu jsou zastoupeny
kurzy sociologie, filozofie a zifejmeé i etiky, ale jaké postaveni maji v o¢ich studentii?
Nejsou jejich oc¢ekavani sméfovana vice ke kurzim didaktik, metodik a semestral-
nich praxi? Pro¢ s lehkosti opoustime koncept uvédomélého, vSestranné vzdélaného
ucitele — intelektuala, ktery, jak vidime, existoval, a zalezi ndm spiSe na sumati jeho
profesnich kompetenci a odborné kvalifikaci? Je mozné hovotit o ideélu sluzby, pro-
fesnim étosu a zaniceni pedagoga, rovnéz i mateiské Skoly, pokud nevybirame
skutecné zajemce o studium?¢ Satiricky a velmi vystizné pise Funda (1995, s. 1): ,,Sle-
¢inka nevédela, co by délala (....), a tak se nakonec vice méné ndhodné rozhodla, Ze
bude ucitelkou. Podatilo se ji dostat na fakultu, studium riizné flakala, nakonec jim
prolezla — bez zaujeti, bez profilu. Ma zaméstndani. To je malér pro Zaky i pro ni sa-
motnou — ucitel bez zaujeti, bez profilu, osobnosti a povrchné vzdélany, bez hlubo-
kého védomi poslani!”

Nedovolime si jednoznacné tvrdit, Ze profesionalizace cestou profesnich stan-
dardd, sumart kompetenci, indikatorti, budovani poznatkové baze udéitelstvi (Janik,
2005) nebo expertnich znalosti je Gplné zbyteénd a neti¢inné v posilnéni ucitelské
profese, ale neni dostacujici. Jaky mé smysl zdokonalovat systém kariérniho riistu,
kreditti a atestaci, pokud si ucitel neptecte basen, historickou ¢i filozofickou knihu anebo
nenavstévuje koncerty a galerie (Funda, 1995)? Skute¢né, jak uvadi Porubsky, Kosova
a Pavlov (2014), jsou standardy a kompetence jako vysledek akontability primarné
témi, které ptisobi na ucitelstvi deprofesionaliza¢né?

Jsme zastanci myslenky, Ze postaveni a Gcta, ktera nélezela v obci tradi¢né
uciteli (a starostovi a knézi), miZze nastat jen tehdy, pokud nebude uditel kulturné
nejisty a jen nerozhlédnutym praktikem. Ten totiz nerezignuje tak lehce i pod tlakem
spolecenské nalady na zakladni misi své prace — na uvadéni novict do kulturniho
a historického dédictvi anebo sokratovsky vyjadieno — nerezignuje na podnécovani
novice stat se nositelem novych myslenek. , Vijznam uditelstvi roste s jeho afiliact
k vseobecné vzdelavact misi univerzity“ (Kas¢ak, Pupala, 2012, s. 155), protoze v opac-
ném piipadé je jen Grednikem a antiintelektudlem (Liesner, 2006). Jak pripomina
Funda (1995), uz Masaryk vyZadoval, aby ucitel prvni tfidy disponoval ucelenym vy-
sokoskolskym filozofickjm vzdélanim — ne proto, Ze by mél filozofii ucit, ale proto, Ze
ma byt filozofem, ma byt moudry, nezjednodusovat problémy, ma byt schopny ,,pro-
kouknout“ demagogii a pfedev§im to, o ¢em dnes diskutuje cela pedagogicka obec,

6 Dnes viibec neptekvapi, Ze uchazecka o studium predskolni pedagogiky neovlada ani hru na hudebni nastroj.
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ma mit Sirokou $kalu fantazie, aby zZaky zaujal, motivoval, vtahl je do oblasti, kterou
vyuéuje. Na vyznam této stranky ucitelstvi jako specifické profese reaguje Manak
(2009), kdyz zdtraznuje afektivni, etickou a socialni oblast ucitelské profese, ale
také Kota (1994, s. 309), upozornujic na takového uditele, ktery ,vlastni osobou
privadi druhého k jeho vlastni osobnosti, k utvarent sebe samého jako duchovné a mo-
ralné zodpovédné bytosti“ ¢i Strouhal (2013), zdtraznujic eticky moment, skrom-
nost, pokoru a povolani ke sluzbé.

Zavér kapitoly

Ptredchazejicimi tivahami jsme se snazili podnitit diskurz o potfebnosti vyso-
koskolského studia v oboru predskolni pedagogika. Uvédomujeme si rostouci tlak na
instituci matetské skoly a zvySeny zdjem politikti i ekonomi hlavné pro jeji potencial
pomoci ditéti vjeho dal§im vzdélavani a s tim souvisejici narok na vzdélani uditele v ni.
Chceme vSak upozornit, ze vadZnost a erudovanost profese i uéitele materské skoly
nenarista automaticky elaborovanim rdznych koncepci profesionalizace, ani absol-
vovanim vysokoskolského studia, které neni vybérové, neni dostateéné exkluzivni
a nereprezentuje ani esenci vysokoskolského vzdélani, které nemé pripravit jedince
jen femeslné, profesné, ale i duchovné a osobnostné. Domnivame se, jak jsme v textu
nékolikrat uvedli, Ze ucitel ma byt ve spole¢nosti v prvni fadé intelektuilem, ktery
bude v tézkych casech predstavovat pravé ten disent schopny éelit aktualnim, nékdy
nebezpeénym trendim — piikladem mtize byt casto se ménici kurikulum mateiské
Skoly — jak dokaZou ucitelky matetské Skoly erudované zhodnotit/piipominkovat
zmény v kurikulu bez patti¢cného nadhledu a objektivity, které v soucasnosti ony sa-
mé legitimizuji predevsim délkou své praxe?”

Kromé vzdélani v prostiedi univerzity se dnes malo ocekava i teoretické vzdé-
lani v ni — ¢astou namitkou nejen studujicich, ale i uciteld z praxe, ktefi zpétné své
studium hodnoti, ale i téch, ktefi s absolventy prichazeji do styku, je slaba prakticka
priprava. Takové ocekavani je vsak nerealné, protoze zadny rozsah praxe béhem stu-
dia neumozni opustit fakultu v takové kondici, jako kdyz z Diovy lebky v plné zbroji
vyskocila Pallas Athéna — trefna metafora (Kota, 2012). U¢itele zasvécuje do povola-
ni jeho vlastni praxe, kdyz stoji tvari vtvar svym zaktm, diky nimz se naudi to,
z ¢eho jeho profese sestava (Michalek, 1996). Proto kdyZz uvazujeme o vysokoskol-
ském vzdélani ucitele mateiské skoly jako o sine qua non vykonu profese, z naseho
thlu pohledu musi byt toto vzdélani i teoreticky sycené, expertni, odtrzené od bez-
prostiedni praxe, avSak na druhé strané i filozofické, kulturni, premyslivé.

7V pribéhu roku 2014 a 2015 dostaly ucitelky matefskych $kol moznost vyjadrit své ptipominky ke zmé-
né statniho vzdélavaciho programu — pro nazornost: v jejich vyjadrenich se napiiklad vyskytuje tvrzeni,
Ze psané slovo do MS nepatii — navzdory zahraniéni zkusenosti — vysledky vyzkumi o vyznamu t&chto
postupti jsou uz implementované v kurikulech vicerych zemi.
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3 UCITEL/KA MATERSKE SKOLY
A JEHO POSTAVENI VE SKOLSKEM SYSTEMU

V této kapitole se budeme vénovat pozici ucitele materské skoly ve vztahu k da-
leZitym meznikdm jeho profesniho vyvoje, a totiz ptipravé budouciho ucitele v ramci
vysokoskolského studia a nasledného prechodu do praxe se statusem zacinajiciho
ucitele v materské $kole. Zaméfime se pfitom na interakce studenta uditelstvi/zaci-
najiciho uditele s ditétem a moznosti jejiho poznéni a rozvoje prostrednictvim méné
Casté metody, kterou je videostudie, tedy analyza videozaznami edukace. Piedstavime
si priklady pouziti videoanalyzy u nas i v zahranic¢i a nékteré vystupy z dat, kterymi
jsou pisemné vypovédi budoucich i soucasnych ucitelek o kazdodennich interakcich
v prostfedi materské Skoly?® a dale videozdznamy z vystupti opét jak ptipravujicich se
prepriméarnich uditeld, tak i téch, které radime k zaé¢inajicim uditelim jiz v praxi ma-
terské skoly. Cilem je poukédzat na to, Ze vramci budovani profesniho sebepojeti
i pojeti své profese celou spolec¢nosti potiebuje dnes ucitel matetské skoly poznat Sirsi
skalu moznosti vlastniho rozvoje. Naroky na kvalitu predskolniho vzdé€lavani stoupaji,
ucitel by mél byt schopen obh4jit své postupy a i tim presvédéit spolecnost o prestizi
profese ucitelstvi na preprimarnim stupni. Jiz od ptipravy k vykonavani profese by
tedy mohl vyuzit pravé takovych moznosti, jaké nabizeji analyzy videozdznamii nebo
videotréninky, jejichz zadkladnim cilem neni vyhledavat jen nedostatky, ale rozvijet
dovednosti ucitele, umoznit jeho sebepoznani a upeviiovat jeho sebejistotu v kazdo-
dennich interakcich.

3.1 Pojeti ucitele materské skoly

Interakce ucitel — dité miiZe byt dtlezitym prostiedkem ovliviiujicim ucitelovo
pojeti jeho profese. Ve vypovédich uditeld se casto setkdvame s tim, Ze je spole¢nost
stale povazuje za ,lepsi variantu hlidani déti“ ve véku, nez ,ptijdou do skoly“. Pojeti
materské $koly, a tim i profese ucitele matei'ské skoly spole¢nosti odpovida prave i to, ze
ji oznacuji jako ,,Skolku” a ucitelku jako ,tetu“. Pojem Skola je tak spojen s povinnym
vzdélavanim ditéte, ackoliv k jeho rozvoji a edukaci dochazi podle stanoveného vzdé-
lavaciho programu uz v matei'ské skole. Nejsou to vsak sami ucéitelé, kdo podpoti ob-
raz své profese jako neucitelské, pokud dit€ neprichazi z matetfské skoly s takovymi
vjemy, které by primély rodice zacit na né pohlizet odlisné?

Pojeti ucitele mateiské skoly je utvareno predevs$im tim, jak vidi sebe a nasledné
se projevuje (prezentuje) nejen ve vztahu k rodi¢m déti, at uz tém, jejichZ potomei
uz do Skoly dochézeji, nebo tém, ktefi jsou potenciondlnimi klienty, ale také pfimo

8 VSechny citované vypovédi vtomto textu pochézeji z reflexi studentek oboru Ucitelstvi pro matefské
skoly, a to jak prezenéni, tak i kombinované formy. VSechny participantky (56) se volné vyjadiovaly k vni-
mani vlastnich silnych a slabych stranek v interakcich v matef'ské skole, které poznavaji bud béhem
praxe pri studiu, nebo maji jiz zkusenosti z kazdodennich interakei s détmi, rodici i kolegy a nad¥izenymi.
Ziskané texty reflexi slouzily jak pro vyzkumné ucely, tak i jako odrazovy mistek pro zacileni teoretické
i praktické pripravy studentek v souvisejicich pfedmeétech jejich vysokoskolského studia. Poznani real-
ného vniméani interakce a komunikace budoucich i aktivnich uéitelek v matetské skole povazujeme za
zaklad pro rozvoj jejich dovednosti, na ktery dile miZeme navazovat i pomoci analyzy videozdznam?i.
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uvnitt materské skoly. Odrazem je to, jak dit€é samo uditele vniméa a dale vykresli,
kdyz se rodice i Sirsi okoli vyptavaji ditéte na jeho spokojenost s matei'skou skolou.
Pokud je spokojené dité, u rodic¢t to casto rozptyli jejich vlastni pochyby o uéiteli,
o kterém si utvorili tfeba na zdkladé prvniho vjemu negativni obraz. Ucitel mateiské
Skoly by si mél Castéji uvédomovat, Ze ma vramci celého $kolniho systému vyjimeéné
postaveni v tom, ze:

1. Dité je poprvé soucasti systému, poprvé prichazi do skoly, poprvé se setkava s po-
drobné organizovanou strukturou vztahi mezi vrstevniky i mnoha dospé€lymi,
vnéjsimi pravidly atd.

2. Rodice se na tomto stupni nejvice zajimaji o déni, pokroky ditéte, citlivé vnimaji,
Ze jejich dité za¢ina hodnotit nékdo dalsi, kdo s ditétem travi leckdy vice ¢asu nez
samotny rodic.

3. Ut¢itelé mohou na zakladé osobnich kazdodennich styki s rodi¢em uréovat a pod-
porovat své postaveni. Pracovat na tom, aby byli vnimani jako zkuseni pedagogové,
nikoliv jako ,hlidacky déti“. Vnimat i rodice jako partnera v diskuzi nad vychovou
a vzdélavanim ditéte, ale udrzovat jistotu vlastnich krokd, aby nenastavaly ¢asto
situace, kdy uditelka ptiznava, Ze ,..je pro mé obtizné rozmlouvat s rodicem,
kdyz jeho dité néco provede. Ne ve smyslu, Ze bych nedokazala ¥ict, co udeélalo a jak
se to stalo, ale spiS po nasledné reakci rodice, kdyz zacne, Ze jsem méla ja za-
Jjistit, aby se to nestalo, tak v tu chvili se nedokazu obhdjit tak, jak bych chtéla,
1 kdyZ tireba vim, Ze se tomu opravdu nedalo zabranit. Nedostanu to ze sebe tak,
abych presvédcila rodice, Ze jsem ve svém oboru odbornik. Tehdy mam pocit, Ze
Jjestli se neobhajim, ztratim v jeho o¢ich autoritu a v dalst komunikaci s timto ro-
dicem uz budu mit vzdycky problémy.”

Uvédomeéni si vlastniho postaveni jako ucitele — odbornika, ktery ma vyse uve-
dené vyhody muze byt zakladem. Pokud k tomu ucitel prid4 slozku stalého sebevzdé-
lani a sebepoznani, udrzuje povédomi o aktualnich otazkach v oboru nad ramec diskuzi
v uzavieném kruhu dané mateiské skoly a vyuzije takto ziskané poznatky a zkusSenosti
v praxi, vystavi na zaklady dalsi pevna patra. Chceme dale ukazat, ze videostudie
muze byt takovym prostfedkem pro sebepoznéni v roli ucitele i vyzkumnym néstro-
jem, ktery miiZze sdm ucitel pouZit, pokud je na to béhem svého vzdélavani pripravovan.

3.2 Videostudie a mozZnosti jejich uplatnéni
v piredskolni pedagogice

Prostredi materské skoly a vSichni Gcastnici predskolniho edukacniho prostiedi
jsou v poslednich tiech letech vyrazné castéji predmétem vyzkumu i dalSich odbor-
nych zprav a diskuzi. V navaznosti na zmény ve spolecnosti se matetské skoly pteori-
entovaly na dité a jeho individualni potieby (Kotatkova, 2014, s. 1). Rozviji se proto
vychova nastavena vnimani ditéte a s tim pochopitelné souvisi také nutnost zmeén ve
vzdélavani budoucich uditeld pro mateiské skoly. Kotatkova také (2014) konstatuje,
Ze i ucitelé v praxi maji zajem se vzdélavat a to potvrzuji také nase zkusenosti. Mnozi
ucitelé, kteri prichazeji z praxe na vysokoskolska pracovisté, aby si doplnili vzdélani,
vyjadiuji ve zpétné vazbé k vyuce spokojenost s poznatky smétujicimi k rozvoji osob-
nosti ditéte v predskolnim vzd€lavani. Pfani poznat 1épe sebe, svou roli v pozici uéi-
tele, zlepsit komunikaci a interakei s détmi, rodici i kolegy. Ukotvit svou profesi.
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Zé&kladem je vystupovani uéitele nejen viéi rodi¢tim, ale pravé i détem. Jejich
vzajemna interakce je nasledné hodnocena rodi¢i a mnozi ucitelé si provazanost in-
terakei se vSemi participanty materské skoly uvédomuji. ,Spolupracujeme, vidi to
rodice i déti a to je skvélé.” Vzhledem k zaméfeni na moznosti vyuziti videozdznami
se budeme dale uZ vénovat interakcim ucitele s détmi. Zajistit nataceni vystupt
s rodic¢i by bylo neuskutec¢nitelné a v pripraveé budoucich uciteld nezbyva nez spoleh-
nout se na navozeni situa¢niho uéeni mimo realné prostredi. V reflexich, s nimiz
v textu pracujeme, se navic potvrzuje, ze vnimani sebe jako ucitele v matetské skole
je nejsilnéjsi prave v interakeich s ditétem, a to jak u studentii uditelstvi pro matef-
ské gkoly, tak i u uditeli v praxi. Ve sméru vyvoje matefskych skol pokracuje zaklad
v pojeti vychovy zaméfené na dité. S tim souvisi také to, Ze k praci s malymi détmi je
nutny i rozvoj osobnostnich kvalit kazdého studenta (Kofatkova, 2014). A pravé
s tim jim mtize pomoci videostudie interakei pti edukaci v materské skole.

Pojem videostudie oznacuje vyzkum vyuky zaloZeny na analyze z videozazna-
mu (Janik, Mikova, 2006). Pro vyzkumnika nabizi pritom fadu moznosti, od tzv. mikro-
analyz jednotlivych situaci ve vyuce, které nemusi presidhnout v délce trvani zaznamu
ani minutu, aZz po rozsahlé ¢i longitudinalni vyzkumné zameéry. S videozdznamy a je-
jich analyzou pro vyzkum v socidlnich védach také dnes pracuje videografie jako et-
nograficky pristup, ktery akcentuje moznost ziskani velmi bohatych nonverbalnich
dat, ktera stimuluji naslednou kritickou reflexi zobrazovaného (Jewitt, 2012). Video-
studie zaroven nabizi bohaty datovy material, ktery je mozné nasledné analyzovat jak
kvantitativnimi, tak kvalitativnimi metodami, pfipadné jejich kombinaci.

Videostudie v pedagogickém vyzkumu, a konkrétné pak rozhodné v pripadé
predskolni pedagogiky, miize byt jednou z odpovédi na vyzvu Prachy (2009), ktery
se vyjadril v prehledové studii o stavu vyzkumu feci a komunikace piredskolnich déti,
Ze postradame jak systematické, tak autentické zaznamy, které by vedly k dostate¢né
podporenym néleziim v této oblasti. Autenticita a komplexnost zachycené reality eduka-
ce v materské Skole (a jakémkoliv dal$im stupni vzdélavani) patii rozhodné k pozitiv-
nim aspektim vyuZiti videostudie, pti pozorovani nedokizeme vénovat pozornost
celému kontextu sledovaného déni, v pripad€ audio nahravek nam chybi veskeré ne-
verbélni interakce, které jsou ale vyznamnym voditkem k porozuméni zkoumaného,
at uz vyzkumny problém nasmérujeme jakkoliv.

Jaké dalsi vyhody pak videostudie nabizi pro predskolni pedagogiku?

1. Trvanlivost a obsaznost dat: videozaznamy edukacni reality mohou byt soucasti
vytvareného archivu, ktery mé sviij vyznam jak pro vyzkumné tcely, tak prede-

/v O v

v$im jako soucdast seminaii v pripravé budoucich ucditeld.

2. Poznani reality, kterd je aktualné diskutovana a vyzaduje poznani realného stavu
vdaném prostiedi a podminkach. V soucasnosti je takovym tématem moznost
vzdélavani déti do tii let véku v matetské Skole. Chceme-li diskutovat takovou
problematiku, musime znat jeji kontext v celé §ifi. Videozaznamy skupin, kde
v matef'ské Skole takové déti maji, mize byt vyznamnym prostiedkem poznani
stavu a vytvoreni zakladu pro zodpovézeni nékterych otazek s tim spojenych.

3. Kromé zaznamu reality v Sirokém kontextu mtize byt videostudie i cestou k nalezeni
nového vyzkumného problému. Pii opakovaném sledovani zdznamu si jak stu-

dent ucitelstvi, tak sdm ucitel na zdznamu ¢i vyzkumnik mohou povS§imnout jevu,
ktery bude zakladem pro dalsi vyzkum.

4. Srovnani kroku s mezinarodnim vyzkumem v oblasti predskolni pedagogiky, a tim
zaroven posileni vyzkumnych metod pro tuto oblast. V zahranié¢i jsou videostudie
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v prostfedi materské Skole ¢asto vyuziviny. Kromé toho mame v naSem prostiedi
nékolik realizovanych vyzkumnych aktivit s vyuZitim analyzy videozaznamu na
dal$ich stupnich vzdélavani. Pro¢ bychom v preprimarnim vzdélavani tedy zdstali
stranou?

Videostudie v jakémkoliv edukaénim prostiedi jsou spojeny také s uréitymi
problémy ¢i nevyhodami v porovnani s jinymi metodami, které mohou byt divodem,
proc se i v predskolnim vzdélavani nestaly zatim béZnou soucasti praxe vyzkumnika.

1. Obava uditelii: strach z toho, Ze na videozaznamu budou vidét jejich chyby, Ze se na
zdznam muze podivat jejich nadfizeny nebo rodice, ze zdznam bude vyuZity jen
pro kritiku.

2. Etika vyzkumu: otizka tykajici se pfedev§im nataceni déti, které jsou v tu chvili
Gcastniky edukaéniho procesu. V dnesnich matetskych (i jinych) skolach vSak mi-
vaji Teditelé k dispozici souhlas rodi¢t tykajici se veskerého porizovani fotografii
a videozaznamti, rozhodnuti je tedy vétS§inou na ném. Etika vyzkumu vSak pocho-
pitelné zahrnuje nutnost anonymity pfi praci s daty.

3. Zkresleni reality: ucitelé i déti se obvykle na videozaznamu chovaji odli§né nez
v béznych situacich. I pro nase zaznamy platilo, Ze zpocatku byly déti zvédavé
a ucitelky i studenti nervozni. Tato prekazka se da nejlépe prekonat tim, Ze si obé
skupiny tcastnikli na pfitomnost dalstho ¢lovéka a jeho videokamery postupné
zvykaji a na zdznamech potom vidime rozdily v jejich vystupovani, které to po-
tvrzuji.

4. Naroc¢nost analyzy dat, pfipadné technické obtize: videozaznam piinasi obsahla
data, coz je jednak vyhodou, ale také obtizi pti jejich zpracovani a analyze. K dis-
pozici jsou rizné softwarové dopliiky, které usnadnuji t¥idéni dat.

Ackoliv i v zahrani¢nich prispévcich nachazime v popisech pouzité vyzkumné
metody komentare, které se tykaji ztzeni pivodné zamysleného vzorku participanti
(ucitelt v predskolnich zatizenich) z divodu strachu z videozdznamu, zlistava jejich
datovy material stale bohaty, napriklad i v fadu desitek uciteli a stejné nebo i vice
predskolnich déti (Cabell et al., 2014, Hong, Diamond, 2012). Kromé toho vyuzivaji
vyzkumnici etnograficky piistup, kdy se zdrojem stavaji videozaznamy pouze jedno-
ho uditele, ttidy, skupinky déti (Hoyte et al., 2014), coZ prinasi sice obtizné zobecni-
telné, ale presto pozoruhodné moznosti pro naslednou analyzu. Také nase zkuSenosti
ukazuji, Ze ucitelé mateiskych $kol se nakonec videokamery obavaji mnohem méné
nez jejich kolegové na vyssich stupnich vzdélavani.

Jak si jesté ukaZzeme pozdéji na prikladech vyuziti videostudie u nas a prede-
v§im v zahraniéi, s videostudii jako komplexnim metodologickym postupem (Janik, Mi-
kova, 2006) byva spojen pojem analyza, mohli bychom tedy mluvit o videoanalyze, tak
jako nachazime v cizojazy¢né literatuie pojem video-based analysis (napi. Goldman,
2007). Takto bychom mohli obecnéji vymezit analyzu jako zakladni postup pii praci
s videodaty. Setkavame se vSak jesté i s posunem ve vyznamu pojmu analyza ve spo-
jeni svideostudii, a totiz analyza jako soucast probihajici reflexe nad videozazna-
mem.

Shodné s PiSovou (2005) vymezujeme analyzu jako jednu z myslenkovych
operaci v procesu reflexe ucitele/ky, ktera neni a neméla by byt jeho jedinou fazi, ale
navazuje na zakladni popisnou etapu reflexe edukacni reality. Dochazi zde k rozcle-
néni zdznamu reality na jednotlivé kroky nebo situace, kterymi ucitel v interakei s di-
tétem prochézi. Dalsi fazi je uz naro¢néjsi hodnoceni analyzovanych ¢asti, kde se ve
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shodé sjinymi vyzkumy zaméfenymi na reflektivni dovednosti budoucich uditeld
(Horka, 2014, Syslova, 2014 aj.) setkdvame s tim, Ze u né€kterych studenti absentuje,
pri¢emz se jesté nejedné o fazi posledni.

Z pisemnych vypovédi nasich participanti vyplynulo, Ze reflexe vlastni role
v interakcich s ditétem, kolegy a rodici v ptedskolnim prosttedi pro né nebyla jen po-
vinnym tkolem ke splnéni v rAmci pozadavki vyuky. Ackoliv se u nich projevila stra-
tegie hodnoceni vlastnich nedostatkii v interakei vlivem externich faktort — neocho-
ta, nedostatek ¢asu rodic¢di, $patnd nalada ditéte — projevili otevienost i ve vztahu
k sobé i okoli, které je s jejich aktualnim procesem stani se ucitelem, spojené.

S: Behem praxi, které jsem uz absolvovala, mi délalo problém komunikovat s diteé-
tem, kdyz mé pani ucitelka bedlivé sledovala a kontrolovala kazdy miyj krok. Na
jedné z praxi se mi dokonce stalo, Ze kdyz jsem si hrala s jednim chlapec¢kem a sta-
vili jsme spolu hrad z kostek, prisla pant ucitelka a rekla mi, abych ho béhem toho
zkousela z barev (kazda kostka méla totiZ jinou barvu), aby komunikace s nim byla
tcelnda. Veérim tomu, Ze to pani ucitelka nemyslela zle, ale mné byla tato situace
velmi neprijemnd. Takze pro mé je tézké povidat si s ditétem a byt spontanni, kdyz
Jjsem pod ,drobnohledem® pani ucitelky.

Totozna skupina studentii ucitelstvi pro materské skoly (prezenc¢ni studium)
bude v nasledujici fazi vizkumu absolvovat pisemnou reflexi zaznamu vlastnich vy-
stupi, které byly pribéZné nata¢eny na videokameru v uplynulém piilroce, chceme
zde sledovat, zda a jakym vyvojem prosli ve schopnosti reflektovat sebe jako uditele,
ale tyto videozaznamy mohou byt vychodiskem zprosttedkované reflexe jinych adepti
preprimarniho ucitelstvi nebo moznymi daty pro ziskani odpovédi na nejriiznéjsi vy-
zkumné otazky z prostiedi edukace v matetfské skole. Tyto mozZnosti vyuZziti videoza-
znamu k dalsi analyze si predstavime podrobnéji.

3.3 Videozaznam jako prostiredek vzdélavani
(budoucich) uéitelu

Nez se z mladého ¢lovéka stane ucitel, mize uplynout mnoho let stravenych
nejen na vysoké skole. I proto se dnes vénuje vice pozornosti pozici zac¢inajiciho uci-
tele, vétSinou zatim jen v kontextu primarniho a sekundéarniho stupné vzdélavani,
s cilem usnadnit jeho adaptaci v naro¢né profesi. Pfedmétem systematické praxe bu-
doucich uditeld by tak mél byt nejen diiraz na provazani teorie s praxi, ale i disledna
a intenzivni reflexe vlastnich i pozorovanych vystupt uéitelt v prostiedi materské
Skoly. Hospita¢ni i priibéZzni praxe mize mit funkei pomoci uvedeni adeptt uditelstvi
do praktického vykonu profese (Petrova, 2013). VyuZiti videozdznaml pro podporu
analytickych schopnosti budoucich uciteld je mozné dvojim zptisobem:

1. Videozéznamy pedagogl v praxi a jejich nésledny rozbor. Nahravky slouzi k tomu,
aby ukazovaly ptiklady dobré praxe, nebo naopak se studenti snazi rozpoznat
nevhodné zvolené didaktické strategie, feseni vychovnych ¢i jinych obtizi a po-
dobné. Takové priklady v ramci inovace vysokoskolské ptipravy ucitelti matetrskych
kol prezentuje publikace Petrové a kol. (2013). Kromeé popisti videozaznam po-
uzitych na cvicenich ve vyuce nachazime také piiklady otazek pro rozbor ptehra-
vanych edukaénich aktivit ucitelek v matei'ské skole.
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2. Videozéznamy vystupi samotnych pripravujicich se uditelti jako podpora pripravy
uciteld mateiskych kol v tercidrnim vzdélani.

Podle Petrové (2013) méa pouziti videozdznamii ve vyuce student ucitelstvi
také kon-trolni funkei (pfitomnost vysokoskolského ucitele, ktery miize intenzivnéji sle-
dovat vyvoj svych studentii), substitu¢ni funkeci (pfi nepritomnosti né€kterych typt
aktivit béhem praxe, které jsou ale pro studenty piinosem) a usnadnuji studentim
osvojovani pojmového aparatu spojeného s danou oblasti. Vysokoskolsky ucitel pri-
pravujici adepty ucitelstvi pro matetské skoly si pak mtize vytvorit databazi video-
zaznamd, které budou slouzit jako modelové situace ve stéZejnich predmétech, jako
jsou didaktika, rozvoj gramotnosti nebo pedagogicka komunikace.

Néazornost vzdélavacich a vychovnych situaci zaznamenanych v pfirozeném
prostiedi materské skoly je zcela jisté dobrym zdrojem poznéni studentii uditelstvi,
a to i v ptipadé, kdy se jedna o studenty kombinované formy studia, ktefi jsou jiz za-
¢inajicimi ¢i dokonce etablovanymi uéiteli v praxi. Konfrontace vlastniho rozboru na
zakladé vyzkousSenych ¢i zazitjch postupti pii edukaci v matetfské skole s analyzou
poskytnutou jak vyucujicim jako supervizorem a poradcem, tak i dalsimi studenty —
kolegy je cennym zdrojem, ktery opé€t miize vhodné propojit praktické poznatky
s nove ziskanymi teoriemi.

Vramei zminovanych pisemnych reflexi student jsme se kromé volného psani
na téma jejich pocitovanych silnych a slabych stranek ptali také na to, co by chtéli
zménit v komunikaci s druhymi v prostiedi matetské Skoly. V odpovédich jednak re-
zonovala prani zlepsit dovednosti souvisejici s vhnimanymi nedostatky, kam pattilo
prredevsim (ne)zvladani konfliktnich situaci, ale poté prevladaly konkrétni pozadavky
na préaci s hlasem, vyrazem, tedy rtizné prvky para- a extralingvistiky v projevu udi-
tele. Pro praci s témito prvky je videozaznam daného uditele nejvhodnéjsi metodou,
u niz jediné mize opakované analyzovat vlastni projev v konkrétnich situacich.

Pouziti videozdznamu v ramci terciarni pripravy studentl ucitelstvi pro matetské
Skoly za pritomnosti odbornika miiZe byt také souc¢asti metody VTI — metody video-
tréninku interakci, ktera je dnes jiz propracovanym zptisobem analyzy interakce
a komunikace. Jejim hlavnim pfinosem pro rozvoj interakce a komunikace je rozbor
a vedeni ze strany zkuSeného ,trenéra“, ktery se nezaméruje na kritické hodnoceni,
ale podporu pro feSeni problému a nicvik sebereflexe. Prvotni zkoumani videona-
hravky typické komunikacni situace mezi ucitelem a ditétem sleduje predevsim po-
zitiva, tedy to, co ucitel zvlada, dovednosti, které se dari aplikovat. Teprve v dalsich
krocich trenér rozviji prvky dovednosti, které se v nahravce neobjevily, pficemz uci-
tel sim dospéje k navrhu reseni podporujici efektivnéjsi interakei s ditétem. Metoda
je nejcastéji vyuzivana v pripadeé, Ze v interakci ucitel — dité, piipadné ucitel — rodic,
dochazi k opakovanému problému, avSak patii k moZnostem rozvoje komunikac¢nich
dovednosti obecné. V omezené podobé lze o metodé€ videotréninku uvazovat pravé
i v kontextu odborné vedené pripravy studenta za pomoci rozboru jeho interakei bé-
hem praxe, zaznamenanych na video.
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3.4 Videostudie jako vyzkumny nastroj poznani interakeci
ucitele v mateirské skole

Ackoliv Janik (in Janik, Mikova, 2006) uvadi, Ze videostudie dnes predstavuji
intenzivné rozvijenou oblast pedagogického vyzkumu, plati to prozatim jen pro pri-
marni a sekundarni vzdélavani. V prehledové studii autorek Syslové a Hornackové
(2014) nachazime informace tykajici se stavu a smérovani vyzkumu v piredskolni pe-
dagogice, tak jak byly prezentovany v odbornych ¢asopisech nebo sbornicich z kon-
ferenci v letech 2000—2010. V tomto obdobi bylo vyddno méné empirickych studii
nez v nasledujicich trech letech, tedy do roku 2014, a celkové se zaméteni na prepri-
marni pedagogiku vyznadovalo nesoustavnym sbérem dat zdil¢ich oblasti
a s tim souvisejici nizka podpora rozvoje oboru. Zadna z vyzkumnych studii nepouzila
metodu videostudie, zcela pievazovala kvantitativni metodologie za pouziti dotazni-
kového Setteni. Nase vlastni reSerse prispévki z let 2011—2014 ukazala tedy, Ze se jiz
navysil pocet studii k otazkam predskolni pedagogiky, a déale se objevil prvni vy-
zkumny nélez opfeny o analyzu videozaznamu. V tomto pripadé se jednalo o video-
zaznam jako zdroj dat, nad kterymi se participanti vyzkumu pokouseli reflektovat to,
co na zaznamu sledovali. Vystupem pak tedy jsou nalezy ke kvalité reflexe (Syslova,
Hornackova, 2014). Zde se tak videozaznam stal soucasti sledované reality, tou byly
uz reflektivni komentéte uditeld a neslo prfimo o zkouméani obsahu edukace, jak ho
zachytila videokamera. Dal$i zdroj vyuziti videozdznami interakce ucitele a ditéte
nachazime v deském recenzovaném casopise Scientia in Educatione, vydavaném
Univerzitou Karlovou v Praze, autofi pochazeji v§ak z univerzity v Tel Avivu, jde tedy
jiz o jednu ze zahranic¢nich zkuSenosti, kterym se budeme dale vénovat, abychom si
ukazali ptiklady pouziti videostudie pro vyzkum reality preprimarni edukace.

Zminovany piispévek izraelskych autora (Tabach et al., 2014) pracuje s video-
zaznamy interakci uditele a ditéte v matei'ské skole, ktera probiha nad ukoly rozvije-
jicimi matematické piredstavy. I v tomto ptipadé jsou videozaznamy prvotné zdrojem
autentického materiélu pro reflexe Géastnikt dal$iho vzdélavani uditelt, které je za-
meéfené na dovednosti pracovat s predskolnim ditétem nad matematickymi tlohami.
Probihajici reflexe ucitelt nad nahravkami byly vSak nasledné také zaznamenany
pomoci videokamery a podrobeny déle kvalitativni analjze, jedné se tedy o posun
smérem k videoanalyze jako vyzkumné metodé.

Zahrani¢ni vyzkum v oblasti predskolni pedagogiky s pouzitim videozaznamu
prinasi jiz mnozstvi dil¢ich i rozsahlych vyzkumnych nalezt. Pro inspiraci si predsta-
vime nékteré z nich. VétSina prispévki publikovanych v odbornych ¢asopisech pro
prredskolni v€k se zaméfuje na oblast interakce a komunikace, a to jak mezi uditele
a ditétem, ale i détmi navzajem. Souvislost mezi interakei ucitel — dité a abstrakei
v promluvach ucditele pro rozvoj fe¢i ditéte sledoval vyzkumny tym Tompkinsové
(Tompkins et al., 2013). Vyzkum patiil k tém, kterych se Gc¢astni vét§i mnozstvi par-
ticipantti, nez bychom v nasich podminkach piredpokladali vzhledem k obavam z vi-
deozaznamu. Naopak té€snéjsim interakcim se vénoval naptiklad vyzkum zachycujici
vztah mezi jazykem a konverza¢nimi Zanry predskolnich déti a mirou vzidjemného
pratelstvi (Hoyte et al., 2014). Déti byly snimany béhem rozhovort, které mezi sebou
vedly, ve dvojicich, kdy se pfedtim oznacily za velmi dobré kamarady ¢i naopak.

Interakce mezi ucitelem a ditétem, které by vedly k citlivé vedenému vychov-
né-vzdélavacimu procesu, byly predmétem videostudie (Konig, 2009). Vyzkumu se
Gcastnilo 61 uciteltt matetskych skol v Némecku, vysledky dokumentuji formy inter-
akci béhem volné hry déti, ktera v némeckych materskych skolach tvoii vétsinu dne,
a ukazuji, Ze interakce nebyly ovliviioviny samotnou hrou, ale uéitelem, ktery vstu-
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poval do interakei prevazné spontanné. Zarovein autorka vyslovila kritiku v souvis-
losti s nizkou pripravenosti ucitele podnitit béhem interakce v ditéti zajem o edukaci,
angazovat ho do edukac¢niho procesu.

Zacileni videostudie primo na edukaci ditéte predskolniho véku piinasi prispévek
o moznych pristupech k vjuce prirodovédnych konceptli, pojmti a dovednosti k feseni
problému (Hong, Diamond, 2012). Dva zvolené piistupy byly experimentalné srov-
nany za vyuziti videozdznamut probihajicich aktivit. Stejné jako vtomto ptipadé je
analyza ziskanych dat obvykle kvantitativniho charakteru.

Samotné poznani reality prostfednictvim videozaznamu interakce mezi ucite-
lem a ditétem vSak nestaci. U¢itel vinterakénim a eduka¢nim procesu neni jen ob-
jektem vyzkumu, ale m4 mozZnost posunout se z pasivni role Gcéastnika vyzkumu
k tomu, aby se sdm vyzkumnikem stal. Nemusi to tedy byt jen vyzkumnik — ¢lovek
prichazejici zvenci, vzbuzujici casto obavy z toho, jak bude déle se zAiznamy zachézet.
Ucitel sam je jisté schopen urcité reflexe nad zdznamem své ¢innosti v matetské sko-
le. Kazdy, kdo piekonal obavy ze zhlédnuti vlastnich vystupt a naudil se ptijmout
nedostatky, které jsou nedilnou soucasti kazdodennich interakei, ze zaznami té7i, je
vétsinou schopen na sobé pracovat. Pokud jsou k této formé poznani vedeni jiz stu-
denti — adepti uditelstvi, jsou pripraveni pokracovat vreflexi nad videozdznamy
i béhem adaptace v prvnich letech profesniho rozvoje.

Mtize zde také fungovat role mentora, nejlépe starsiho a zkusenéjsiho kolegy
ze stejné materské skoly, ktery by dokazal podporovat vzijemny vztah mentora a men-
tee, jenz by se pak neobaval komentari nad spoleéné analyzovanymi nahranymi vy-
stupy nejen samotného zacinajiciho ucitele, ale i dalsich uciteld. Kromé vlastniho
rozvoje muze tedy ucitel pokracovat i v roli vyzkumnika, pro kterou ziskal zakladni
znalosti v ptipadé terciarniho vzdélani. Mtize poloZit vyzkumnou otazku, pro kterou
mu videozaznam poskytne zdroj pro kvantitativni ¢i kvalitativni analyzu. AvSak i ap-
likace nového programu ¢i projektu do edukaéni praxe mateiské skoly mize byt
podpotena videozaznamem, ktery prispéje k potiebné Grovni evaluace.

3.5 Mikroanalyzy interak¢nich a edukacnich situaci
v materské Skole

Provazanost interakci ucitele a ditéte s jeho edukacni ¢innosti je zirejma. Inter-
akce vraném véku dité vyznamné ovliviiuje a predikuje jeho celkovy vyvoj (Sakella-
riou, Rentzou, 2011, s. 414). Piimy dopad kvantity a kvality interakci na dité je
v oblasti fe¢ovych a obecné komunikacnich dovednosti, prostfedkem poznani social-
nich vztahd, ale dité se setkava také s novymi pojmy, novymi vyznamy, skute¢nost-
mi, vzdélava se béhem interakei, které jsou predem ucitelem didakticky planovany,
ale samozi'ejmeé i mimo takto zameétené ¢innosti.

Videostudie interakci a edukace v matefské skole nabizi mnozstvi moznych
namétd pro jejich vyzkum, predstavili jsme si jiz v kapitole 2.3 priklady studii ze za-
hranié¢i, kde jsou nékteré z nich zpracovany. V publikovanych studiich se tedy vy-
skytla tato vyzkumna témata:

1. rozvoj fe¢ovych dovednosti déti predskolniho véku vlivem interakei v détskych
skupinéch,

2. rozvoj slovni zasoby ditéte vlivem rozhovoru uditele a ditéte,
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3. vliv komunikace pti hernich ¢innostech mezi ucitelem a zikem na uziti a rozvoj
feci predskolniho ditéte,
4. zanry komunikace mezi predskolnimi détmi,

5. edukacni strategie pro rozvoj prirodovédného poznani predskolnich déti a jejich
dovednosti k FeSeni problému.

Nejcastéji se tedy (a jisté€ pochopitelné€) videozaznamy realizuji za ticelem zachy-
ceni realné podoby komunikace mezi détmi piedskolniho véku nebo mezi ditétem
a ulitelem v matetské skole a zkouma se dale vliv jejich komunikace na rozvoj reco-
vych dovednosti ditéte. Vyjimkou je pak posledni uvedeny bod, kde se jiz vyzkum za
vyuziti dat z videozdznamu posunul od jazykovych dovednosti k edukac¢nim strategiim.
Interakce a komunikace mezi ucitelem a ditétem je pritom i vtomto piipadé zdkladem
zkoumanych strategii, které se odliSovaly roli ditéte v fizeni edukac¢niho procesu (Hong,
Diamond, 2012) od détské iniciace s ucitelem jako facilitaitorem po variantu, kdy uci-
tel prichézi s cilenymi otazkami, prezentuje nové pojmy, 1idi dalsi ¢innost ditéte ve-
douci k poznani daného prirodniho jevu.

V této kapitole se dale zaméiime na vlastni zdrojovy material, ktery predstavuji
videozéznamy dvojiho typu:

1. Videozaznamy vystupt studentli ucitelstvi pro matet'ské skoly (bakalarské studium,
prezené¢ni forma) béhem priibézné praxe vazané na predmeéty Rozvoj prirodovédné
gramotnosti, Rozvoj pocate¢nich matematickych predstav a Jazykova a literarni
gramotnost v predskolnim véku. Studenti volili formu organizace pfipravenych
¢innosti do center aktivit, v nichZ se déti podle vlastniho zajmu stiidali a samostatné
se zapojovali do her, experimentti, zkouméani tématu v predlozenych knihach a pra-
covnich listech, studenti v roli uéitel jim v procesu poméahali a korigovali organizaci.

2. Videozaznamy dvou zacinajicich ucitelti (vymezeni faze profesniho vyvoje ucitele
podle PiSova, 2011) v matei'ské Skole béhem spole¢né ¢innosti s détmi v rannim
komunitnim kruhu. Jednalo se o totoznou materskou skolu, ale odliSnou vékovou
skupinu déti (ucitelka 1 — 24 déti ve véku 3 a 4 roky, ucitelka 2 — 22 déti ve véku 5
a 6 let) ve dvou riznych t¥idach. Dal$im rozdilem mezi participujicimi uéitelkami
bylo jejich dosazené vzdélani (ucitelka 1 — ISCED3, ucitelka 2 — ISCED35).

Srovnani interakci s détmi mezi studenty ucitelstvi a zac¢inajicimi uciteli je jed-
nou z moznosti vyzkumu za vyuziti videostudie (doplnéné o pripadnou radu dalsich
vyzkumnych metod), avsak v tomto piipadé€ neni komparace mozna vzhledem k za-
sadnim odli$nostem didaktické strategie téchto dvou skupin participantt. Videoz4-
znamy vystupli adepti ucitelstvi vSak budou predmétem navazujici reflektivni analyzy,
jak jsme jiz uvedli v kap. 2.1. Stejné tak by se nabizela moZnost srovnani mezi obéma
zacinajicimi uéitelkami s rozdilnym stupném vzdélani, pokud by ptisobily ve stejnych
podminkach, coz nam zde narusuje odliSnost prace s jinou vékovou skupinou pted-
Skolnich déti.

Analyza ziskanych dat v podobé videozadznamt bude pro ucely této kapitoly pred-
stavena v podobé inspirace a moznosti vyzkumné prace, ktera jednak tedy napomaha
zvySovani kvality piipravy studentd ucitelstvi pro matetské skoly a jednak ukazuje, jak
probiha prace zacinajiciho uditele se zamérenim na reflexi interakei mezi nim a dité-
tem. Otevira se tedy prostor pro naméty na zacileni piipravy adeptt ucitelstvi a na-
sledné dalsiho vzdélavani uditeld v praxi. Klademe si ptitom nasledujici otazky, které
vyplynuly jiz z pozorovani déni v materské skole pri potizovani videozdznamu s udi-
teli i studenty:
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» Jak probiha interakce ucitele s ditétem pri rizené ¢innosti?
» Jak pracuji ucitelé s otazkami?
» Jak pracuji uéitelé s komunikacénimi podnéty ditéte?

Tyto otazky sleduji linii vyuZiti videostudie pro poznani komunikace v inter-
akcich uditele s ditétem piedskolniho véku, v dal§ich analyzach bychom pak pokra-
Covali jiz otazkami souvisejicimi naptiklad s praci uéitele s predavanim novych pojmu ¢i
konceptli détem a pooteviit tak moznost videoanalyzy za Géelem zkouméani edukace
v matefské skole.

Jak probiha interakce uéitele s ditétem

Zodpovédeét otazku, jak probiha interakce ucitele matetské skoly s ditétem bé-
hem spole¢nych ¢innosti béhem dne, je velmi obtizné. Stejné jako jini autofi, o nichz
jsme zde v souvislosti s vyuzitim videozdznamu referovali, se proto zaméfime na
konkrétni jevy, které patii k interakci ucitel — dité, opfeme se primo o néalezy z na-
ich videozaznamt zacinajicich ucitel i studenti uditelstvi s ohledem na dany tsek
jejich kontaktu s détmi.

Interakce v komunitnim kruhu

Mikroanalyza interakce ucitele s détmi v prostredi materské Skoly se ¢asto bude
zabyvat zdznamem komunitniho kruhu, ktery v nasich matetskych skolach uz patii
k standardnim organizaénim formam realizovanym béhem dopoledne v ¢ase, kdy uz
jsou déti ve tridé, stravili néjaky c¢as hrou s kamarady, predtim, nez obvykle maji po-
hybové aktivity, idealné venku. Z praktického hlediska jde o ¢asové omezeny tsek in-
terakece, ktery se tak snaze zaznamenéva i srovnava v naslednych analyzach. Jak
uvadi jedna ze studentek kombinované formy, ,,...kazdé rano zaciname s détmi tzv.
komunitnim kruhem. Déti jsou rano v dobré ndladé a maji chut se podélit s ostat-
nimi o své zazZitky, napriklad z vikendu.” Komunitni kruh zde mozné plni svou funk-
ci, ktera je odvozena od slova spoleenstvi s cilem rozvoje vztahti, soudrznosti, emo-
cionality a klimatu skupiny déti (Novackova, 2005). Tato autorka také uvadi, ze
»...nent kruh jako kruh...“ a ackoliv jeji ptispévek je urcen ucitelim dalsich stupit
vzdélavani, ve shodé s ni upozornime, Ze pokud se uditel s détmi posadi do kruhu,
nejde automaticky o komunitni kruh, ale miiZeme jej oznacit za vyukovy ¢i diskuzni.
Slouzi tedy komunitni kruh v nasich zdznamech k vzajemné komunikaci a sdélovani
prozitkd, vyuZivaji ucitelé jeho potencial?

V nasich zaznamech interakci v komunitnim kruhu u zacdinajicich ucitelti se
naplno projevila jedna z jejich roli — role uditele jako vzdélavatele, na néjz jsou
kladeny pozadavky jak ramcovym vzdélavacim programem, tak i spole¢nosti a konkrét-
né rodi¢i a uditeli s navazujicim primarnim stupni vzdélavani. Jak vyplynulo z nefor-
malnich rozhovort s ucitelkami v matetské $kole, u nichZ jsme porizovali videozdznam
béhem dopoledni spolecné ¢innosti s détmi v komunitnim kruhu, je to praveé tato ¢ast
dne a tato organizac¢ni forma, do které soustiedi pozornost déti k danému tématu.
Neznamena to, Ze ostatni aktivity v pribéhu dne nejsou zacileny na tydenni vzdéla-
vaci plan, naopak, ale komunitni kruh paradoxné ke svému nézvu nejvice pripomina
budouci vyuku déti na zékladni $kole. I z videonahravek je patrné, ze kromé vzdéla-
vacich cild se zde uditelky dlisledné snazi o pripravu déti na komunikaci uéitel
— tiida. Kazdy ma danou pozici na znaéce (misto v lavici), déti se uéi brat si slovo
podle instrukei ucitele, dba se na tiché a soustfedéné chovani.
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Ui: Tak...ja uz se ptam, deéti, kdo hezky sedi na znacce, tak toho si vyvolam.”
Ui: Vybiram si Elisku, ta se tu hezky hlasi.“

Ui: ,Néco se jim taky stane, protoze nesedi na znackach. (jedno z déti place, proto-
Ze ho jiné prastilo, jako vinik bylo oznaceno dité, které nesedi v kruhu na znacce)

Uz2: Jestli chcete prekazkovou drdhu, jak jsem vam vcera slibila, kdyz budete hod-
ni, tak se podle toho chovejte. Jestli ne, tak se jenom néco naucime a pak ...si
udeélame néjaké tikoly.

Ucitel/ka pak piebira fizeni komunikace — stejné jako na jinych stupnich vzdéla-
vani. Dominance uéitele/Kky je na videozaznamech patrna na prvni pohled a pro-
jevuje se verbalné i neverbalné. Nemtizeme ptili§ hovofit o podpore interakce pro
rozvoj komunikace a vztahd, ale spiSe o podpore pozornosti déti k tématu, které si
ucitel vramci tydenniho pldnu ptipravil. Na zacatku komunitniho kruhu se déti
zdravi predavanim predmétu, pohlazenim, preji si hezky den. Nésledné je to pak uz
ucitelka, ktera primo mluvi k tématu nebo ho uvede.

7NV 2

Ui: ,Dneska si budeme povidat o zviratkach, ale nejdiiv se pozdravime. (...) Ona
ta nase kocka nevi, jak se ty zviratka jmenuji. Pomiizeme ji? PomiiZzeme ji po-
radit, jak se jim Fikd, zopakujeme si to i my.“

Komunitni kruh pak pripominé spise frontalni vyuku ve Skole, i kdyz jsou déti
usazeny na koberci v kruhu. Je to ucitel, kdo poklada otazky a vyzaduje spravné od-
povédi, snazi se udrZet takto pozornost vSech déti najednou, otazky a sdéleni proklada
neustalymi vychovnymi napomenutimi, déti si predevsim zvykaji na udrzeni pozor-
nosti. Po priblizné deseti minutich ve skupiné mladsich déti se kruh obvykle ,,borti*,
vzdélavani vtématu pak obvykle konéi, ucitelka vhodné voli improvizované pohybové
hry. Princip komunitniho kruhu se vSak ztraci. Interakce a komunikace neni rozvijena,
déti také nemaji ¢asto moznost do komunikace zasahovat vlastnimi podnéty.

Interakce v centrech aktivit

Predskolni vzdélavani klasického sméru obvykle centra aktivit pro rizené ¢in-
nosti nevyuziva. Domnivame se, Ze hlavni divody jsou dva — ucitelky nemaji s touto
formou zkuSenosti a je organiza¢né naro¢néjsi nez sezeni v kruhu, alespon na prvni
pohled. Centra aktivit vyzaduji plnou spolupraci obou ucitelek ve tiid€é, coZ znamena
i zmény v organizaci denni sluzby tak, aby ztistal zachovan dopoledni prostor pro po-
hyb déti venku. I proto je pro studenty ucitelstvi v matei'ské $kole vyhodné, pokud si
nezvyklou organizaci ¢innosti vyzkouseji béhem praxe jesté predtim, nez nastoupi do
praxe ,naostro®. Jejich snahu o naplanovani a realizaci center aktivit pro rozvoj jazy-
kové, prirodovédné gramotnosti a pfedmatematickych dovednosti jsme zaznamenali
na video. Préace studentt byla usnadnéna tim, Ze v jedné ttidé byly vétsinou v poctu
tri, kazdy pro jedno z center, presto jsme toho nazoru, ze né€které rozdily mezi interakei
ucitele a déti s cilem predat jim urcité poznatky a rozvijet dovednosti v né€kterych
z uvedenych oblasti v komunitnim kruhu a v centrech aktivit, by se projevily i v béz-
ném provozu tiidy materské skoly. Jen tady se objevily ve vétsi mife otevirené
otazky nebo otazky, které smeérovaly k osobnim zkuSenostem ditéte v souvislosti
s tématem vzdélavani.

S1: Co myslite, Ze budeme délat?
S2: Tak, co myslite?
S3: Budeme se jenom divat? Ma nékdo néjaky napad, kde by ten lev mohl byjt?
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S4: A stalo se vam to nékdy, mate doma nékde takovou uvadlou kyticku?

Stejné tak dostali déti mozZnost ovlivnit priitbéh aktivit, vybrat si z ¢innosti,
které jim centrum nabizelo, zacit u toho stolu, ktery je namotivoval nejlépe, posu-
nout se libovolné zase déle k jinému mistu.

S1: A kolik jich mame? Co myslis, kolik jsme nasli? (Dité ukazuje a popisuje, které
nasli) Tak jesteé dva nam chybi. Najdeme ho?

Di: (bere jiny obrazek.)

S1: Tamten budeme délat? Tak jo.

Neverbalni komunikace uditele

Neméné dilezitou slozkou interakei, kterou naAm umozni analyzovat prave vi-
deozaznam, je neverbalni komunikace ucitele. Zpé€tn4 vazba poskytovana nasim oko-
lim nemusi pro nés byt snadno pochopitelna, v interakei uéitel — skupina déti mu-
Zeme také mnohé z jejich neverbalni odezvy piehlédnout, pokud vyuzivime napii-
klad metody pozorovani, kdy je obtizné zachytit vSe, co se v dané chvili déje. I v ptipadé
zvukového zaznamu by bylo naro¢né interpretovat nékteré sekvence komunikacénich
vymeén, protoZe ucitelé v materské $kole pouZzivaji neverbalni komunikaci ve vétsi
mife nez uditelé na zakladni Skole (srovnani se dovolime uvést vzhledem ke sbéru
dat videozaznami nékolika ucitelti na druhém stupni zakladni $koly). U¢itelé na vi-
deozaznamech pracuji cilené s hlasovym projevem, ale i extralingvistickymi prvky —
ilustruji sdélované a reguluji chovani déti gesty, zdliraziiuji emoce mimikou. U¢itelé
matefskych $kol tyto prvky jesté vice akcentuji s ohledem na cil poznani této slozky
komunikace ditétem. V nékterych sekvencich je verbalni komunikace zcela nahrazena
neverbalni, pro porozuméni interakce je proto videozaznam nezbytnym prostiedkem.

Ui: Jaké je to zvire? (na obrazku je pes — rasa némecky ovédk)
D: Vik.

Ui: (nakloni hlavu na stranu, mimikou vyjadiuje tizas a ¢eka)
D2: Pes.

U: Spravneé.

3.6 Otazky ucditele/ky v mateiské skole

Polozit otazku a vyslechnout si odpovéd. Zdanlivé nenaroc¢na ¢innost, kterou
vykonava jak ucitel, tak kazdy jedinec mnohokrat za den. Otazku lze vnimat podle
nejjednodussich definic jako vétu v tazaci formé, ktera vyzaduje odpoveéd, tedy kon-
krétni informaci. S takovym pojetim si vSak pochopitelné v edukaéni praxi nevystacime.
Otazka je prosttedkem pro rozvoj mysleni ditéte a dovednosti, které se odrazeji
od schopnosti ditéte pfemyslet nad problémy, se kterymi se setkava. V teoretickych
i vyzkumnych piispévcich se autori vénuji otdzkdm kladenym ucditeli i détmi — zaky,
daleko méné zdroji vSak nachazime pro oblast predskolniho vzdélavani. Vyzkum
ucitelovych otazek, ale i otazek zakl ve vyuce, a to dokonce prostfednictvim dat z vi-
deozéznami, neni uz v prostiedi zakladnich $kol vyjimkou (z poslednich praci napt.
Sedova, Svaritek, 2012).

Otazkam v predskolnim véku se vénuje publikace o informac¢nim chovani déti
(Havigerova a kol., 2013), ovSem se zamérenim na zvidavost, a dale i schopnost déti
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klast otazky v kontextu jejich nadani. Soucasti vyzkumu pak v tomto pripadé nebylo

pouziti videozaznamt. Z uvedenych i dal$ich text se dozvidame o nékolika piistu-

pech k typologiim otazek, které mohou slouzit jako vychodisko i pro vyzkum otazek

ucitele béhem edukace v mateiské skole, protoze tato oblast gatim nebyla v ceském

prostiedi podrobnéji zkouméana (Havigerova, 2013, Svaricek, Sedova, 2009, von Ka-

nitz, 2005, Cisovska, 2009):

1. komunikaé¢ni zamér mluvéiho (otazky zjistovaci a dopliiovaci),

2. funkce otazky (otazky objastiujici a prizkumné),

3. kognitivni nroénost (otazky s nizsi a vyssi kognitivni narocnosti),

4. moznost odpovédi prijemce (otazky uzaviené a otevirené a jejich podtypy — moti-
vacni, alternativni, fe¢nické aj.),

5. predmét otazky (otazky vécné, osobni aj.).

Od jednoduseji zamérené typologie otazek ucitele k ditéti v matei'ské Skole, kde
nam ovSem opét vyrazné pomiize analyza videozaznamu, se dale posuneme k doved-
nosti kladeni otazek. Schopnost klast otazky miize byt konceptem pro vyjadieni
schopnosti jedince aktivné se dotazovat na informace, jemuz v zahrani¢i odpovida
pojem question-asking sklil (Havigerova a kol., 2013, s. 34). V eduka¢nim prostiedi
pak mtizeme k dovednosti klast otazky s cilem ziskani informaci ptipojit také schop-
nost ucitele rozvijet pomoci otdzek jak znalosti ditéte, tak i posouvat ho ve vyvoji
v komunikaci a v rozvoji gramotnosti. Chceme-li dité ucit premyslet, méli bychom se
jako ucitelé ucit se ho ptat. A zamérné zde vynechavame vyjadieni ,,ucit se ho ptat se
spravné“. Diuvodem je pravé jedno ze zjiSténi z analyzovanych videozaznamu. Jaka je
tedy skuteénost zachycena videokamerou u zacinajicich ucitelek v matetské skole?

Pokud bychom odpovidali na to, jaké typy otazek se v komunikaci ucitele a di-
téte vyskytuji v naSich zdznamech, zvolime z vy$e uvedenych moznych kritérii prede-
v$im hledisko kognitivni naro¢nosti ve spojeni s moznosti déti odpovidat na otazku
uzavicenou ¢i otevienou. Uditel v matetfské skole je nespornym komunika¢nim vzo-
rem pro dité, spadd sem nejen podpora spravné vyslovnosti a samotny rozvoj slovni
zasoby, ale také uzivani a rozvoj uZivani jazyka pro komunikaci, ktera nevede jen
k dorozumivani, ale i celkovému rozvoji mysleni ditéte. Proto se domnivime, ze uz
v predskolnim vzdélavani by se mohl ucitel soustiedit i na to, zda détem poskytuje
podporu v rozvoji tim, Ze neklade pouze uzaviené otazky, které vyzaduji jedinou,
predem danou spravnou odpovéd. Zminovany vyzkumny zdroj komunikace ve vyuce
na zakladni $kole (Svaii¢ek, Sedova, 2009) prinesl vysledek, ktery neni idealni podo-
bou pravé z tohoto hlediska. Jen 25 % vSech otazek bylo otevienych a pouze tfetina
viech dotazi mélo kognitivné vys$si naroénost (Svaiicek, Sedova, 2009, s. 72—73),
tedy dalo se hovorit se takové otazce, ktera vede zaka k porozumeéni, aplikaci, hodnoceni
a dal$im procestim, které jsou pro néj hodnotné, vedou k rozvoji mysleni, nikoliv jen
k reprodukei jevii, které si zdk mé zapamatovat.

Srovnani situace v matetskych skolach by samoziejmé vyzadovalo upravené
pojeti vzhledem ke kognitivnim procestim piedskolniho ditéte a také vétsi analyzo-
vany vzorek nez ten, se kterym pracujeme pro Gcely této kapitoly. Pfesto i v nasich
zaznamech nachazime pievahu uzavirenych otazek, které vyzaduji od déti jen
reprodukei nau¢eného poznatku — kutatko je Zluté, roéni obdobi jsou ¢tyti. Tento jev
je spole¢ny jak studenttim ucitelstvi, tak i za¢inajicim ucitelim v praxi. Neni pritom
pochyb o tom, Ze urcité poznatky si déti v matei'ské skole osvojit musi a potiebuji.
Domnivame se vSak, Ze materska skola, a konkrétné tedy ucitel by mél hledat prostor
pro otazky, které se v rozvoji ditéte dostavaji na vyssi troven a dité nepiipravuji pouze
na budouci roli Zaka na zakladni skole. V této kapitole jsme jiz zminovali, Ze videoza-
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znamy interakce a edukace v matetfské skole mohou byt vyznamnym pomocnikem
v procesu piipravy budoucich uciteli. BEhem seminaii jsme pak také demonstrovali
svym studentlim, ze pokud zahrnou dité takovymi uzavienymi otazkami, prestane
komunikovat, pokud si uvédomi, Ze nezna spravnou odpoveéd.

Dalsim jevem zachycenym na videozaznamech, a tentokrat se tyka predevsim
uciteld v praxi, je poloZeni otazky, ktera je svou formou zdanlivé sméruje k tomu, aby
vzbudila v détech zajem o hledani riznych moznosti odpovédi, ale ve skute¢nosti je
nenabizi.

U: Jakéjsme ted méli svatky, déti? (2s) Proc jsme byli ted’ doma?
E: (hlasi se a klekne si) Velikonoce!

U: (ukazuje prstem na dité) Spravné, Elisko.

Odpovéd ditéte se tak vlastné tyka prvni ucitel¢iny otazky, zdvojeni s pouZzitim
tazacitho Proc? je pouze podporou pro ziskani spravné odpovédi, cemuz odpovida
1zpétna vazba.

U2: Pro¢ mdame staje? Proc¢ davame koniky do staje?
D: Aby na né neprselo.
U2: Aby na né neprselo, spravne.

Také studenti ucitelstvi se vSak béhem praxe v centrech aktivit soustiedili na
ziskani spravné odpovédi, coz navic v nasledujicim prikladu explicitné uvedli slovem
suhodnout®. Jejich komunika¢ni vymény ale nebyly pod takovym tlakem casu a udr-
Zeni pozornosti, proto se studentka mohla vénovat na chvili i odboc¢eni od hlavni ot4zky.

(Stil a Zidle vyhrazené pro centrum rozvoje prirodovédné gramotnosti, jedno ze tvi
celkovych, tématem je riist rostlin, déti maji k dispozici aktivity na pripravenych
pracovnich listech, knithy a encyklopedie, obrazky k vymalovani.)
S1: Co potiebuje kyticka, aby vyrostla?
D1: Slunicko!
S1: Ano, vgborné, tys to uhodla.

A uhodnete i dalsi?

D2: Tady je koptiva, tady je kopfivada. (dité nad knizkou, kterou si prohlizi u stol-
ku)

S1: Ne, to ¢esnacek (S ¢te nazev z knihy) Ale vypada to jako kopriva.

D3: Kopiiva pdli.

S1: Ano, pali, to boli, Ze. Ale to je zdravé, vis?
Tak...ale co jesté ta rostlinka potiebuje? Rekli jsme vodu, slunicko, tak co jesté?
(ukazuje piipravené obrazky)

D3: Mrak.

S1: Mrak? To neni mrak. Ona nepotiebuje mrak. Poti‘ebuje to, co dychame.

Di1: Vzduch!

S1: Vzduch. A jesté posledni véc. Jestli uhodnete, co je tady, to hnédé (ukazuje na
obrazek). (2s) Co to je? (pauza 2s) Kde bydli krtek?
D2: V hline.
Ucitel matetské skoly by tedy mél rozvijet schopnosti klast détem otazky, které by
vedly k jejich rozvoji a usnadnily jim tak proces poznavani svéta kolem nich. Otazky,
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které by navazovaly na sdéleni ditéte, které neni v tu chvili v souladu s ¢asovym pla-
nem pro dany den a ¢innosti, kterou si uéitel piipravil, avSak ukazuji, Ze dité nad té-
matem premysli, vybavuje si vlastni zkuSenost, chce ji srovnat a predevsim sdilet
s ostatnimi. Dité se do komunikace s ucitelem nemusi zapojit jen jako piijemce otaz-
ky, na kterou se snazi pak odpovédét, ale mohlo a mélo by byt aktivnim tGcéastnikem,
rovnym partnerem ucitele s moznosti vlastnim komunika¢nich podnétt.

3.6 Komunikac¢ni podnéty ditéte

V zaznamech komunitniho kruhu se zaéinajicimi uciteli mnoho podnétt déti
pro komunikaci uéitel — dité nebo dokonce dité — dité nenajdeme. Projevuje se zde
uréity zavod s ¢asem, coZ zndme i z videozdznamu vyuky na zakladni $kole. Zatimco
ucitel v primarnim vzdélavani stiha tento zavod, protoze je limitovan 45 minutami,
po kterych zazvoni $kolni zvonek a pro tento tisek ma vyhrazenou pfipravu, kterou se
snazi stihnout, uéitel v matef'ské skole je limitovan schopnosti mensich déti udrzet
pozornost a udrzet i formalné sezeni v kruhu. Jak jsme si ukazali, komunitni kruh se
spise priblizuje vyukovému kruhu v dalsich stupnich vzdélavani, ucitelky se snazily
predat détem poznatky k tématu v tydennim planu.

Ui (ukazuje obrazek krocana, déti maji zvire vidy pojmenovat)
Di1: Ma kiidla.

Ui: Ano, ma k¥idla, ale jak se jmenuje?

D2: Kohout.

D3: Krocan.

Ui: Spravne, J., to je krocan.

D4: To je v zoo.

U1: Jeto v zoo, ale malé.

D4: Ale marabu africky existuje.

Ui: Tak, dame si obrazek tady, abysme na ného vidéli, na ty zvirdtka.

Tématem tydne jsou zvirata na farmé a statku, proto sdéleni ditéte o zvifeti,
které sem nepatii, bere ucitelka jako nepodstatné ¢i rusivé a ignoruje ho. Ukolem dé-
ti v dany okamzik je pouze spravné pojmenovat zvifata na obrazcich.

Naproti tomu komunikace u stolu s jednou z aktivit, kterou vedly déti se stu-
denty ucitelstvi pro matetské skoly, byla mnohem volnéjsi a déti to okamzité vycitily.
Mohly se ptat, kdyZ je zajimalo néco z vykladu, a pfedev§im na jejich podnéty pak
studenti reagovali otdzkami, coz povazujeme za cenny prvek pro rozvoj interakce.
Poznéni tématu ditétem pritom nijak neutrpélo, o v§voji rostlin se mnohé dozvédéli,
sami si vyzkouseli je zasadit a studenti/ucitelé zde ziskali o détech informace, které
jsou pro né uZzite¢né.

S1: Sazet? Miizeme sazet...kyticky, které maji tady takové cibulky, oni pak zakore-
ni...

Di1: Cibulka?

S1: Ano, cibulka. (ukazuje cibulku, otadi s ni) Anebo miizeme sazet takové zrnic-
ka...nebo seminka, tady toto. (S2 chrasti obsahem dalsi misky) A oni zakli-
Ci...chcete se podivat?
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D2: To je rericha.

S1: To je irericha, no. Ty jsi Sikula. Vy to sazite doma?
D2: Jatojim.

S1: Jo? Jis to? A chutna ti?

Zavér kapitoly

V této kapitole jsme si predstavili nékteré aspekty videostudie se zamérenim
na vyuziti jejich moznosti pro prredskolni pedagogiku. Nejedna se vSak o metodologicky
prispévek. Nasim cilem bylo poukazat na nevyuzity potencial této metody, ktera se
pritom muze stat skv€lym pomocnikem ucitele v materské $koly, a to jiz od pocétku jeho
cesty, kdy se na novou roli teprve pripravuje. Videozaznamy riznych edukacnich si-
tuaci realné snimanych v prostiedi, s nimz se adept ucitelstvi ma seznamit, slouzi jako
podpora spojeni teoretické a praktické pripravy. Student — budouci uéitel — dostava
tak moznost diskutovat skute¢nou podobu jak svych vlastnich vystupt, jde tedy
o jednu z forem zpétné vazby, ale také vystupi jinych uciteld, kolegii z praxe. Také
pro né nabizi zkuSenost prace s analyzou videozdznamu prilezitost pro sebepoznéni
v roli uditele v interakcich s détmi a kontinualni rozvoj. Pokud byl navic ucitel v edu-
kacni praxi veden béhem terciarniho vzdélani k tomu, aby jeho schopnosti zapojit se
do vyzkumu v predskolni pedagogice nekondily jen u zavéreéné prace, muze navazat
pravé i videostudii a stit se opét vyzkumnikem, ktery zaroven dobfe zna aktualni
potteby praxe. Videostudie v edukacni praxi je cCasté€ji vyuzivana pro diléi studie se
zaméfenim na interakeci a komunikaci. V této kapitole jsme si piredstavili jak priklady
vyzkumnych metod a zjisténi z mezinarodniho prosttedi, ale také nékteré ilustracni
nalezy z ndmi pofizovanych videozdznami studentd ucitelstvi a zacinajicich ucitela
v matefské skole. Jedna se o maly vzorek dat, ktera zatim slouzi predevsim jako pfi-
klad moznych nélezli z interakce ucitele a ditéte. Nékteré popsané jevy tak u jinych
uciteld nenajdeme, u dalSich by platily jen ¢asteéné. Videostudie v prostfedi matef-
ské skoly ma vSak i jiny potencial. Kromé interakce a komunikac¢nich aspektt miize
byt vyuzitelna pro vyzkum piedskolniho vzdé€lavani, které bude predmétem otizek
a diskuzi, pokud se povinné vzdélavani prodlouzi na deset let a matei'skou skolu tedy
zahrne. Mnohé se zméni (tomu se vSak nebudeme zde vénovat) a ucitelé v mateiskych
Skolach se dostanou do nové pozice, odlisné vnimané také veiejnosti, rodici déti. Dal-
$im ndmétem pro pouziti videostudie nad ramec oblasti komunikace a mikroanalyzy
situaci je longitudinalni vyzkum — pierod studenta ucitelstvi v ucitele, promény roli,
cesta, kterou by ti¢astnici vizkumu mohli i zpétné sledovat a hodnotit.
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4 JAK UCITELE/KY MATERSKYCH SKOL
VNIMAJI EDUKACNI REALITU

Kazdy z nas vidi svét optikou sama sebe a svych zkusenosti. Vnimani je v sou-
ladu s nasimi postoji a to, jak vhimame, ovliviiuje nase jednani. Popisy toho, co ,,vi-
dime“, se mohou u riiznych jedinct vyrazné odliSovat. Napiiklad tutéz krajinu popise
historik, vytvarnik a ekolog zcela odliSnymi pojmy a se zaméfenim na zcela jiné de-
taily. Kromeé nasich osobnostnich charakteristik totiz ovliviiuje vnimanou realitu ta-
ké to, co o ni vime, jinymi slovy, jaké znalosti o pozorovaném méame.

V kapitole si klademe za cil seznamit ¢tenére s fenoménem profesniho vidéni, re-
spektive s jeho dil¢im aspektem, kterym je vybérové zameétreni pozornosti. Budeme
se zabyvat tim, jak vinimani vzd€lavaci reality ovliviiuje rozhodovani uditele materské
$koly a jeho jednani. Vnimani davame do souvislosti s reflektivnimi dovednostmi. Ty
se stavaji dtlezitou soucasti diskurzu o profesionalité uditele. V kapitole jsou zachy-
ceny vysledky vyzkumu zameéreného na zjisténi oblasti, kterych si v§imaji ucitelé ma-
tetskych skol s riiznou délkou praxe a rtiznou trovni dosazeného vzdélani.

4.1 Jak ovliviiuje vnimani ucitele materské skoly
jeho jednani s détmi

To, na co soustiedi ucitelé svoji pozornost, souvisi jednak s jejich individuélni
vybérovosti vnimani, ale také s tim, co o vzd€lavani védi. Dalo by se tedy fici, ze udi-
telé se stejnym vzdélanim by méli vidét ve vzdélavaci realité stejné, ¢i obdobné jevy
a aspekty. Vzdy tomu tak neni, jak si uvedeme za chvili. Stejné tak nemtzeme Fict, ze
by ucitelé se stejnym vzdélanim pracovali ,stejné”. Kazdy ucitel mé své osobité zpisoby,
jak komunikuje s détmi, jak je motivuje, jak fesi konflikty atd. Jednoduse fe¢eno me-
zi jednotlivymi uciteli mohou byt, a byvaji, v jejich pracovnich vykonech vyrazné rozdily.

Jednani ucitele velmi dzce souvisi s tim, ¢eho si v§ima. Co vnim4, o tom pre-
mysli, analyzuje co ,vid€l“, interpretuje své jednani, zkousi nové véci, ovéruje atd.
To, co nevnima (,nevidi“), o tom nepiemysli a tudiz nemtize nijakym zptsobem ovlivnit
¢i zménit.

Zmeén vsak prislo do prace ucitele materské skoly (stejné jako ostatnich stupni
skol) v poslednich letech velké mnozstvi. Kurikularni reforma s sebou prinesla fadu
novych systémovych opatieni. K tém nejvétsim patii zcela jisté humanizace skoly
a s ni tzv. individualizace vzdélavani.

Vychodiskem individualizace je dobré poznani ditéte a pro humanizaci typické
je vytvareni partnerskych vztahti s détmi (zaky a studenty). Zejména v piedskolnim
vzdélavani je nanejvys nutné zameétrovat pozornost na to, jaké vztahy ucitelka s détmi
vytvari a jaké interakce mezi nimi probihaji. Pfedskolni vék je specificky zptisobem,
jakym se dité uc¢i a materska skola je prvni vzdélavaci instituci, se kterou se déti set-
kavaji. Matei'sk4 Skola ma tedy ve vzdélavaci soustavé velmi osobité misto. V podstateé je
materska Skola pro déti prvnim mistem po rodin€, kde se setkava s dalsi autoritou,
dal$imi vrstevniky i $irSim okolim a svétem. Je to vek, kdy dité ,nasava jako houba“
podnéty, které se v okoli vyskytuji. Jak bude toto ,nasavani intenzivni a efektivni
vSak zalezi na tom, jak bezpecné se dit€ citi a jak je pfijiméno.
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Pocit bezpeci, respektive to, zda je ¢i neni dité Gzkostné, zavisi na tzv. rané citové
vazbé. Tento fenomén byl poprvé pojmenovan J. Bowlbym (1969) a déle rozpracovan
Mary Ainsworth (1978) a nalezme jej v odborné literatufe jako teorii citové vazby
(attachment theory).

Vyzkumy v oblasti neurovéd ptinasi cetné dtikazy o tom, ze rozvoj mozku je
piimo zavisly na vztazich, jaké ma dité s nejblizsimi osobami. Pokud je to vztah ptiji-
majici a laskyplny, ovliviiuje to, zjednodusené feceno, mnozstvi synaptickych spo-
jeni, které se v mozku utvaii. Jinymi slovy bychom mohli také fict, Ze pozitivni rany
vztah, tzv. jista vazba, ovliviiuje pozitivni utvareni ,ja“, tedy sebepojeti ditéte, divéry
a viry v sebe. Je rovnéz zakladem pro budovani pozitivniho vztahu ke svétu, dtvéry
v mezilidské vztahy a ptinasi jisté€jsi zdklady pro navazovani a udrZzeni dlouhodobych
vztahti s vrstevniky, ale i dal§imi déilezitymi osobami v zivoté ¢loveka.

Pokud tedy chceme, aby se dité v materské Skole naucilo co nejvice, je nejprve
nutné s nim vytvorit dobry vztah. Mnoho ucéitelek se domniva, Ze dobré vztahy vytva-
fime tim, Ze mame déti radi. Své déti miluje hodné rodici, ale neznamen to, Ze je
dokazi stimulovat tak, aby rozvijeli jejich potenciality a naudili je vSe, co budou v Zi-
voté potiebovat.

Vytvotit dobry vztah znamena ditéti porozumét, naladit se na né€j a podporo-
vat jeho snahy o porozuméni sobé€ samému, druhym i svétu. A to nejde bez toho,
abychom dité dobie poznali, rozeznali jeho potteby a ty dokazaly uspokojit. K tomu
pottebuji byt ucitelé vybaveni diagnostickymi znalostmi. A byt dobrym ,diagnosti-
kem*“ znamena védét, co potitebuji sledovat, ¢eho si v§imat, na co se zamérit.

V predskolnim vzdélavani se tedy musi uéitel naudit rozpoznavat i témér nevi-
ditelné potteby jednotlivych déti, aby je mohl uspokojovat a nasledné pripravovat
takovou vzdélavaci nabidku a vzdélavaci strategie, které budou détem vyhovovat a pod-
porovat jejich rozvoj v souladu s tzv. zénou jejich proximalniho vyvoje. Sledovat pou-
ze svoje vlastni jednéni bez jeho dopadu (efekt) na dité (déti), je zbyteéné. Nemiize
uciteli pomoci se zkvalitnénim a hodnocenim jeho prace, neboft ta je vidy tzce sva-
zana s naplinovanim vzdélavacich cilii. Ucitel mtze mit sebekultivovanéjsi projev, ale
pokud nedé prostor pro vyjadiovani détem, jeho schopnosti pak maji jen malé efekty
z hlediska rozvoje déti, respektive dosahovani vzdélavacich cilt.

Ucitel profesional dokaze pii interpretaci edukaéni reality pouZivat odborné
didaktické pojmy, a tak presné vystihnout, co se odehrava v redlném prostoru a v real-
ném case, ktery popisuje (Slavik & Janik, 2007). Laik (napf. rodi¢) vnima zpravidla
tutéz realitu optikou svych zkusenosti spojenych se vzpominkami (pozitivnimi ¢i ne-
gativnimi) na Skolu a vzdélavani. Tyto laické popisy vnimané reality si mizeme pii-
bliZit prostiednictvim vyrokd studentti prvniho ro¢niku oboru Ucitelstvi pro mater-
ské skoly na Pedagogické fakulté Masarykovy univerzity po jejich prvni tzv. motivac-
ni pedagogické praxi v matetskych skolach (Hork4, Syslova, Griizova, 2014). Jedna
ze studentek obdivuje a pozitivné hodnoti samostatnost, ktera je u déti v mateiské
skole podporovana, druha ji povazuje za nebezpecnou, tzn., hodnoti negativné: Nejvic
mé prekvapilo, Ze jsou déti ohromné samostatné, napr. si samy nalévaji polévku,
nost jidlo, maZzou chleby pomazankou... (1. studentka). U nalévant polévky, kterou
st nalévali vSude sami, si myslim, Ze je to pro déti ve Skolce nebezpecné
a zatim zbytecné (2. studentka).

Je tedy ziejmé, Ze to co a jakym zplisobem vniméame, Gzce souvisi se znalost-
mi, které o dané realité mame. Druha studentka nezna vzdélavaci cile, tudiZ neméla
moznost premyslet v souvislostech o tom, Ze stolovani je jedna z moznosti, jak déti
ucdit samostatnosti, samostatnému rozhodovani, koordinaci pohybti atd. Samoziejmé
také to, jak o vnimaném smyslime, pak vede k tomu, jak budeme jednat.
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4.2 Profesionalita ucitele materské Skoly

Profesionalitou a profesionalizaci uéitelského povolani se zabyvd mnoho autori.
Nékteri z nich se pokusili vymezit znaky profese ucitele (Kasacova, 2003; Spilkova,
2004; Stech, 1998; Vasutova, 2004). VSechny definice maji spole¢né dva zakladni
body — dlouhé piipravné vzdélavani na vysoké rovni a naro¢né profesni (expertni)
dovednosti. Casto byvaji pojmy profesionalita a profesionalizace propojovany s kon-
ceptem expertnosti (PiSova & Janik, 2011; PiSova et al., 2011, 2013) a za jeden ze
znakt profesionality byva povazovano prave profesni vidéni (Janik et al., 2014).

_ Sprofesionalitou se tedy uzce poji i kvalifikovanost. U uditelii materskych Skol
v Ceské republice je tato uditelska profese jedinou, ktera nevyzaduje vysokoskolské
vzdélani. Mnohé zahrani¢ni i doméaci vyzkumy (Barnett, 2004; Early et al., 2006;
Oberhumer et al., 2010; Syslova, Hornackova, 2014) vSak poukazuji na to, Ze kvalifi-
kace ovliviiuje troven profesnich dovednosti, ktera se nasledné pozitivné odrazi ve
vysledcich vzdélavani.

Jeden z vyzkumt zamérenych na sledovani drovné reflektivnich dovednosti
(Syslova, Hornackova, 2014) uéitelek materskych Skol s rtiznou trovni kvalifikace
prinesl informace o tom, Ze vysokoskolsky vzdélané ucitelky dosahuji v reflexi vys-
§ich hladin myslenkovych operaci (PiSova, 2005) nez ucitelky se stfedoskolskym
vzdélanim. Uéitelky s vysokoskolskym vzdélanim hodnotily svoje profesni dovednos-
ti ve vztahu k détem. Uvédomovaly si, jak jejich jednani ovliviiuje rozvoj déti a jaky
dopad méa na vysledky vzdélavani. Jejich hodnotici vyroky a navrhy alternativnich
feSeni se zpravidla opiraly o Radmcovy vzdélavact program pro piedskolni vzdéla-
vani (2004).

Stredoskolsky vzdélané ucitelky pouzivaly éastéji subjektivni, ni¢im nepodlo-
Zené, spise intuitivni hodnotici viroky o své praci. Svoje jednani hodnotily vyhradné
izolované, bez vazby na déti, tedy bez vzdjemného propojeni vlivii vlastniho jednéni
na chovani a rozvoj déti.

Pfi analyze videonahravek jejich prace se ukazalo, Ze vysokoskolsky vzdélané
ucitelky dokazi 1épe pripravovat vzdélavaci nabidku zaméfenou na vyssi aktivizaci
déti s ohledem na jejich potteby (Hornackova et al., 2014) a tim také efektivnéjsi
rozvoj klicovych kompetenci (kompetenci k uéeni, k feSeni problémi, komunikativ-
nich, socialnich a osobnostnich, obéanskych a ¢innostnich).

V celém procesu reflexe vyvstala jako zadsadni schopnost vidét ve shlédnu-
tych videonahravkach vlastni prace podstatné a dtlezité jevy edukacni reality. To by-
lo divodem, pro¢ jsme se zacali vice zabyvat timto fenoménem, ktery podstatné
ovliviiuje schopnost analyzovat, hodnotit a nasledné zefektiviiovat profesni dovednosti.

4.3 Profesni vidéni jako vyzkumny problém

To, ¢eho si ucitel vsimne, co ,vidi“, nasledné néjakym zptisobem hodnoti a inter-
pretuje. Schopnost takového uvazovani je vSak tizce spojena se znalostmi, které o edu-
kaéni realité ucitel ma. Vnimani edukacni reality se stava nejen ve svéte, ale i v ceském
prostiedi stile Castéji zajmem zkoumani. Do povédomi ucitelské komunity pronika
jako profesni vidéni (Goodwin, 1994). Od pivodniho Goodwinova konceptu vSak
doslo k dal$im dpravidm a pristupim (Sherin, 2001) az k soucasnému pojeti, které
Minatikova a Janik (2012) vnimaji jako spojnik mezi ,,védénim a jednanim“ a defi-
nuji v souladu s Sherinovou takto: ,, Profesni vidéni ridi (informuje) jednant a je za-
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loZeno na (profesnim) védeni — znalostech, zkusenostech a dalSich dispozicich. U pro-
fesntho vident lze identifikovat dva subprocesy: (a) vsimant si diileZitych aspektit
(vybérové zamereni pozornosti) a (b) jejich promysleni (uvaZovani zalozené na vé-
deni). Tyto dva subprocesy nejsou izolované a neprobihaji linearné, ale v cyklické
souhre” (Janik et al. 2014, s. 152).

V nasem zkoumani se zabyvame pouze prvnim subprocesem — vybérovym
zaméienim pozornosti. Povazuje se za prvni fazi profesniho vidéni. Jde o per-
cepéni proces, ktery umoziuje identifikovat jevy, které jsou z profesniho hlediska
dtlezité pro tspésné a efektivni jednani ucitele. Co se tyka reflexe (obr. 1) je tento
subproces Uzce svazan s tzv. pohledem zpét (looking back on the action) a uvédomeé-
nim si zdkladnich aspektti (awareness of esential apects). Pfi propojeni procesu re-
flexe s myslenkovymi operacemi, které pti tvahach nad shlédnutou realitou probiha-
ji (schéma 1), jde o deskripci a analyzu (PiSova, 2005). Propojeni konceptu profesni-
ho vidéni s Korthagenovym (2011) modelem idealniho procesu reflexe, mtizeme najit
také u autortt Minarikové a Janika (2012, s. 198).

Schéma 1:
Myslenkové operace probihajici pti reflexi (Syslova, Hornackova, 2014, s. 541)

Wtvoreni
alternativnich
postup jednani

Alternativy

Gereraiead
Metakognice

Uveédomeni si —
podstatnych
aspekd

Jednani

Deskripce

Zpetny pohled
na jednani
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Vnimani poméha na zakladé profesnich znalosti identifikovat dtlezité jevy
a vyuzit jejich analyzy k dalsimu zefektiviiovani edukac¢ni reality. Na druhé stran€ je
vniméani ,,...procesem ziskdvani informaci, a tedy predpokladem k utvdreni zna-
losti” (Janik et al., 2014, s. 151). Aby se mohl uéitel rozvijet, potfebuje vidét/vnimat
dtlezité aspekty edukacni reality, uvédomovat si realnou droven vlastnich profes-
nich dovednosti a hledat efektivnéjsi postupy podporujici rozvoj déti. Pokud tohoto
ucitel neni schopen, je ohrozZena kvalita jeho jednani a soucasné to brani také v jeho

profesnim rozvoji a dal$im uceni.
Na co zamériuji ucitelé materskych skol svoji pozornost

Vyzkum zaméfeni pozornosti uéiteld matetrskych $kol byl realizovany na jed-
nom ze seminaiti projektu Rozvojem osobnostnich a profesnich kompetenct ucitelil

MS a Z8S k vyssi kvalité vzdélavanio. Zacastnilo se jej 62 uéiteld mateiskych $kol (1
ucitel a 61 ucitelek a reditelek matetskych skol, viz tabulka 1).

Tabulka 1: Vyzkumny vzorek

Skupiny uditelit Pocet ucitelit d‘;ﬁ;“;:;‘;e Pocet vyrokii
SS do 10 let praxe 4 7 23
SS nad 10 let praxe 20 29 169
VS do 10 let praxe 18 4 152
VS nad 10 let praxe 16 22 94
VOS 4 8 31

Jejich tkolem bylo pozorovat sminutovy videozdznam cizi vyuky v materské
skole a pisemné jej komentovat. Tyto nestrukturované pisemné narace byly nasledné
induktivné analyzovany. V komentéafich videonahravek byly nejprve identifikovany
jevy, kterych si respondenti vSimli. Tyto jevy byly zaznamenany in vivo a poté byly
sdruzeny do skupin a vytvareny kategorie. Pii prvnim ovéfovani kategorialniho sys-
tému mezi dvéma pozorovateli/vyzkumniky nebyla dostate¢na ptimé shoda (73 %).
Po Gpravé 2. kategorialniho systému, pii které bylo ptivodnich jedenact kategorii za-
Zeno na pét, bylo dosazeno vice nez 80% shody (viz tabulka 2).

9 Projekt byl realizovany na Katedfe primarna pedagogiky Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity
v obdobi 1. 7. 2014 — 30. 6. 2015. Reagoval na pripravovany kariérni systém, ve kterém je za jeden z kli-
¢ovych prostfedki podpory rozvoje uditelt v matetskych i zakladnich skolach povazovan mentoring.
Ustiedni aktivitou dlouhodobého vzdélavaciho kurzu se proto stal rozvoj profesnich dovednosti a men-
toringu a byl uréen 9o predskolnim pedagoglim a 25 uéitelim 1. stupné ZS.
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Tabulka 2: Kategorialni systém

Kategorie Pocet vyroka
Projevy uditele 196
Didaktické aspekty 107
Cinnosti déti 69
Relaxace 51
Kontext vzdélavani 46

Ucitelé materskych skol, ktefi se zacéastnili vyzkumného Setfeni, komentovali
pétiminutovou videonahravku. Na videonahravce mohli ucitelé vidét v prvni fazi in-
formaci ucitelky détem o tom, Ze pro né ma pripraveny kol a véri, ze jej zvladnou.
Déti s uditelkou sedéli v kruhu. Slo o heterogenni tiidu s 23 détmi ve véku od ti1 do
Sesti let. Nasledovalo zadani: , Udélejte si pét skupinek®. Poté se déti ihned zacaly se-
skupovat, nacez stiih prerusil tuto aktivitu déti a ptislo vysvétleni pripravené didak-
tické aktivity détem rozde€lenym do skupin: ,,Vy si ted’ ve skupince vyberete jedno
pismeno, ale na tom se musite domluvit vsichni spoleéné. To pismenko nam z né-
¢eho poskladate nebo vyrobite, co budete chtit. Ale na tom se také domluvite. AZ to
budete mit, tak vymyslite tolik slov, kolik vds je ve skupince, které zacinaji na to
pismenko.” Déti se rozchazeji po tridé, neékteré se jesté s ucitelkou radi ¢i diskutuji,
ucitelka se déti pt4, zda rozumi, komunikuje s nimi ve snizené poloze. Nésleduje dis-
kuze uditelky s jednou z péti skupinek, kterd méla obtize s vykonanim tkolu (kazda
ze Ctyt dévcat nakreslila jiné pismenko na vlastni papir). Ucitelka vede déti pro-
stiednictvim otevirenych otazek k uvédomeént si, zda je jejich aktivita v souladu se za-
danim. Tato skupina se objevuje na videonahravce jesté dvakrat. Ucitelka korigovala
jejich aktivitu az ke splnéni tkolu. Mezi tim je na videonahravce vidét ostatni sku-
piny, které postupné dokoncuji zadany tkol. Je vidét diskutujici déti, v jednom mo-
menté ucitelka ovéruje splnéni tikolu — jedno dité ze skupinky vyjmenovava slova za-
¢inajici na ,,A“. Déti, které jsou hotové, svolava ucitelka do kruhu: ,,Kdo je hotovy,
lehne si na zadi¢ka® a pousti hudbu. Videonahravka koné¢i v momenté, kdy uléhaji
vSechny déti do kruhu.

Stanoveni vyzkumnych otazek:
1. Jaké oblasti pozorovani ve svych komentarich ucitelé tematizuji?
2. Jaky jazyk (terminologii) pouzivaji?

3. Dochazi kodlisSnostem pii vnimanim edukacéni reality u uditeld srozdilnou
kvalifikaci?

V této struktufte se také pokusime shrnout nase zjisténi.
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Oblasti, které ucditelé ve shlédnuté ukazce tematizuji

Utitelé zamétovali svoji pozornost na pét oblasti (tabulka 2). Razeno chronolo-
gicky od nejcastéjsi Slo o projevy ucitelky, didaktické aspekty, ¢innosti déti, relaxace
a kontext vzdélavani. Kategorie/oblasti, které jsme identifikovali, bylo mozné jesté
dale rozdé€lit na subkategorie. Naptiklad v kategorii projevy ucitele se objevovala
témata, jakymi byla neverbalni komunikace uéitele (43). K ¢astym vyrokiim
patrilo sniZovant polohy a oéni kontakt; dale napt. ucitelka komunikovala s détmi
srozumitelné, plynule; pracovala s hlasem — ztisSovani hlasu. Dalsi subkategorii byla
podpora a pomoc détem (29), kterou zpravidla zastupovaly vyroky typu: véirim,
Ze to zvladnete; véFim, Ze se vam to podari; apod.

Kontrola porozuméni zadani (18) patrila k tfeti subkategorii. Byla cha-
rakterizovana vyroky: ovéreni, Ze déti védi, co maji délat; zpétnd vazba — rozumite
pravidliim? Dalsi vyroky tematizovaly piistup uéitelky (citlivy), kladeni otazek (otevre-
né) a dalsi projevy ucitelky, jakym je pohyb po tfidé€, vénovani pozornosti détem
apod. (viz schéma 2).

Schéma 2: Vyroky vztahujici se k projeviim uditelky, zpracované v programu Atlas.ti
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V oblasti didaktické aspekty jsme identifikovali témata jakymi je zadavani
ukolu (42), organiza¢ni formy (36), zaméieni ¢innosti (21) a typy ¢in-
nosti (8). K nejcastéjsim vyrokidim pattilo: ucitelka zadala tikoly najednou; jasné in-
strukce; vytvorte pét skupinek. Mezi vyroky tykajici se zadavani tkol se objevilo
mnozstvi protichidné hodnoticich soudd, napt. Spatné vysvétleny tikol; slozité za-
dant; hezky zpiisob zadant tkolu. Na tomto misté je nutné podotknout, Ze vSechny
skupiny tikol zvladly. Nesouhlasné vyroky vedou k zamysleni, zda uéitelé neposuzo-
vali zadani spise z hlediska svych zkusenosti neZz v kontextu toho, jak déti zadany
tkol zvladly.

Cinnosti déti byly zastoupené vyroky typu: Déti pracovaly samostatné. Déti
vyuzily cely prostor tiidy. Déti zjevné 1ikol bavil. 1 v této oblasti bychom mohli déle te-
matizovat zachycenou edukacni realitu a vytvorit tak dalsi subkategorie, napr. sa-
mostatnost déti a jejich spoluprace. Ostatni témata jiz byla ojedin€la, tykala se
spontaneity déti, dodrzovani pravidel apod.

Specifickou kategorii se stala tzv. relaxace (51). V komentatich ucitelé ¢asto
vénovali pozornost relaxacéni chvilce, ktera vyplnila ¢as pii ukoncéovani ¢innosti jed-
notlivych skupin. I tuto kategorii bychom mohli dale tematizovat. N€ktefi z respon-
dentl oznacili vhimanou realitu jako ukonéeni zadaného tkolu, jini jako vyuziti hudby
ke zklidnéni ¢i uposlechnuti pokynu uditelky a poloZeni se na zadda. VétSina oznacila
aktivitu pouze jako relaxaci (viz schéma 3).

Schéma 3: Vyroky vztahujici se k relaxaci, zpracované v programu Atlas.ti
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Zbyvajici oblast/kategorii naplnily vyroky, které jsme oznadili jako kontext
vzdélauanit (46). Také v této oblasti mizeme najit dalsi subkategorie jakymi je klima
tridy, vékové sloZzeni déti, vyuziti prostoru tiidy, ale také vyroky typu nepochopila
Jjsem, pro¢ byla jedna skupina mimo tiidu apod.
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Nékteré vyroky sledovaly interakce mezi ucitelkou a détmi, ¢imz pokryvaly vi-
ce kategorii najednou, napi.: Narocny tikol, ale je vidét, Ze ho déti s pomoct ucitelky
zvladly. Vyroki, které zachycovaly interakce mezi ucitelkou a détmi, ¢i dopady jed-
nani uditelky na chovani déti a vysledky vzdélavani, bylo vSak jen velmi malo.

Zajimavé byly také odlisnosti v délce komentaid. Nejkratsi byl jednotadkovy
komentar s dvéma kategoriemi: vhodné zarazena hudba pro déti, které iikol dokon-
Gily, citlivy pristup uditelky (VS vzdélana uditelka s délkou praxe 25 let) a nejdelsi
komentéi (VS vzdélan4 uditelka s délkou praxe 33 let):

Panti ucitelka zadala détem jasny, srozumitelny cil:

1. Vytvorit pét skupin.

2. Vybrat jedno pismenko ve skupiné.

3. Ztvarnit, vyrobit ve skupiné.

4. V]'gmyslvet kazdy jedno slovo na zacatecéni pismenko, pocet slov = pocet déti ve
skupine.

Ctyri skupinky pracovaly samostatné, jednu skupinu podpoiila uéitelka v praci slovni
radou.

Ve tride bylo slyset, Ze se déti ve skupinkach nahlas domlouvaly.

Deéti se bez problému vcelku rychle rozdélily do skupin.

Deéti, které mély tikol splnén, se na pokyn pant uéitelky poloZily na zada.
Z radia znéla skladba Air Johanna Sebastiana Bacha.

£ M O

Terminologie komentait

Vétsina komentart chronologicky popisovala udalosti na videonahravce. Jen
miniméalné byly zaznamenény pouze ,diilezité momenty“ napt. zamérila se na rozvoj
predctendiskych dovednosti — poznavdani pismenek a utvdreni slov; ocenuji, jak si
déti poradily s vytvorenim skupinek.

Terminologie, kter4 se v komentarich uéiteld objevovala, byla zpravidla v sou-
ladu s odbornou terminologii a pojmy vyuzivanymi v RAmcovém vzdélavacim programu
pro piedskolni vzdélavani, napi. Fizend ¢innost, zpétnd vazba, relaxace, moznost
volby, snizovani polohy, o¢ni kontakt, motivace déti, intonace hlasu, podpora ko-
munikace, spoluprdce a samostatnosti, kladent otevicenyjch otazek.

U uditelt se sttedoskolskym vzdélanim se castéji objevovaly obecné a spise in-
tuitivni vyroky (ne popisy zalozené na ,diikazech“) typu klidnd atmosféra; prav-
dépodobné trida déti piedskolntho veéku; pani ucitelka rozvazna, védeéla, co chce;
déti jsou spontanni; individualizace; individualni pFistup; pristup ucitelky velmi
pozitivni; prijemné vystupovani p. ucitelky; déti vypadaji spokojené, nestresované;
videonahrdvka na né piisobi pozitivné; podpora kladna; klidny pristup ucitelky.

Také se v této kategorii uciteld mnohem castéji vyskytovaly hodnotici vyroky
napft. hezké ukonceni ¢innosti; libilo se mi zklidnéni déti hudbou a fungujici reakce
na ni. Zaznamenali jsme také ¢astéjsi pripominky k praci uéitelky, kritiku déti, piipadné
navrhy na zménu. Napft.: pracovat a vysvétlovat po skupinkach, ne najednou; poc-
kat, az by se domluvily na pismenku a pak pokracovat; tikol pro mne abstraktni;
ttkol se mi zdal trochu naroény; moc zadani, moc kroki; ve tridé byla vysoka hluc-
nost. Posledni vyrok byl v kontrastu s vyroky ostatnich ucitelti o klidné atmosféie.
Objevil se i vyrok Sandra méla slusivé oblecent, ktery jako jediny viibec nesouvisel
se vzdélavaci realitou.
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Vysokoskolsky vzdé€lani uéitelé vyuzivali ¢astéji popisny jazyk, piipadné primou
fe¢. Napt.: Ucitelka dala jasné pokyny k rozdéleni do skupin. Zadala tikol: ,Do-
mluvte se ve skupiné na jednom pismenku, které vyrobite a miiZete pouZit cokoli ve
tride. A pak vymyslete tolik slov, na to pismenko, kolik je vds ve skupiné. Je poti‘eba
se na tom spoleéné domluvit.” Nebo: Kladné motivuje (,,vér mi, Ze se podari®).

Odlisnosti v komentarich z hlediska dosazené kvalifikace

Na zacatku je nutné zminit, Ze vysokoskolsky vzdélané ucitelky mély své ko-
mentare zpravidla bohatsi a v priméru obsahly u jedné respondentky sedm katego-
rif. U stiedoskolsky vzdélanych ucditelek se jednalo v priimeéru o pét kategorii. Jak jsme
si uvadéli vyse, fada z nich byla velmi nekonkrétni, obohacen o vlastni soudy ucitelek.

Pokud bychom porovnavali tematické zaméreni pozornosti, obé€ sledované
skupiny zamérovaly shodné castéji pozornost na ucitelku nez na déti. Vyraznéjsi roz-
dily se objevily v neverbalni komunikaci a kontrole porozumeéni zadéni, které castéji
komentovali (vS§imaly si) vysokoskolsky vzdélani ulitelé. Také se vyrazné Castéji veé-
novali poskytovani zpétné vazby, motivaci déti, pohybu ucitelky po tiidé€, ale sledovali i
interakei ucitelky s détmi, napt.: v okamziku, kdy déti ztrdct pozornost, zvysi inten-
zitu hlasu.

Co se tyka dalsich kategorii, mé€li jsme moZnost vidét ¢ast€jsi zaméreni pozor-
nosti u vysokoskolsky vzdélanych ucitelti na didaktické aspekty, predev§im na zad4-
vani akolu, ale také na relaxaci. Zajimavé bylo, Ze organizaé¢ni formu komentovali vi-
ce stfedoskolsky vzdélani ucitelé s kratkou praxi a vysokoskolsky vzdélani ucitelé
s dlouhou praxi. Miizeme se domnivat, Ze skupinové organiza¢ni forma neni stéle
povaZovana a vyuzivana tak b&zné, jako hromadna. Ta je ve vyroénich zpravach CSI
oznacovana za nejvyuzivanéjsi (v 9o %) formu vzdélavani déti predskolniho véku.

Co se tyka délky praxe, zaznamenali jsme, Ze vysokoskolsky vzdélani ucitelé
s kratkou praxi sousttedili svoji pozornost stejné jako stiedoskolsky vzdélani ucitelé
vice na negativni projevy (napt. jedna skupina déti se hned nedokazala domluvit na
jednom pismenku, které si vyberou; vSechny déti se zadanym tikolem hotové neby-
ly) a kritiku ucitele (chybéla mi piima reakce na jednotlivé déti, chybélo vyhodno-
ceni détmi — povedlo x nepovedlo).

Ucitelé s delsi praxi se zamérovali vice na déti nez uditelé s kratsi praxi.

U posledni kategorie (kontext vzdélavani) jsme zaznamenali vyssi skore ko-
mentaid u stfedoskolsky vzdélanych uéitel. Sest z nich se zabyvalo vékovym uspo-
radanim tridy. Jednoznacné povazovaly tfidu za homogenni — nejstarsich déti. Tri
vysokoskolsky vzdélani ucitelé se také pozastavili nad vékovym uspotradanim tridy,
ale dva z nich byli na pochybnostech a pouze jeden se domnival, Ze $lo o t¥idu ho-
mogenni — predskolaka.

Vzhledem k tomu, Ze pii zadavani tkoll se obcas ucitelé pozastavovali nad na-
rocnosti, lze predpokladat, ze se zde objevila nedtvéra ve schopnosti déti (zejména
téch mladsich), Ze by mohly kol zvladdnout. Piikladem této nedtivéry mtize byt vyrok
jedné ze stiredoskolsky vzdélanych ucitelek: tkol, kteryy mély splnit, by se nedal apli-
kovat ve vékové postupné tiide.

Do kategorie kontext vzdélavani pattilo také sledovani klimatu tiidy. I v této
subkategorii byly vyroky stredoskolsky vzdélanych uciteld castéj$i. I v souvislosti
s timto zjisténim se stava zajimavym, Ze se uclitelé z této kategorie mnohem méné
sousttedili na neverbalni komunikaci. Tu lze povazovat za dilezitou soucést klimatu
tridy. Zptsob, jakym ucitelka reaguje na déti (partnerskym ¢i autoritativnim) vytvari
bud’ pozitivni, nebo naopak negativni atmosféru ve tride.

_46_



Zavér kapitoly

Profesni vidéni, jako jeden ze znakl profesionality Gizce souvisi s tim, co o vidé-
ném vime. V Gzkém spojeni se schopnosti reflektovat vidénou vzd€lavaci realitu se
také podili na procesu uceni a profesnim rozvoji. Na co zaméii ucitel svoji pozornost,
to se odrézi v celé fadé myslenkovych procest, jakymi je analjza vnimaného, jeho
hodnoceni atd. Nasledné pak ovliviiuje ucitelovy praktické dovednosti v téch oblas-
tech, o kterych , pfemyslel®.

Zameéteni pozornosti ucitel matetskych $kol by mélo smétrovat k interakcim,
které probihaji mezi uéitelem a jednotlivymi détmi i celou skupinou. Jak jsme si uva-
déli, tak praveé vytvareni pozitivnich vazeb ve tfidé a vytvareni bezpecného socialniho
klimatu, je zdkladnim stavebnim kamenem pro utvarejici se osobnost ditéte a jeho
dalsi rozvoj.

Aby byl ucitel schopny podpoftit ristovy gradient kazdého ditéte, musi byt vel-
mi vnimavy vici jeho potfebam a dobie se orientovat ve spleti mnohdy tézko identi-
fikovatelnych specifik jednotlivych déti a probihajicich interakei.

Vysledky vyzkumu ukazuji, Ze pozornost ucitelit mateiskych skol sméfuje nej-
Castéji k uciteli a didaktickym aspektim predskolniho vzdélavani. Obdobné studie
(Sonmeze & Hakverdi-Can, 2012) ptinaseji informace o tom, Ze na ucitele a jeho cin-
nosti se se pti sledovani videozaznamt vyuky zaméruji predevsim studenti uéitelstvi.
Dalsi vyzkumy ukazuji, ze studenti vnimaji situace spise tak, jak probihaji v ¢ase, nez
podle vyznamnych udélosti (van Es & Sherin, 2002) a jsou kriti¢ti k praci ucitele
(Vondrova, Zalsk4, 2012). Naopak jiné vyzkumy ukazuji, Ze uditelé vyssich stupiii
$kol zaméruji pozornost spise na zaka, tematizuji mysleni zZakt a didaktické postupy,
ale také naprt. klima tfidy (van Es & Sherin, 2006, s. 128).

Nejpocetnéji zastoupenou skupinou byly komentére uciteld tykajici se relaxace.
Spolec¢né s komentari zamérenymi na zadavani ikolu, zptisob organizace fizené ¢in-
nosti a jeji zameéreni, nas privadi k myslence, Ze uéitelé materskych skol premysli prede-
v§im o tom, CO s détmi d€lat neZ jakym zptisobem, tedy JAK s détmi pracovat. Podetné
zastoupeni komentai zaméfenych na neverbalni komunikaci naznacuje, Ze ucitelé
maji povédomi o tom, jak je tento zptisob komunikace v matei'ské $kole dtlezity.

Komentaie zaméfené na ¢innosti déti ukazuji, Ze sledovani déti z hlediska dia-
gnostického je v materskych $kolach jesté velky problém. Ostatné toto zjisténi je
v souladu se zavéry CSI (2014, s. 25): ,Pedagogickda diagnostika neplni funkci for-
mativntho hodnocent a neni ti¢inné vyuzivana pro individualizaci vzdélavani.”

Vysledky vyzkumu naznacuji, Ze bude nutné znovu oteviit diskuzi o kvalifika¢nich
pozadavcich na profesi ucitele materské skoly. Ukazuje se, Ze zaméfeni pozornosti uci-
telt materskych skol je velmi blizké zaméreni pozornosti u studentt ucitelstvi, tzn.
blizi se spiSe laickému vnimani edukaéni reality. Ve vétsi mire se tato zjisténi tykaji
uciteld se stfedoskolskym vzdélanim, ale nejsou zcela jednozna¢na. MiiZzeme je najit
iu vysokoskolsky vzdé€lanych ucitelli, zejména s kratsi délkou praxe.

Povrchni a intuitivni komentovani edukaéni reality s vyuzitim pojmi, jakymi
je individualizace, samostatné déti apod., nemiiZze pozorovateli pomoci identifikovat
podstatné jevy a nasledné je analyzovat. Mtize se tak stat, Ze uditeli uniknou dilezité
informace o tom, jakymi prostiedky lze dosdhnout vzdélavacich cilG v podobé rozvi-
nutych kompetenci, jakymi je napt. schopnost domluvit se, spolupracovat, chovat se
ohleduplné apod.

Otazky spojené s kvalifikaénimi pozadavky na profesi uéitelky matetské skoly
se tedy tykaji také kvality pfipravného vzdélavani na pedagogickych fakultach. Ta by
méla sméfovat k systematictéjsi praci sreflexi praktickych zkusSenosti studentd,
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zpravidla prostiednictvim videonahravek. Zadavani instrukei pro jejich analyzu by se
mélo orientovat pfi vybérovém zameéfeni pozornosti piedevsim na déti a jejich po-
tieby a zplisoby, jak je miize ucitel uspokojovat. Je dtlezité ucit studenty popisovat
shlédnutou realitu a teprve nasledné vyhledavat jeji pozitivni momenty, pripadné
navrhovat efektivnéjsi postupy. Je potieba, aby se studenti naudili nejprve dobte se
orientovat v edukacni realit€ a teprve nasledné rozvijet vyssi subprocesy uvazovani
zaloZené na védéni — interpretaci a hodnoceni. Uvédoméni si detaild a jejich popis
mize pomoci k lepsi analyze vzdélavacich proces, jejtho hodnoceni a hledani efek-
tivnéjsich alternativ.

Otazkou vSak ziistava, zda je mozné dosdhnout rozvoje reflektivnich doved-
nosti prostfednictvim stfedoskolského vzdélani, nebo zda je nutné povysit kvalifika¢ni
pozadavky na vysokoskolskou droven.
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5 VYZNAM ROZVIJENI GRAMOTNOSTI DETI
(NEJEN) V PREPRIMARNIM VZDELAVANI

Problematika gramotnosti se mezi jinymi oblastmi, kterym Skolni vzdélavani
vénuje pozornost, vyjima Sirokym zabérem svého vlivu. Pokud bychom obs4hli tento
§iroky zabér, nevystacime si jen s jednoduchou definici gramotnosti ve smyslu toho,
Ze jde o rozvoj schopnosti ¢ist a psat. Pravé vymezeni toho, co rozumime schopnosti
Cist a psat, jaké oblasti (personalniho, socidlniho a kulturniho) vyvoje jednotlivce za-
sahuje schopnost ¢ist a psat a sjakymi Sir§imi kulturné-spole¢enskymi zménami
souvisi zajem o rozvoj téchto schopnosti, je predmétem rozvinutych diskuzi. Ty maji
lokalni (narodni), ale i globalni (nadnarodni) charakter a navzdory tomu, Ze je
vramci téchto diskuzi zddraziiovana v prvni fadé otazka gramotnosti jako lidského
prava, pripadné prosazeni jinych prav a potteb pro jednotlivce (well-being, pravo na
vzdélani atd.), predstavuje se téz jako zékladni prostredek feseni socidlnich problé-
mi (odstratiovani chudoby, zlepseni postaveni Zen ve spolec¢nosti, snizovani miry so-
cidlné-patologickych jevii ve spolec¢nosti atd.) a udrzitelnosti ekonomického riistu ve
spolecnosti. Diskuze o sméfovani rozvoje gramotnosti ve $kolach (i mimo né v rdmeci
celozivotniho vzdélavani) proto neni jen otazkou nastaveni vyvazeného kurikula ¢i
definovani priorit v rozvoji schopnosti ¢ist a psat, ale i otdzkou participace skoly na
udrzovani socidlniho potadku, resp. jeho zmény a otazkou Sirsich vlivii rozvoje gra-
motnosti na vyvoj jednotlivce a spole¢nosti.

Vtomto smyslu je otdzka vymezeni priorit Skoly vrozvoji gramotnosti pomérné

siroce akademickym, ale i socidlné-politickym tématem, které se v kone¢ném diisledku
koncentruje na otazku toho, jak uchopit problematiku ¢teni a psani jako komplexni
fenomén a jak (ne nevyhnutelné na zakladé toho) ukotvit schopnost ¢ist a psat v pro-
filu zakladniho, resp. vSeobecného vzdélani, o které by skola jako spolecenska instituce
méla usilovat. Vzhledem k dosahu rozvijeni gramotnosti na kognitivni, socio-kulturni
i emocionalni vyvoj jedince a k Sir§im otazkdm pripravy jedince na ménici se spole-
¢enské podminky a navozeni pozitivni spole¢enské zmény neni pirekvapivé, Ze v linii
diskuzi vedenych na féorech se zdsadnim vlivem na profilovani Skolskych politik
(UNESCO, ILA, OECD, Sekce pro vzdélavani vramci Evropské komise) je otazka
rozvijeni gramotnosti jasné postavena jako zasadni prostfedek pozitivni zmény v zi-
votech jednotlivct ve spole¢nosti.
Cilem této kapitoly bude analyzovat sméfovani diskuze o pozici rozvoje gramotnosti
ve Skolnim vzdélavani v souvislosti se zménami ve ¢teni a pozadavky ucici se spo-
le¢nosti. V navaznosti na to potom budou specificky objasnény priority rozvoje gra-
motnosti v preprimarnim vzdélavani a podoby, vjakych se tyto priority napliuji
vinovovaném Stitnom vzdelavacom programe pre predprimarne vzdeldvanie v ma-
terskych skolach (2015) na Slovensku.
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5.1 Rozvoj gramotnosti v centru pozornosti
udici se spoleénosti

Skutecnost, Ze se problematika konceptuilniho vymezeni a rozvijeni dostava
do centra pozornosti reformy $koly a vzdélavani, souvisi tizce se spolecenskou zmé-
nou, ktera je pripisovana nove technologicko-ekonomickému paradigmatu ptizna¢nému
pro soucasnou spolec¢nost. Pod vlivem zmén, které jsou konceptualné zastresené ter-
miny udici se spole¢nost a znalostni ekonomika, musi spolecnost soucasné reagovat
na ekonomickou soutéZ vedenou na globalni drovni, na poZadavek rozvoje novych
kompetenci v populaci, na potiebu poskytovani primérené péce o zdravi a blaho jedin-
cli v populaci a institucionélné udrzovat systém péce, socializace a vzdélavani nastu-
pujici generace (Keating, 1998). To vyZaduje koordinaci porozuméni zménam, které
toto technologicko-ekonomické paradigma vnasi do fungovani spoleénosti, skoly
a vyvoje jedince.

V prvni fadé je teba si uvédomit, Ze jsme socialni bytosti a povaha socialniho
prostiedi, v némz vyrlistame a existujeme, ovliviiuje kvalitu naseho Zivota a spolu s ni
specificky i podobu kognitivniho zmoctiovani se prostiedi a jeho dopad na mentalni
vyvoj jedince jako bio-socio-kulturni bytosti. Vychazejic ze sémiotické povahy men-
talniho vyvoje, zména socialniho prostiedi nema nikdy jen materialni podobu, ale
piinasi s sebou i zménu v konceptualni oblasti (Cole, 1996). Pokud se v prostiedi ob-
jevuji nové artefakty (kulturni néstroje), tak méni nejen podobu nasi ¢innosti, ale
i zplisob uvazovani o této ¢innosti. Kazdy artefakt se typicky pouziva v ¢innosti za-
méiené na dosazeni konkrétniho cile a jeho forma i zptisob pouzivani se vytvarely
participaci na ¢innosti, jejiz je dnes soucésti. Jeho pouzivani proto soucasné repre-
zentuje i zplisob uvazovani o tomto artefaktu — o jeho funkci, zptisobu, jakym uleh-
¢uje ¢innost, jak se tato ¢innost vykonava. Diky tomu maji artefakty v sobé potencial
zprostfedkovat komunikaci, spolupraci a spole¢né feseni problémi a v podobé zna-
ki, obzvlast lingvistickych znakt sehravaji klicovou roli ve vyvoji lidského védomi
a konstrukce poznani u jednotlivce v pribéhu jeho ontogenetického vyvoje (Wells,
2007). Osvojovani lingvistickych znaki a jejich funkei v mysleni a kognitivnich pro-
cesti proto nemtizeme oddélit od socidlniho prostfedi. Pokud socialni zména vnasi
do socialniho prostiedi artefakty s novymi funkcemi a méni i zptsob komunikace
mezi jedinci, tato zména ma vliv i na mentalni aktivity — jakym zptisobem uvazujeme, co
o svété okolo nas vime a jakym zptisobem se uc¢ime.

Rozsah tohoto vlivu je dobfe ilustrovany na prikladu rozsifovani gramotnosti
ve spole¢nostech, které prekonaly pivodné agrarni charakter a dominanci oralni
(preskriptualni) kultury. O vlivu gramotnosti mtzeme ve skriptualnich kulturach
mluvit vtom smyslu, Ze (prostfednictvim vzdélavani) poskytuji jedinciim jedineéné
strategie pro mysleni — prevazné asociované s abstrakinim myslenim, které clenové
preskriptualni kultury nemaji k dispozici, a proto své mentélni strategie opiraji pre-
vazné o vizualni podnéty. Na elementérni tirovni se vliv osvojovani gramotné kultury
promita do toho, Ze se kazdy jedinec ticastni rekapitulace vyvoje své domaci kultury
a osvojuje si systém poznani, schopnosti a hodnoty, které se v ni vyvinuly v pribéhu
vyvoje spolecnosti, a jsou pro udrZzeni soucasného stavu spolec¢nosti a jeji dalsi rozvoj
klicové. To, Ze se toto osvojovani opira o existenci psané kultury a jeji vliv na zptisob,
jakym je poznani uchovavané, méni vsak i povahu mentalnich procest jedince, ktera
je zasaZena hlubokym vlivem pisma jako technologie, ktera méni mysleni na jeho struk-
turalni Grovni (Olsen, 1996).

Jak uvadi W. J. Ong (podle Egan, 1996) skripturalni kultura se podili na oddeé-
leni subjektu od jeho prostredi v rozliSujicim vniméani toho, kde jsme byli, kam sméru-
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Jjeme a kde zacina svét, v odliSeni svéta od nasich pocitii, nadégji, strachii apod. (s. 198).
Vyznam slov, v preskripturalni kultufe vizany na kontext, modulaci feci, gesta,
je skripturalni kultufe nastaven pro reflexi, coZ otevira prostor pro kladeni otazek a
zpochybnovani status quo a Kklasifikaci, ktera je klicova pro racionalni uvazovani. Uz
samotna skute¢nost, Ze pamétové uchovavani informaci neni nevyhnutelné pro zacho-
vani poznani ve skripturalni kultufe, sniZuje tlak na stabilitu a poradek, které vytva-
feji pocit bezpeci v preskripturalnich kulturach a otevienost experimentovani dava
prostor inovacim.

Existenci pisma v nasi kultuie proto neni mozné prehlizet, protoze mysl je ji
determinovana prostiednictvim uchovavani poznani presahujiciho ptirozenou kapa-
citu paméti jednotlivcti a prostfednictvim diirazu na systematizaci poznani a budovani
strategii pro jednoduchy pristup k poznani. S rozmachem informacénich a komuni-
kacnich technologii (IKT) pfizna¢nym pro informacni spolec¢nost se tento vliv psané
kultury dale transformuje a nabizi prostor pro bezprostiedni komunikaci v globalnim
prostoru, neomezenou kapacitu pro uchovavani poznani s neomezenym pristupem
k nému, sofistikované techniky pro zpracovani informaci a simulace a automatizované
manufaktury vybudované na bazi umélé inteligence (Keating, 1998).

Informacni technologie umoznuji efektivnéjsi uceni jedinci, avsak samotny
pristup k nim negarantuje zmény vtom, co a jak se jedinci uéi. Jak to objasnuje
Resnick (2002), diky sniZujicim se cendm IKT se stavaji tyto technologie Siroko do-
stupné. Jejich dostupnost vSak neznamen4, Ze je lidé vyuZzivaji k tomu, aby jejich
prostrednictvim tvorili nové produkty a ucili se prostfednictvim nich. Pokud pone-
chame stranou prevazujici vyuzivani informa¢né-komunikacénich technologii v kaz-
dodennim Zivot€ soucasné generace mladych lidi (oznacovanych jako digital natives)
receptivnim zplisobem a za c¢elem socialniho vyZiti (volné analyza tohoto fenoménu
a jeho disledky viz Bauerlein, 2010), tento trend se projevuje i v tom, Ze oblast vzdé-
lavani jen tézko nachézi uzitecné uplatnéni IKT v navozovani efektivnéjsiho uceni.
Také Skoly vybavené dostupnymi technologiemi maji problém identifikovat tuto novou
dimenzi a navodit jejich prostfednictvim zménu v tom, co se Zaci uéi a jak. V disledku
toho se nové technologie ve vzdélavani vyuzivaji vice méné na podporu a posileni
existujicich podob uceni. Ackoliv diskuze v této oblasti nabira i rozmér zasahujici do
oblasti vyuzivani IKT v tvorbé novych produktd, v nasi soucasné situaci je v prvni
Fadé potteba sousttedit se ve vzdélavani na budovani poznani a pfehodnoceni zptisobd,
kterymi je toto poznani zakiim dostupné. Na nejelementarnéjsi trovni je potfebné
vyporadat se s vyzvou, kterou do vzdélavani vnasi neomezeny pristup k informacim
prostrednictvim IKT a také nové formaty informaci. Spolu se strategiemi, které za-
kovi umozni poznavani, zorientovani se ve spleti dostupnych informaci, se méni
i pohled na ¢teni jako klicovy prostiedek ziskavani informaci a uceni.

5.2 Zmeény v charakteru ¢teni pod vlivem IKT

Nejzasadnéjsi zmeéna, kterd ovliviiuje charakter ¢teni v informacni dobé, je
pristup k obrovskému mnozstvi informaci, neomezené a pohodlné prostfednictvim
internetu. Alexander a DRLRL (2012) vsouvislosti s tim sumarizuji n€kolik tendenci,
které méni samotny charakter ¢teni a spolu s tim i pozadavky na rozvijeni schopnosti
Cist a kultivaci gramotnosti v pritbéhu skolniho vzdélavani:

1. Prvni zmeéna v charakteru ¢teni v soucasné dobé souvisi se zaplavou informaci
a jejich ptivodem v rozmanitych typech zdrojt. Ctenar se proto musi dokazat zorien-
tovat v téchto zdrojich a ve zprostfedkovanych informacich s rtiznou informaéni
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hodnotou, z nichz maji mnohé zlehce dostupnych informaci nizkou informacni
hodnotu.

2. Dalsi zména ve Cteni, kterou Alexander spolu s DRLRL (tamtéz) uvadéji, ma
vztah klehce dostupnym systémt@m vyhledavani informaci. Jejich prostied-
nictvim dokéze jedinec jednoduse vyhled4vat odpovédi na své otazky zptsobem,
ktery vyzaduje jen nizkou miru reflexe, pricemz se jako vedlejsi efekt vlastné uci
vice se spoléhat na vysledek vyhledavani nez na syntézu a aplikaci svych poznatkt
vedouci k vyvozeni odpovédi vlastnim tsilim. Zajimavé v této souvislosti je, ze
i navzdory dostupnosti multimedialnich informaénich zdroju, jejichz vyuZivani
vyzaduje integraci informaci z riznych typt médii, vyzkumnici dokumentuji pro-
blémy s uéenim z vicerych (o.i. i Braten et al., 2008).

3. Srozmachem digitdlnich médii se zabydluje i ¢teni digitalnich textdi, které vede
i k budovani odli$nych navykl pti ¢éteni. Na rozdil od tisténych textd, které vyza-
duji linearni €teni, s digitdlnimi texty se poji nelinearni a selektivni ¢teni a vy-
hledavani klicovych slov v textu namisto souvislého ¢teni textu. Tyto navyky pfi
¢teni se potom promitaji i do porozumeéni textu, zajmu o text a do schopnosti po-
soudit diivéryhodnost autora, a to v neprospéch digitalné uchovavaného textu.

Tyto zmény v pristupu k informacim i v charakteru pievladajictho zptsobu ¢teni
jsou natolik vyznamné, Ze vyzaduji nejen novou formulaci toho, co to znamena byt
gramotnym, aby tato definice respektovala multidimenzionalni charakter ¢teni a gra-
motnosti (ve smyslu souladu lingvistickych, kognitivnich, sociokulturnich, emocio-
nalnich, somatickych a edukacnich faktorti; Kucer podle Zapoto¢né, 2007) a jeho
postupné osvojovani jako dtsledek ziskavanych zkusenosti, schopnosti a poznani
(van Kleeck, 1998), zahrnujici soucasné i nové zdroje informaci a podoby ptistupu
k nim. Neni proto prekvapivé, Ze i oficidlni vymezeni gramotnosti prostfednictvim
International Literacy Association tuto skute¢nost zdiraznuje, kdyz gramotnost chape
jako ,....schopnost identifikovat, porozumet, interpretovat, tvorit, pocitat a komuniko-
vat s vyuzitim vizudlnich, auditivnich a digitalnich materialit ve vsech disciplinach
a v kazdém kontextu” (http://www literacyworldwide.org/).

Aby byl jedinec v soucasné dobé gramotny, nestaci mu jen schopnost piecist jed-
noduchy text a napsat jednoduchy vzkaz. VSeobecné vzdélani a nasledné uplatnéni se
ve spole¢nosti, na pracovnim trhu vyZaduje schopnost interpretovat pisemné mate-
ridly rozli¢ného typu, obsahujici i informace v podobé nesouvislych textd, jakymi
jsou grafy a tabulky. Déle je dulezité, aby jedinec dokazal posoudit divéryhodnost
zdroje, posoudit silu argumentti, formulovat vlastni zavér, komunikovat ho a obh4jit
si ho a vyjadrit informace v podobé, ktera je typickd pro danou disciplinu — to vse
jsou schopnosti, které jsou pro jedince, ktery dokaze ¢ist jen na bazélni Grovni (IRA,
2006). Oto vice nez v minulosti otevira schopnost ¢ist dvefe do oblasti poznani
vSeho druhu.

Tato ocekavani reflektuje i oblast vzdélavani a zmény v ptistupu ke ¢teni jsou ini-
ciované snahou ptipravit 1épe Zaky na Zivot vinformacéni spolec¢nosti, se zamérem
pomoci jim Géelnéj$im pouzivanim IKT v kazdodennim Zivoté a také rozvinout diile-
Zité schopnosti potfebné pro pracovni trh. Vyuka ¢teni usiluje z tohoto dtivodu o vétsi
pozornost pro specifické kognitivni strategie uplatnitelné pri praci s textem v podobé
dtirazu na identifikovani dtlezitych informaci v textu, ale i na vys$ich trovnich, jako
je integrovani a interpretovani, posouzeni a hodnoceni (Gunning, 2008). V §ir$i per-
spektivé se zdiiraznuje poznani jedince (nikoliv v kvantité, ale v kvalité), které umoz-
nuje hloubéji proniknout do textu a porozumeét mu. A to nejen ve smyslu vyznamu
textu, ale i zaméru autora, jeho vztahu ke struktuie textu, tj. jak popisy, vysvétleni,
argumenty anebo diikazy poskytované autorem slouZi jeho specifickému zameéru
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(Kendeou et al., 2007; Owocki, 2003). Dllezitymi se stavaji i specifické metakogni-
tivni a epistemické strategie (Alexander, DRLRL, 2012, u nas viz Zapotoéna, 2013).

Z tohoto diivodu se otdzkdm gramotnosti vénuje o mnoho vice pozornosti, nez
tomu bylo v minulosti, a prosazuje se v uceni vSech vékovych kategorii. Nepostacuje
dtiraz na zvladnuti techniky ¢teni a nejelementarnéjsi podoby porozumeéni textu roz-
vijené na trovni primarniho vzdélavani. Problematika rozvijeni gramotnosti piekra-
¢uje toto obdobi a otazka smysluplného éteni se resi od nejranéjsiho véku napric vSemi
arovnémi vzdélavani a celoZivotniho uceni jako jeden z dileZitjch principti efektivniho
uceni (Richardson et al., 2012). Specificky se fesi dtlezitost smysluplné zkusenosti
s textem, ¢tenim a psanim pred vstupem dit€te na zdkladni Skolu, kter4 standardné
v nasich podminkach zajistuje samotnou vyuku ¢teni a psani, které se i my budeme
vénovat v dal$im textu.

5.3 Priority rozvoje gramotnosti v piredskolnim véku

Ve svém spolecném prohlaseni (1998) dvé vlivné organizace zastresuji péc¢i o déti

v predskolnim véku v USA (NAEYC) a podporu ¢teni a gramotnosti na mezinarodni

arovni (IRA), s podporou dalsich organizaci angazujicich se v oblasti preprimarniho

vzdélavani (n€které s vyznamnym mezinadrodnim piesahem) konstatuji né€kolik vycho-
disek predpokladti pro primérené naprogramované rozvijeni gramotnosti v pied-

Skolnim véku, ktera jsou relevantni i pro nas soucasny domaci kontext:

1. Je klicové, aby se déti v soucasné dobé udily cist a psat v komplexni podobé a do
svéta psané kultury pronikaly co nejdiive, protoZe jim to umozni dosahovat vysokych
narokt kladenych na gramotnost. Povaha zdrojt a potieb informacni spole¢nosti
totiz vyzaduje, aby kazdy zvladal aspoil elementarni naroky kladené na gramot-
nost, které jsou vymezené schopnosti porozumét textu a analyzovat ho, ide4lné
tyto naroky i vysoce prekracovat.

2. Do MS pfichazeji déti sréiznymi schopnostmi a zku$enostmi souvisejicimi
s odlisnym socio-ekonomickym profilem jejich vychoziho domaéaciho prostiredi
i predpoklady pro uceni (déti se specidlnimi potiebami). Tato situace jen podtr-
huje dillezitost individualizovaného ptistupu, ktery umozni détem progres v ramci
vymezenych oblasti jejich rozvoje primérenym tempem a se vstiicnou podobou
vzhledem k jejich potfebam a zajmam.

3. Je taktéz potieba prekonat predstavy o ¢teni a rozvijeni gramotnosti zaloZené na
maturaci, které vymezuji pfesny ¢as a zpuasob, kdy a jak je mozné zadit udit dité
Cist a psat. Timto vymezenim totiZ redukuji zabér zkusenosti a schopnosti, které
jsou ditéti zprostfedkované v obdobi pied nastupem na ZS, limituji vyvoj gramot-
nosti ditéte v predskolnim véku a negativnim zptisobem ovliviiuji Groven ¢teni
a psani, které dit€ dosahuje v pozdéj$im obdobi.

4. Svyse uvedenym posunem v mysleni ucitelti souvisi i zména v preferovanych podo-
bach uceni déti. Pocateéni faze uvadéni déti do psané kultury totiz mohou byt
poznamendny prebiranim neadekvatnich a méné Gcinnych postuptt uéeni déti
priznaénych pro pozdéjsi obdobi uceni, ptipadné i pro prekonané piistupy k uceni
(napiiklad trénink schopnosti déti). Pro efektivni rozvijeni gramotnosti je potieba
dilezité zkuSenosti zprostiedkovat ve smysluplné podobé, s propojenim na jejich
dosavadni poznéni.
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Pokud za z&kladni rAmec rozvoje gramotnosti v predskolnim véku piijmeme vy-
chodisko, Ze nent smyslem tohoto rozvoje ucit cilené deéti ¢ist a psat, ale poskytovat
jim rozmanité podnéty jako zdroj pozitivnich zazZitkd a zkusenosti s psanou kulturou
(a se psanou feci obzvlast), a prostfednictvim bohaté jazykové zkuSenosti détem
zprostiredkovat schopnosti a zkuSenosti, ptipadné védomosti, které mu v budoucnu
pii uceni se Cist a psat pomohou (napt. Kropackova et al., 2014), potom je otazka jas-
néjsiho vymezeni téchto zkusenosti, schopnosti a védomosti kli¢ova. V soucasné dobé
vSak vladne konsensus i vtom, které schopnosti, zkusenosti a védomosti jsou po-
trebnym zakladem pro pozdéjsi vyuku ¢éteni a psani s ohledem na potteby informacni
spole¢nosti (van Kleeck, 1998; NRPR, 2000). Kromé jazykovich schopnosti ditéte,
které jsou i u nas vnimané jako dilezity indikator skolni pripravenosti, jsou dilezité
také poznatkovd bdze opirajici se o prislusné pojmy, bohata slovni zasoba, schopnost
porozumét a zditvodriovat poselstvi obsazené v textu. Z oblasti poznani formélnich
néaleZitosti psané Teci je to oblast fonologického uvédomouvani (specificky fonematic-
kého uvédomovani), porozuméni tomu, Ze hlasky jsou reprezentované v psané podobé
prostirednictvim pismen (pozndni principu fonémouvé grafémového prevodu) a dispo-
novani databazi slov, které dité dokaze rozpoznat a napsat (Neuman, Roskos, 2005).
Pt tvorbé vzdélavacich programt je diilezité zamérit se na vSechny zminéné oblasti,
aby zkusSenost déti s psanou kulturou byla bohata a podle moznosti i systematickd.

Samoziejmé neni jedno, vjaké podobé jsou tyto schopnosti, zkusenosti a vé-
domosti zprostfedkované. Pokud by se staly zdkladem rozvijeni vyssich arovni gra-
motnosti, je vtomto vékovém obdobi obzvlast dulezity smysluplny a vyvojovym
pottebam priméreny kontext jejich osvojovani.

5.4 Dolad’ovani rozvoje gramotnosti v predskolnim véku

I pii peclivé rozpracovaném vzdélavacim programu zaméfeném na rozvijeni
gramotnosti déti, zahrnujicim komplexné klicové zkuSenosti, schopnosti a védomosti
déti, nemusi byt ptiprava ditéte na ¢teni a psani vyvazena. Zajimava je v této souvis-
losti zkuSenost Neumanové, ktera se systematicky, spolu s Roskosovou (1990, 1992)
vénovala vlivu hry v gramotné podnétném prostiedi na porozuméni funkcim riz-
nych formata tisku (jako kalendar, nakupni seznam, mapa apod.) u déti piredskolniho
véku. Plivodné se domnivala, Ze schopnost pojmenovat dany objekt a identifikovat
jeho vSeobecné propojeni s psanou kulturou (ve smyslu to je napsané, to je list apod.) je
postacujicim indikatorem postupného pronikani ditéte do svéta psané kultury a také
dostateénym divodem na konstatovani $kolni pripravenosti ditéte. Jak vSak objas-
nuje ve své pozdéjsi studii (Neuman, 2001), takovou schopnost uz v souc¢asnosti po-
vazuje za diskutabilni, protoZe pfi poznavani objekti psané kultury dité potiebuje
disponovat nejen vhodnym pojmem oznacujicim konkrétni objekt, ale mit vybudo-
vané alespon vychozi porozumeéni, k ¢emu dany objekt slouzi a jak se pouziva. Toto
porozumeéni by mélo byt provazeno pfiméfrenym pouzivanim takovych objektt v ty-
pickych situacich a prislusSnym poznanim a slovni zasobou.

K podobnému zavéru ptisel i Wells na zakladé Bristolské studie (1986), kdyz
konstatoval, Ze znalosti déti ve v€ku 5 let tykajici se konceptu tisku a znalosti pismen
(jako poznéni konvenci psané feci) maji velmi silny vztah k pozdéj$§im vykonim
ve Skole. Neni vSak Gcelné, pokud toto poznani zlistava na povrchové trovni, a dité
nevi, o ¢em je text, ktery se Cte, a nezapojuje se dobrovolné a smysluplné do aktivit
s textem, protoZe nerozumi smyslu téchto aktivit. V prvni fadé by podle Wellse (tam-
téz) prostiednictvim kontaktu s psanou feci (konkrétné poslouchanim piibéhd, které
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¢te ucitelka/jiny dospély) mélo dité objevovat symbolicky charakter jazyka — jeho po-
tenciél vytvaret mozné i imaginativni svéty prostiednictvim slov, reprezentovat svou
zkuSenost nezavisle na objektech, udalostech a vztazich a interpretovat ji v kontextu
dokonce i v ptipadé, Zze se viibec nestala — oznacovany jako imaginativni funkce
psané feci.

Kromé vysSe zminéné, imaginativni funkce gramotnosti, vSak psani a psana
kultura slouzi i dal§im funkcim. Je néastrojem socialni interakce, tj. umoziuje doro-
zumivani (nad rdmec mluvené feci) v ¢ase nepfitomnosti adresata komunikac¢niho
odkazu, jelikoZ dokize nahradit mluvenou komunikaci. Déle je psana fe¢ zdrojem
poznatkil, informaci a védomosti, prostiedkem ovérovani informaci, taktéz zdrojem
zGZitkll a umoznuje je vyjadfovat a ma i mnohé praktické vyuziti — uleh¢uje zapama-
tovani si a rozsifuje kapacitu paméti, umoznuje regulovat zptisob, jakym vykonava-
me konkrétni ¢innosti i nase chovani (Heath, 1986).

Tim se dostavame ke klicovym charakteristikaim vzdélavaciho programu za-
méieného na rozvijeni gramotnosti déti v predskolnim véku: kromé vSech diilezitych
oblasti zkusenosti, schopnosti a védomosti déti by mélo byt v jeho koncepci zastou-
pené i autentické prostiedi, které poskytuje ditéti smysluplny kontext pro poznavani
rozmanitych objektdl psané kultury spolu s moznostmi jejich konvenéniho vyuzivani,
prostor na komunikaci o vyznamu téchto objektli a prostor pro poznavani rozmani-
tych forem tisku, jejich funkei spolu s funkcemi psani. Podpora prvotnich pokust déti
o psani, respektive poznavani psané kultury jako takové, se tak prirozené stava sou-
¢asti jinych, komplexnéjSich aktivit, v nichZ ma dité moznost porozumét vyznamu
téchto aktivit jako sociokulturni relevantni zkusenosti a zaclenit je do ramce svych
dosavadnich zkuSenosti a poznéni.

5.5 Smérovani rozvoje pocatec¢ni gramotnosti
(ne)jen na Slovensku

Spolu s pfijetim inovovaného Statneho vzdelavacieho programu pre materské
$koly (2015) dochézi v preprimarnim vzdélavani na Slovensku ke zméné v pristupu
ke zprostredkovani mluvené a psané podoby jazyka. Tento vzdélavaci program ve
vzdélavaci oblasti Jazyk a komunikace prostiednictvim zastoupeni vSech dilezitych
oblasti mluvené i psané podoby jazyka, které maji vztah k budoucimu ¢teni a psani,
umoziuje:

1. kultivaci mluvené podoby jazyka, podporu poznavani komunikaénich konvenci
a pfimeérenost vyjadiovani vzhledem k socialnimu kontextu (v podoblasti Hovo-
rena rec),

2. ziskavani dulezitych socidlnich zkuSenosti se ¢tenim prostiednictvim literarné
podnétného prostiedi a socidlnich interakei o textech; poznavani funkeci psané
Feli, zanrd psané fe¢i, podporu porozumeéni textu, smysluplné propojeni psané
fe¢i svlastni zkuSenosti (v podoblasti Pisani re¢ — chapani obsahu, vyznamu
a funkci psané feci),

3. poznavani formy psané fe¢i v prostiredi bohatém na tisk, prostfednictvim jejiho roz-
manitého vyuzivani a autentickych pokusti déti o psani a ¢teni (v podoblasti Pisana
re¢ — chapani formalnich charakteristik psané reci) (Zapoto¢na, Petrova, 2013).
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Z hlediska prehlednosti vzdélavaci oblasti je dulezité, Ze oblast mluvené a psané
podoby byla skloubena do jedné vzdélavaci oblastile, aby bylo ziejmé, které stranky
jazyka jsou dtiilezité pro rozvoj gramotnosti. To prirozené nebrani tomu, aby osvojeni
dtlezitych zkuSenosti, schopnosti a poznatkt ditétem ve $kolnim vzdélavacim programu
bylo naplanované vtematicky $ifeji postavenych oblastech respektujicich celostni
charakter poznavani ditéte. ZastieSeni mluvené a psané podoby jazyka jen podtrhuje
vzajemné spoluptisobeni jednotlivych oblasti jazyka pti rozvijeni gramotnosti ditéte
a komplexni charakter gramotnosti ditéte.

Inovovany SVP sice pracuje s akademickym pojetim vzdélavacich oblasti a vy-
mezenim jeho cilovych oblasti, ale v oblasti Jazyk a komunikace umoziuje pfirozené
a autentické rozvijeni ditéte tim, ze podnécuje prirozeny, aktivni zajem déti o psanou
fe¢ a psanou kulturu prostfednictvim vhodné vytvotenych podminek a iniciuje vyva-
Zenéjsi rozvijeni védomosti, schopnosti a zkuSenosti potiebnych pro porozuméni
psané feci a psané kultufe vjejich rozmanitych funkcich a podobach. Diky poZzadavku
tematicky smysluplné ukotveného rozvijeni dtlezitych oblasti gramotnosti taktéz
podporuje rozsifovani poznani v dilezitych obsahovych oblastech relevantnich pro
obdobi predskolniho véku i v dal$ich vzdélavacich oblastech SVP.

V podobg, v jaké je inovovany SVP v oblasti Jazyk a komunikace naprojekto-
vany a jaky typ pristupu k rozvijeni gramotnosti déti v predskolnim véku podporuje,
umoziiuje poznavani psané feci a psané kultury ve smysluplnych situacich a ve svych
presazich poskytuje zasadni rozvojovy potencial nejen ve vztahu kvyvoji jazyka
a feci, ale i poznavani a mysleni, coz jsou v kontextu smysluplné zkusenosti ditéte
s psanou fec¢i a psanou kulturou rozhodujici predpoklady tspésné podpory gramot-
nosti i kulturniho vyvoje ditéte.

Zavér kapitoly

Informacéni boom a s nim spojeny pretlak informaci, které ma jedinec vdosahu
prostiednictvim IKT a sluzeb internetu, méni podobu éteni i pristup k informacim
jedincti. Vzdélavani se tim dostava do specifické situace, kdy svym zabérem zdanlivé
zaostava za vymoZenostmi digitalni éry. S védomim diileZitosti texti uchovavanych
v ,tradi¢ni“ papirové podobé a dtilezitosti osvojovani si ¢teni prostiednictvim textu
totiz ptinasi zakiim kulturni model uchovavéni informaci, ktery ve svych funkcich a
atraktivité designu ani zdaleka neposkytuje takové moznosti jako dostupné IKT. Na-
vic miiZeme v soucasné dobé jen spekulovat o tom, jaké vyzvy jesté digitalni éra Cte-
nafim prinese a jak bude vypadat éteni v budoucnosti.

Snaha o zménu pohledu na rozvijeni gramotnosti, resp. posilovani jejiho vyzna-
mu ve vzd€lavani, je strategii, ktera se snazi pripravit jedince pro budouci pozadavky
informacéni spole¢nosti a pracovniho trhu s predpokladem, Ze schopnost pracovat
s informacemi bude mit mezi nimi klicové postaveni. Z toho dtivodu se $kola snazi
o rozvijeni specifickjch kompetenci, které jsou vnimané jako dilezité pro praci s tex-
tem a informacemi. Témi kompetencemi, které jedinci umozni identifikovat klicové
poznatky v textu nejen v podobé hierarchie nabizenych informaci, ale i identifikace

10 Tradi¢né se oblast kultivace mluvené podoby psané feéi zarazovala jako samostatna oblast, jazykova vy-
chova, do oblasti rozumové vychovy a oblast poznavani psané kultury, specificky literarni oblast, byla
soucasti umélecké vychovy, stejné jako oblast vytvarné vychovy, kterd zastfesovala trénink grafomoto-
rickych schopnosti (viz PVVD, 1999). Ve snaze o zavedeni tematického narodniho kurikula v roce 2008
se tyto oblasti roztiistily do 3 tematickych oblasti vzdélavaciho programu, konkrétné Ja som, Ludia
a Kulttra, éimz se Giplné ztratil koncepéni pohled na jazykové vzdélavani déti (viz SVP, 2008).
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zameéru autora textu, jejich vztah ke struktufe textu; autonomné ridit proces ¢teni (me-
takognitivni strategie a seberegulacni strategie) a disponovat specifickymi epistemic-
kymi strategiemi umoznujicimi posoudit relevanci argumenti nabizenych v textu
a na zakladé toho tidit vlastni proces uceni se z textu (Alexander, DLRL, 2012).

Spolu s tim se $kola snazi formovat predstavy zaki o ¢teni a textech, které vy-
razné zasahuje pouZzivani IKT a textova kultura digitalniho prostoru. Zmény ve ¢teni
jedinct (scrolling a skimming namisto linearniho éteni), v pristupu k informacim
(spoléhani se na klicova slova pii posuzovani obsahu textu, niz$i mira reflexe textu)
a v podobé jejich uchovavani a (méné intenzivné zapamatovani si informaci z textu
a nizsi flexibilita jejich vyuzivani), v pohledu na text (zamlZovani vztahu mezi auto-
rem textu a ¢tenarem, ¢i dokonce autorstvi textu) podporujici spiSe pasivni, receptivni
vyuzivani médii namisto jejich participativniho vyuZivani, které vyzaduje aktivni
sponofeni“ se do textu. Diky tomu se tradi¢ni texty uchovavané v papirové podobé
stavaji méné atraktivnimi, protoZe vyZaduji vysokou miru kognitivniho nasazeni, re-
flexe a autoregulace.

Usili o cilené a systematické rozvijeni gramotnosti od co nejranéjsiho véku
proto neni jen snahou o vytvoreni zaklad pro pozd€jsi rozvijeni kognitivnich, epi-
stemickych a metakognitivnich strategii ¢teni, ale i podporovanim pozitivnich zazitki
a zkuSenosti s psanou kulturou v tradi¢ni, papirové podobé, které maji motivovat oce-
néni specifi¢nosti jejich ¢teni a vyuzivat potencil uceni se z knih a prostiednictvim
knih i v pozdnim obdobi
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6 UCITEL/KA JAKO INICIATOR ROZVOJE
PROZITKU, ZKUSENOSTI A TVORIVOSTI
V MATERSKE SKOLE

Kurikularni reforma pfin4si proménu chapani podstaty uditelovy ¢innosti.
K jejim hlavnim charakteristickym znak@m patii soubor profesnich znalosti a doved-
nosti, které se odlisuji od laika. Vyznamnym pozadavkem je oprostit se od nekterych
zabéhnutych zplisobil prace zdidraznujicich intelektualni rozvoj a vnéjskové rizeni déti
(Syslova, 2011, s. 8). Ucitel v matetské skole ma byt privodcem ditéte na cesté za po-
znanim. Stava se facilititorem a jeho role vychazi z rogersovskych principt pristupu
zaméfeného na ¢loveéka. Ten je ddn podminkou autenti¢nosti, tj. opravdovosti ¢i
kongruence, dale podminkou akceptace, tj. bezpodmine¢ného pozitivniho piijeti, za-
lozeného na zajmu a divéfe, a na empatickém porozuméni ditéti, jehoZ soucasti je
aktivni naslouchani jako jedna z nejmocnéjsich formativnich sil vychovy (Rogers,
1998, s. 106—107). To se promita do komunikaénich dovednosti ucitele. V materské
$kole probih4 uceni déti specifickym zptsobem odpovidajicim charakteristikim
tohoto vé€kového obdobi. S novymi poznatky se déti maji seznamovat skrze vlastni
¢innosti, porozumét jim v souvislostech a provazat je se svymi dosavadnimi znalost-
mi a zkuSenostmi (Krejcova, Kargerova & Syslova, 2015, s. 48). Pfedpokladem je uci-
telovo respektovani zvlastnosti détského vniméni svéta, coz vytvari prileZitosti, ve
kterych poznavaji nejen déti, ale i ucitel.

6.1 Détské vnimani svéta a pedagogicky konstruktivismus

Objasnéni détského vnimani svéta je spojovano s pojmem prekoncepty a teo-
reticky se opird o pedagogicky, psychologicky a oborové didakticky konstruktivismus
(Janik, 2013, s. 138). ,Zadné tvrzeni o svété se netykd primo skutec¢nosti ,an sich’,
kazdé poznanti je individudlni nebo kolektivni interpretaci a konstrukci socialniho
a psychologického svéta ve specifickich lingvistickijch, socidlnich nebo historickych
kontextech” (Hendl, 2005, s. 91). Disledkem takového pojeti je aktivni podil Zdka na
uceni. Klicovou roli hraje prace s pojmy, se strukturou a intuici, coz umoziuje
»-..poznavat, jaké vztahy jsou mezi vécmi“ (Bruner, 1963 in Skalkova 2007, s. 76).
Seznamovani se s pojmy je velmi dileZité, tvori zaklad budouciho poznani. Ptivodni
vyznam slova conceptus (pojem) znamend myslenku sebrani ¢i pojeti, v pfeneseném
vyznamu dokonce poceti. Tak jako se dim stavi z cihel, myslenka se stavi z pojm1,
»-..pojem je prednéjsi nez slovo; nejdriv musime néjaky piedmét uchopit svou
mysli, musime jej pochopit, [...] pojmout do adu své mysli a pak teprve jej oznacime
slovem” (Neff, 1993, s. 331). U¢eni se pojmtm a jejich vyznamtm tvoii zaklad symbo-
lického poznéni a abstraktniho mysleni, je jednim z opérnych bodt kognitivné na-
ro¢né prace (Svaricek, 2011, s. 41-43).

Konstruktivisticky pristup hled4, zkouméa a objevuje vyznamy uciva, na jehoz
interpretaci se ucastni uditel i zak (Vybiral, 1995, s. 19—22). Poznani neni otisk po-
znavaného, ale vlastni vytvor, konstrukt ¢loveéka jako jedince. Konstrukt neni trvaly,
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ale podléha vyvoji. Poznavani je aktivni proces, ktery probiha ve vzdjemné interakei
mezi détmi, uditelem a poznavanou skutec¢nosti. Dité pfedskolniho véku mé vlastni
obraz o svété, konstruuje jej na zakladé individualnich zkusSenosti, na vse se diva
optikou tzv. naivnich teorii, prekonceptii, uz v mateiské skole ma moznost své
prredstavy o svété vzajemné porovnavat a tak se vzajemné ucit (Krejéova, Kargerova
& Syslova, 2015, s. 49). Uleni predstavuje proces, vnémz je jedinec angazovan
v konkrétni situaci ucebniho tkolu. Ta by méla zahrnovat prilezitost k emocionalnim
prozitkim a umozZnovat ziskdvani zkuSenosti, které musi byt reflektovany, coz
podminuje jejich transformaci ve znalosti (Horka, Rodriguezova in Moon et al.,
2013, s. 82-83).

6.2 Prozitkové uéeni

Proces uceni je zalozen na télesnych, smyslovych a socialnich zkusenostech.
ZkuSenost predstavuje sumu toho, s ¢im jedinec doposud ptiSel do styku. Soucéasti
osobni zkusenosti kazdého jedince jsou prozitky, ¢asto obtizné popsatelné a srovna-
telné. Svejdova (2011, s. 48) chépe proZitek jako ,,...subjektivni projev individudlniho
vnitintho Zivota c¢lovéka“. V procesu poznavani hraji roli vnimani, pamét, mysleni,
emoce a predstavy. DalSimi komponenty poznavani jsou citéni (co to pro meé zname-
na) a snaha, tj. vysledek poznavani a citéni. Zkusenost patii k nejstarsimu zptisobu
uceni zaloZenému na napodobé. Clovék ziskava zkusenosti tim, Ze néco dél4, pozoruje
a zkousi. ,To, co bylo poznano a prozito pri ¢innosti, je uchovdvano v paméti,
vyvoldvad zmény v osobnosti ¢loveka a ovliviiuje jeho budouct chovani® (Machkova,
2004, s. 23—24). Prozitkové uceni vychézi z pfirozenych zakonitosti spontdnniho
uceni ditéte, jde pii ném o vlastni spontanni iniciativu a vnitfni motivaci ditéte,
prrestoZe podnét prichazi zvnéjsku, tedy od ucitelky, a jeho podstata je v souladu s kon-
struktivistickymi piistupy. Podstatou je spontanni pristupovani dité€te k ¢innosti a s tim
spojené hluboké proZivani a zaujeti ¢innosti. Ucitelka podporuje zamérné uceni, dava
détem moznost vybéru na zakladé rozhodnuti bez vnéjsi pobidky. Prozitkové uceni je
charakterizovano spontaneitou, objevnosti, komunikativnosti ve vazbé na kooperaci,
aktivitou a tvorivosti, konkrétnosti a celostnosti, tj. vnimani vSemi smysly.

Z hlediska podminek uceni jde o navozeni mozkové kompatibilniho pro-
stiredi, které podporuje ptirozenou funkei a praci mozku pri vyuce. Vznika, pokud je
zajisténo divéryhodné prostiedi, to znamen4 nepiitomnost pocitu ohroZeni; podnét-
né prostiedi, to znamena, Ze zak miZe ucivo zkoumat rtiznym zptisobem (od mani-
pulace se skuteénymi predméty a redlné situace ve vyuce k nejriiznéj$im modelovym
situacim az po praci se zprostfedkujicimi pfedmeéty). Dalsi podminkou je smysluplny
obsah, ktery respektuje vzorové schéma. Efektivita uceni roste, pokud méa dité moz-
nost najit své vzorové schéma, to znamena sviij osobni vyznam uéiva. Ctvrtou pod-
minkou, ktera zdtvodiuje teorii rozmanité inteligence!!, je moznost vybéru. Dalsimi
podminkami jsou cileny pohyb, spoluprace a priméieny ¢as. K poslednim dvéma po-
Zadavkiam patii dokonalé zvladnuti, to znamen4, Ze déti maji prileZitost podat svijj
nejlepsi vykon, ukizat své mistrovstvi. Posledni podminkou je okam?zita zpétna vaz-
ba (Kovalikov4i, 1995, s. 33-108).

Z hlediska procesu uceni je vhodné v prvni fazi probudit nadseni spjaté se zau-
jetim a otevienosti nasledujicim prozitkim. Dal$im krokem je zaméfeni pozornosti,

1 Autofi rozeznévaji inteligenci logicko-matematickou, jazykovou/lingvistickou, prostorovou, télesné-po-
hybovou/kinestetickou, hudebni/akustickou, intrapersonélni a interpersonalni.
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na néz navazuje primy prozitek, ktery s sebou nese bezprostrednost a hloubku. Posledni
fazi je sdileni inspirace, které mtize mit podobu slovniho nebo psychosomatického
vyjadieni. Tyto Ctyfi faze konceptu plynulého uéeni (Cornell, 2012, s. 26—41)
koresponduji se zasadami prozitkového uceni, které stavi na pozitivnich zazitcich
déti. Silu prozitku a jeho dopadu na osobnost ditéte by mél uditel citlivé korigovat
(Havlinova a kol., 2006, s. 199).

Tvotivost jako psychickd schopnost ¢loveka byva srovnavana s inteligenci. Je to
vlastnost kiehka, jez miZe byt utlumena autoritativnim vychovnym ptistupem.
Vychova zdtrazinuje ,,naslednost a setrvalost®, tj. reprodukei, vzdélavani naopak vy-
Zaduje aktivitu zaka, tj. Zdk nemtize pouze reprodukovat, je tfeba, aby vzdélavaci obsah
uchopil zptisobem sobé vlastnim. Aby mohl poznavat, musi znovu a znovu tvorit
nové a nové vztahy a souvislosti (Slavik, Chrz & Stech, 2013, s. 16). Pfilezitost navodit
prozitky a probudit tvorivost a predstavivost déti umoziuji vSechny oblasti vzdélava-
ni. Piispévek ptinési priklady z oblasti estetické vychovy, kdy byla pouZita hra, ktera
uvolnila aktivitu a spontannost déti, pohybové vyjadieni, samostatnost i spolupraci
a komunikaci ve skupiné.

6.3 Hra v roli jako forma prozitku, zkusSenosti a tvorivosti

Hra jako kulturni jev pfedstavuje nutnou a piirozenou lidskou ¢innost, nejpii-
rozen&j$i zpusob udéeni. Vriznych forméch a intenzité provazi ¢lovéka cely Zivot,
u déti predskolniho véku predstavuje hlavni a Zivotné dileZitou ¢innost, ktera ,,...do-
voluje prozit ted a tady, co je ditéti nedostupné a ucit se tak nejen vnéjsim proje-
viuim, ale i vnitrnim postojium a citium® (Bihler in Machkova, 2004, s. 13—-17). Hra
prinasi prozitky a zkusenost, tim je pro dité diileZita a pro pedagoga vyuZitelni k napl-
novani vzdélavacich zamért (Svobodova & Svejdova, 2011, s. 50). Hra tvoii most mezi
potiebami ditéte, jeho chténim a realitou. Pti hi'e dit€ poznava, mysli a samostatné
jedna, ziskava potiebné smyslové, pohybové a socialni dovednosti, které zakladaji
jeho vztah ke svétu. Pro predskolni vé€k je to ¢innost dominantni se specifickym
vyznamem (Horké & Syslov4, 2011, s. 54—56). Hra by pro dité méla stale zistat akti-
vitou svobodnou a subjektivné neprospésnou, uceni zaloZzené na hie je tak jednim
z nejobtiznéjsich. Byt 1ze hru povazovat za ¢innost fizenou, mohou ji déti vnimat jako
¢innost spontanni, pokud jsou naplnény vsechny jeji podminky, (Svobodovéa & Svej-
dova, 2011, s. 50). Vrchol détské hry predstavuje hra symbolicka, tj. asimilace svéta
k vlastnimu ja. Pro citovou a intelektuélni rovnovahu ditéte je nezbytné, aby mohlo
vykonavat ¢innosti, které nejsou motivovany pouze adaptaci ke skute¢nosti, ale také
asimilaci skutec¢nosti k ditéti. ,,A pravé hra premérnuje skutecnost tim, Ze ji viceméné
zcela asimiluje potirebam ,ja'. Naproti tomu napodoba (pokud je sama sobé cilem)
je viceméné cCistou akomodaci vnéjsim predlohdm® (Piaget & Inhelderova, 2007,
s. 57—-60). Funkce symbolické hry — tj. asimilace svéta k vlastnimu ja — se projevuje
v nejruznéjsich specifickych podobach, vétsinou afektivnich, ale nékdy také kognitiv-
nich (Piaget & Inhelderova, 2007, s. 57-60).

Hra predstavuje modelovou situaci, v niz dité poznava vztahy mezi lidmi, ale i se-
be sama v urcitych situacich. Ma sviij ¢as a prostor, sva pravidla, mé své napéti a jeji
soucasti je prijeti herni role. Pti vstupu do role dochazi k proménam osobnosti ditéte
a k poznavani svéta druhych. Hra v roli nastava v okamziku, kdy zaci skrze stylizaci
télesného postoje, nesenou gesty a vyrazem tvare, vyjadiuji néjakou myslenku ci té-
ma, zadané ucitelem. Valenta vymezuje hru v roli jako ,,uc¢ebni tikol vyZzadujici od
hrace, aby svym chovanim a jednanim vytvoril obraz urcitého ¢lovéka nebo jevu®

-60 -



(1997, s. 34; 2008, s. 53). Podminkou pfijeti role je nutnost bezprostiedniho jednani
jak vroviné slovni, tak v roviné pohybové. Dité o problému nejen premysli, ale i jedna
télem, skrze psychosomatickou aktivitu probouzi nejen intelekt, ale i své emoce a in-
tuici (Pavlovsky, 2004, s. 88). U¢i se primym prozitkem, podminkou je vnitini akti-
vita dité€te. Nezbytnou soucasti hry vroli je fikce. Jeji podstata spociva v zapojeni
divadelnich principti, umoznuje zkoumat bézné, typické ¢i symbolické situace (Ro-
dova, 2014, s. 18-20). Hra vroli je komplexni aktivita, pti které se uplatnuje
».rozum, cit, vile, zkusenost, tvorivost i fantazie, smysly, hlava i srdce” (Spilkova,
2005, s. 121).

V nasSem pripad€ se rolova hra realizuje ve specifické didaktické strukture,
kterou reprezentuji Zivé obrazy (still pictures). Vizudlni zobrazeni predstavuje
prredvedeni uréitého objektivné existujiciho stavu véci. Zivy obraz umoziiuje vyvolat
nasi zkuSenost. MiZe slouzit k vyjadieni faktl i pocitli, zahrnuje poetiku, ktera pra-
meni z paradoxu zastaveného t€la vyjadiujictho pohyb, miiZe slouZit také jako zpi-
sob reflexe. Vnéjskova nehybnost obrazu vyjadiuje dynamické (Casto dramatické)
a vnitiné strukturované situace, umoznuje jejich zkoumani a soucasné dodrzeni obsa-
hové piesnosti (Valenta, 2008, s. 160). Predstavuje prostorové a vyrazove strukturova-
nou konkretizaci myslenky; prave ,zastaveni“ obrazu nese daleko vétsi emocionalni
naboj nez bézné jednani (Morganova & Saxtonova, 2001, s. 116—-117) a umoznuje tak
i mensim détem zachytit a vyjadfit i pomérné slozité myslenky. Tato technika je
jedinecna v tom, Ze zarucuje aktivni interakei déti, jak s obsahem vyuky, tak spolu na-
vzijem. P¥i vytvateni Zivych obrazl se déti pohybuji na kognitivni Grovni syntézy, tj.
»-..musi na zakladé predchozich znalosti a védomosti vytvorit néco nového, éemu
ostatni porozumi® (Rodriguezova, 2012, s. 230). Podstatnou podminkou je vzajemna
komunikace mezi témi, ktefi zivy obraz vytvorili a témi, ktefi se na néj divaji a snazi
se porozumét jeho obsahu. Pojmenovavani a zdtivodiiovani vyznamu Zivych obrazt
umoziuje poznavat a soucasné prozivat a tak upeviiuje porozumeéni vSech zicastné-
nych (Horka & Rodriguezova, 2013, s. 83).

Kurikularni dokumenty pro piedskolni vzdélavani (RVP PV, 2004) vyzdvihuji
vyznam prostoru pro spontanni aktivity a vlastni plany déti. Dité se u¢i dovednostem
a poznatkim v okamziku, kdy je potfebuje a 1épe tak chépe jejich smysl. Pedagog
pripravuje prostiedi, iniciuje vhodné ¢innosti a nabizi ditéti ptileZitosti. Vzdélavani
by mélo probihat na zikladé integrovanych bloki, které nabizeji ditéti vzdélavaci
obsah v ptirozenych souvislostech, vazbach a vztazich.

Ucitel odpovida za obsah vyuky, jeho pozice je pozici arbitra; nese zodpovéd-
nost za poznatky déti (Svaticek, 2011, s. 42). Pro rozvoj détské tvofivosti je diileZita udi-
telka, ktera je tvotiva a zaroven empaticki. To znamen4, Ze dokaze nejen naslouchat,
ale i podnécovat détské napady a aplikovat je do vlastnich pedagogickych zamérd.
Hled4 dalsi moznosti a variace a dokaze praci ukoncit tak, aby vystupy byly pro dité
uchopitelné a zuzitkovatelné. ,Prilis tvoriva ucitelka, zahledénd do sviych planii
a ndpadit miize tlumit a omezovat tvorivost déti tim, Ze se snazi o naplnéni svych
ndapadit tak intenzivné, Ze nevénuje dostate¢nou pozornost zajmiim a napadiim déti.”
Podnécovani tvorivosti s sebou nese riziko, ze déti zacnou do hry vnaset své osobni
zkuSenosti, které mohou prekracovat hranice détské nevinnosti a zahrnovat eticky
nejednoznaéné situace (Svobodova & Svejdova, 2011, s. 52—58). Aby nebyl pierusen
tok tvorivosti, je tfeba tyto polohy respektovat; to ovSem neznamen4, Ze je mozné
prehliZet negativni postoje a ¢iny déti. K nim je tfeba zaujmout ddsledné a hodnotoveé
jasné stanovisko, které je vyjadienim profesniho presvédéeni ucitele.
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6.4 Piripadova studie — dva priklady deskriptivni analyzy

Pojem piipadova studie (cases study) podle Marese (2015, s. 116) zahrnuje
mnoho riznych koncepénich pfistupt. Nejde o vyzkumnou metodu, nybrz o vy-
zkumny ptistup, ktery se mtize provadét pomoci rtznych vyzkumnych metod, v na-
Sem piipadé€ zejména pozorovanim, individualnimi rozhovory a obsahovou analyzou
vytvori zakt. Podstatné je, Ze se jedna o pristup holisticky, jenz se snazi zachytit
zkoumany pripad v kontextu redlného zivota a dospét k jeho hlubSimu porozuméni.
Dovoluje ,,...zachytit unikdtni konfiguraci lidského byti“ (Mare§ 2015, s. 117),
sledovany pripad neovliviiuje, spise se zaméfuje na jeho popis, ptipadné vysvétleni.
Hendl uvadi, Ze pripadova studie predstavuje integrovany systém a je vhodna pro
zkoumani lidi ¢i zkouméani programu (2005, s. 105). Tento metodologicky pfistup je
nanejvys zadouci, jelikoZ je v jistém smyslu odrazem pristupu pedagogického, v na-
Sem pripadé realizovaného skrze rolovou hru, jejiz podstatou je ,,...aktivni, konstruk-
tivni, samostatné, motivované a celostni uceni“ (Weinert in Janik et al. 2013,
s. 159). Diraz je kladen na vlastni aktivitu a motivovanost Zika a na tlohu dialogické
konstrukce poznani ve spojeni se zvlastni pozornosti k obsahu vyucovani a uceni.
(Janik, 2013, s. 141-159).

6.4.1 Metodologie analyzy

Piindsime srovnani dvou tematickych celkd, které navrhla a realizovala ucitelka
materské Skoly vramci své bakalaiské prace. Propojovaly jednotlivé oblasti estetické
vychovy a vyuZivaly tvorbu déti jako zplisob poznévani. Zakladnim principem byla préace
s pribéhem a hra v roli. Prvni tematicky celek byl inspirovan textem Svejdové a Svo-
bodové (2011, s. 60-90), druhy vznikl jako samostatné pedagogické dilo ucitelky
(Slavik, 1997, s. 16—17). Vysledky pedagogického pristupu postaveného na tvorivosti
ucitele uvadime jako pripadovou studii, jejimz hlavnim rysem je deskripce a expla-
nace. Nasim cilem je podrobny popis zachycenych situaci z vyuky a vysvétleni zjisté-
nych vztahd. Nejde o to, podat jediné spravné feseni, ale spiSe zachytit jedinecnost
situaci, s nimiz se uéitel ve vyuce muze setkat (Mares, 2015, s. 121). Pfinasime situa-
ce z vyuky, které nastaly p¥i realizaci tematického celku, inspirovaného pisni¢kou Sla
Nanynka do zeli a Pec nam spadla. Nasim zadmérem bylo porozumét vyukovym
situacim, zejména s ohledem na kognitivni a tvlréi vykony déti. Vychazime z terén-
nich poznamek a komentait ucitelky. Vyzkumny vzorek tvorilo patnact déti z vesnické
materské skoly ve véku 4 — 6 let. Predpokladem fotografovani byl informovany souhlas
rodi¢i s uvetejiiovanim fotografii Zaka.

6.4.2 Prvni pripad: vyukovy celek Sla Nanynka do zeli

Vychodiskem prace se stal realny predmeét, ktery se tematicky vaze k nameétu vy-
ukového celku. Uditelka situaci popisuje: Déti pri piichodu neobjevily proutény
kosik, protoze byl ulozen na skiini. Upozornila jsem je, Ze ve tiidé se nam objevila
véc, ktera tady drive nebyla. Déti se zacaly rozhlizet a Bara vyktikla: ,,Kostk sem
nepati‘i!“ (Noskova, 2015, s. 43). Vyznamnym motivacnim stimulem se stalo hledani
predmétu, které vyvolalo oc¢ekavani a zajem. V asociacnim kruhu si déti kosik posilaly
a formulovaly své myslenky: ,,Kdyz se rekne kosik, napadd mé houba.” ,KdyZ se
rekne kosik, napadad meé siska.” ,Kdyz se iekne kosik, napadnou mé jablka.” Déti
predmét popisovaly, ptremyslely, z ceho je vyrobeny a navrhovaly, komu mizZe patfit:
Cervené karkulce, jezkovi, houbafi, JeZiskovi, Mikulagovi. Spravného majitele kosiku
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déti ale neuhodly. Dale déti poslouchaly pisen, Sla Nanynka do zeli, kterou si zazpi-
valy. Nasledovala hra, zaméfena na trénink pameéti. Déti vkladaly do kosiku ritizné
predmeéty, které nasly ve tfidé a pojmenovavaly je: ,Do kosiku davam traktirek.”
Nésledné ucitelka kol zménila: ,V koSiku je traktiirek, bubinek, letadlo a ja tam
pridam varecku.”

Ukézka ¢é. 1:

Obrazek 1 a 2: Predavant kosiku (zdroj: Noskovd, 2015, s. 44)

Popis: Déti si zahrdly seznamovaci hru, kdy druhého kamardda pozdravily,
predaly mu kosik, kamarad podékoval a hra pokracovala dal.

Komentar: Tato zdanlivé banalni hra v sobé obsahuje veliky potencial. Rytmické
stfidani dodava jednani déti fad, coz umocnuje predavani realného predmétu, ktery
ma svou minulost, velikost i vdhu. Pro kazdé dité predstavuje prileZitost jednat
v realné situaci a pritom se oprit o obecna pravidla chovani: nahlas pozdravit a podé-
kovat a tak projevit svou individualitu.

Ukéazka ¢. 2: Déle si déti zkusily na Nanynky a Pepicky zahrat. Jedna skupina pisen
zpivala a druh4 ji pohybem ilustrovala.

Obrazek 3 a 4: Jeniéei a Nanynky v zeli (Zdroj: Noskova, A. 2015, s. 46)

Popis: Déti pantomimicky ilustruji obsah pisné. Rozdélily se na chlapce a dévéata
a chvili se staly Pepickem i Nanynkou.

Komentar: Obrazek 3 a 4 zachycuje divky a chlapce, ktefi vstupuji do role. V bez-
pecném prostiedi homogennich skupin si mohou zkoumanou situaci prozit z po-
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hledu obou stran. Ucitelka k tomu dodava: V komunitnim kruhu hovotily o tom, co
se z pisnicky nedozvédély a co by je jesté zajimalo: ,Sel Pepicek opravdu na vojnu?“
~Rekla Nanynka mamince, Ze ji Pepicek rozslapal kosicek?“ Tyto otazky probudily
zajem a déti zacaly premyslet, pro¢ Sla Nanynka lupeni trhat: , ProtoZe chtéli vaiit.”
»Protoze chteli udélat pomazanku.” ,,Protoze neméli co varit.” ,,Protoze chtéli natr-
hat lupent pro zviratka®. V odpovédich zaznamenavame skalu dtivodd, které svédéi

o rtizné mife schopnosti fantazie a empatie.

Ukazka ¢. 3: Déti hovotily o své pomoci mamince a pfemyslely, jak by se zachovaly,
kdyby je maminka poslala na zahradu pro zeli. Néasledné si vybrané situace
individualné zkousely, ostatni déti popisovaly, co vidi.

Obrazek 5 a 6: Co bys udélal, kdyby t¢ maminka poslala pro zeli? (Noskovd, 2015,
S. 47)

Popis: Barca (vlevo) by dosla mamince natrhat zeli. Terezka (vpravo) by trucovala.

Komentar: Dikladna prace s detailem v podobé kosiku a dostateény ¢asovy prostor
k mentalnimu zmapovani déjového kontextu zaklada i u takto malych déti moznost
vyjadrit vlastni nazor a to i tehdy, pokud vybocuje z obecné ptijatelnych pravidel
chovéani. V§znamnou podminkou je ohraniceni rolové hry, kdy ucitel musi jasné odli-
Sit hranici mezi chovanim Nanynky a chovanim divek v roli Nanynky.

Ukazka ¢. 4: Déti pokracovaly v prozkoumévani Nanynéiny povahy. Zkousely si Nanyn-
ku, ktera je lin4, drza ¢i protivna. Charakteristiku urcila ucitelka a pouzila zaklinadlo,
které uvadi Svejdova (2011, s. 62-63): ,,Hokus, pokus, fibidus, proménit se, Bar-
borko, v linou Nanynku zkus!“. Zaklinadlo bylo pouZito pti vstupu do role i pfi jejim
ukondeni.
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Obrazek 7, 8, 9 a 10: Hokus, pokus, fibidus, proménit se v linou Nanynku zkus!
(Noskovd, 2015, s. 48)

.
\ L

. SRS

Popis: Tobik (vlevo nahote) piredvedl Nanynku, ktera byla lina. Baréa (vpravo na-
hoie) predvedla Nanynku, ktera trucuje a v Zzadném pripadé pry nic délat nebude.
Jirik (vlevo dole) piedvedl Nanynku, ktera je drza a s maminkou se hada. Kaja
(vpravo dole) s maminkou smlouvd, zda by to neslo udélat jinak.

Komentar: Prozkoumavani nalady, se kterou Nanynka §la trhat lupeni, prohlubuje
porozumeéni situaci a dale motivuje jednani déti. Je tfeba stale peclivé oddé€lovat
jednani vroli od povahovych ryst ditéte, k cemuz slouzi zaklinadlo jako néastroj, ktery
dité do role uvadi a posléze z néj roli snima. Toto je zvlasté vyznamné u negativnich
poloh, kdy by mohlo dojit k nezddouci kontaminaci povahy postavy a skutecné po-
vahy ditéte.

Ukéazka ¢. 5: Nyni vstupuje do hry Pepicek. Déti se rozdélily na dvé skupiny, skupina
Pepicki si vzala na hlavu ksiltovky. Zpivaly druhou éast pisné a pritom pohybem
ilustrovaly jeji déj, uprostted stal kosik, béhem zpévu se obé skupiny k sobé piiblizo-
valy. Tato aktivita tvorila vychodisko pro dalsi zkouméni vztahu Nanynky a Pepicka.
Déti se zamérily na okamzik, kdy Pepi¢ek Nanynce koSic¢ek rozslapal. Kluci jako Pe-
pickové a divky jako Nanynky zkousSeli gestem vyjadrit pocity obou hrdint. Ucitelka
vybrala tii zastupce kazdé skupiny, ostatni déti si vzniklou sochu prohliZely a debato-
valy o jejim vyznamu.
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Obrazek 11, 12, 13 a 14: Rozslapal ji kosi¢ek! (Noskovd, 2015, s. 50)

;-

=

Popis: Nanynky (vlevo nahote) jsou podle divaki nastvané. Pepicky (vpravo na-
hove) hraji, zprava Tomdas, kterému je podle déti lito, co udélal. Adam uprostied
breci, protoZe se na néj Nanynka zlobi. Tomds je podle divakit nastvany na Nanyn-
ku, Ze se na né&j zlobi. Nanynky (vlevo dole) placou, protoze jim Pepicek rozslapal
kosicek. Pepicéci (vpravo dole) jsou zprava Adam a Jirik. Déti se shodly na tom, Ze
Adam je pry rozzlobeny a trucuje, Jirtk se sméje a je mu jedno, Ze kosicek rozslapal.

Komentar: Na prvni pohled je patrny rozdil ve zpracovani kol chlapci a divkami.
Divky reagovaly na situaci ve dvou polohach (zlost a smutek), u chlapcti se objevuje
§irsi Skala pocitt (smutek, litost, vycitky svédomi, vzdorovitost). Vnitini presvéddi-
vost, s jakou déti k akolu pristupovaly, se stala podnétem pro improvizaci. Tu uditel-
ka popisuje: Rozhodla jsem se vzniklé sochy oZivit. Koho pohladim a eknu kouzelné
slitvko ,,cvak”®, oZije a zacéne jednat jako Nanynka a Pepicek dal. Nebyla jsem si jistd,
zda déti tikol zvladnou, ale piekvapily mé, kdyz prirozené zacaly predvadét kratké
etudy. Nanynky mluvily vice neZ Pepicci. Ucitelka uvadi, Ze do této aktivity se zapo-
jily déti Sestileté, mladsi pouze pozorovaly. Prace vyvrcholila hrou, ve které déti hle-
daly davody chovani Pepicka. Nékteri si mysleli, Ze kosik rozs§lapal omylem, nékteti,
Ze naschval, jini, ze z legrace. Kazdy kdo si myslel, Ze vi, pro¢ to Pepicek udélal, si
vzal ksiltovku a pro nasledujici okamzik se stal Pepickem. Ostatni déti pokladaly
Pepickiim otazky, popisuje ucitelka. Pro ilustraci uvadime piiklad, ze kterého je patrné,
ze fantazii musely zapojit ob€ strany, jak tazatelé, tak déti vroli Pepicka: ,,Proc jsi
Nanynce rozslapal kosicek?” ,ProtozZe jsem ho nevidél.“ ,,Proc ses nedival na cestu?“
»ProtoZe byla tma.“ ,Pro¢ sis nevzal baterku?“ ,ProtoZe ji nemame.“ ,Pro¢ sis nevzal
svicku?“ ,Nemdame zapalovaé.” ,,Pro¢ jste nekoupili?” ,ProtoZe ji neméli.“ V dal$im
pripadé byla divodem rozslapani nevzhlednost ko$iku. ,,Pro¢ jsi Nanynce rozslapal
kosicek?“ ,,Protoze se mi nelibil.“ ,,Proc¢ se ti nelibil?“ ,Protoze byl uschly.” ,Bylo
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v kostku néco?“ ,,Nebylo.” ,,Udélas Nanynce novy kosik?* ,Ano, udélam.“ ,A proc si
ho nenechal bijt, kdyz nebyl tviij?“ Na posledni otazku nikdo nenasel odpovéd, a tak
ucitelka hru prerusila. Treti ptipad ukazuje naroky kladené v této aktivité na ucitele.
Ten musi Celit zatvrzelému negativnimu postoji ditéte v roli Pepicka, které vSak je
zaroven schopno rozhovor ukondéit: ,,Pro¢ jsi Nanynce rozslapal kosicek?” ,,Protoze
jsem chtel.“ ,Pro¢ si ho chtél rozslapat?“ ,,ProtoZe nebyl hezky.” ,Vis, Ze jsi zly, Ze si to
udeélal?” ,Nevim.“ ,,Pro¢ nejsi hodnij?“ ,Protoze nechci byt hodny.“ ,,Pro¢ nechces byt
hodny?* ,Nelibi se mi to byt hodny.“ ,,Musime byt piece hodny a pomahat.” ,,Niko-
mu nechci pomahat” (podle Noskovi, 2015, s. 51).

Ukazka ¢. 6: Na zavér déti nakreslily obrazek, ktery mél vyjadtrovat, jak by to mohlo
dopadnout mezi Pepi¢kem a Nanynkou.

Obrazek 15, 16, 17 a 18: Jak by to mohlo mezi Pepickem a Nanynkou dopadnout?

(Noskova, 2015, s. 44)

Popis: Tobik (vlevo nahoie) nakreslil Nanynku a Pepicka jako kamarady, protoze
Pepicek Nanynce ponideny kosik opravil. Podle Baréi (vpravo nahore) se Pepicek
Nanynce neomluvil a stdle se ji posmivd, Nanynka kvili tomu place. Kata (vlevo
dole) nakreslila Nanynku, jak se usmiva, protoze ji Pepic¢ek spravil kosicek, ale Pe-

pidek se neusmivd, protoze mu je lito, Ze predtim kosik rozslapal. Terezka (vpravo
dole) nakreslila, jak Nanynka Pepickovi odpustila a stali se z nich kamaradi.
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Komentar: Zavére¢né obrazky ukazuji Skalu moznosti, které nejsou povrchni. Pie-
vazuje dobry konec, smifeni ale neni ¢ernobilé. Miize nas prekvapit riiznost pohnutek
chovani, které zahrnuji viili pfekonat konflikt i kdyz urc¢ita mira litosti ze $patného
skutku zlistava. Za variabilitou feSeni stoji podrobné zkoumani jednotlivych fazi déje
a prozitky déti, které umoznuji pochopit, i tak malymi détmi, hlubsi pozadi pribéhu.
To vyzaduje ucitelovu profesionalitu a soucasné citlivy pfistup a hravost.

6.4.3 Druhy pripad: vyukovy celek Pec nam spadla

Druhy vyukovy celek predstavuje samostatné autorské dilo ucitelky (Noskova,
2015, S. 55—-64). Déti pii prichodu do tiidy objevily na stole kladivo a zacaly premyslet,
co to znamena. Kladivo si ohmataly a popisovaly jej, nékteré je srovnavaly s kladi-
vem, které maji doma a vymyslely asociace. Ucitelka opét zahrala melodii pisné,
a kdo ji poznal, mohl zacit zpivat.

Ukézka ¢. 7: Vkruhu pak déti sdélovaly, jak pisnic¢ce rozumély a co se dozvédély.
Spolec¢na diskuse vyustila v kresleni pece. Uditelka k tomu dodava: Prekvapilo mé, Ze
déti opravdu védély, jak pec vypadd. Kazdé dité svou pec také popsalo. Dozvédéla
jsem se, Ze spousta déti zna pec z chalup, kam jezdi s prarodici nebo znaji pec z po-
hadek.

Obrazek 19, 20, 21 a 22: Jak vypada pec? (Noskouvd, 2015, s. 56—57)

Popis: Déti kreslily pece s velkym citem pro detaily. VSechny pece topi, o demz
svédci kour z kominil. Vpeci vpravo nahore dokonce vidime hoiet oheri. Nechybi
dvitka ¢i misto na perinu s polstarem, kde se da odpocivat a je tam, podle deéti, ,,krasné
teplicko®. Pozornost zaslouzi pec¢livé prokresleni detailit u pece vlevo dole: barevné
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kachle, dvirka, véetné mechanismu zavirani ¢i ¢erny kour, ktery jde z komina. Pec
vpravo dole pripomina venkouvnt pec na chleba.

Komentar: Obrazky predstavuji vizualizované prekoncepty déti a dokladaji aroven
predstav, jejich presnost a podobnost skute¢nosti. Ukazuji, ze détské pojeti miize
ovliviiovat nejen setkani se skute¢nosti, ale i jeji zprostiedkované podani z pisni, fil-
m ¢i pohadek.

Ukéazka ¢. 8: V nasledujici aktivité déti vyjadfovaly myslenky skrze své télo. Premys-
lely o jinych moznostech, které pantomimicky predvadély jako odpoveéd na otazku
»Co by to bylo, kdyby to nebyla pec?* Ostatni déti hadaly, o co by se mohlo jednat.

Obrazek 23 a 24: Co by to bylo, kdyby to nebyla pec? (Noskovd, 2015, s. 57)

Popis: Kdta (vlevo) predvadi pantomimou lavicku. Terezka (vpravo) predvadi
most.

Komentar: Po tradi¢ni aktivité, kterou predstavuje kresleni, ucitelka zaradila ¢in-
nost, jez zapojila psychosomatickou jednotu téla a tim aktivizovala mysleni déti. Mach-
kova ji charakterizuje jako jednotu téla a ducha, skrze niz lze vstoupit do nitra
druhého a zkoumat jeho prozitky. DiileZitou roli zde hraje fikce, hra ,na néco®, jed-
nani ,jako“, coz rozsifuje okruh zkuSenosti daleko za hranice realného Zivota a z4-
roven poskytuje bezpeéi a odstup od zkoumané situace (2004, s. 24). Svejdova (2011,
s. 57-58) dodava, ze jde o schopnost ,,...unimat své prozitky a jednat v souladu
s nimi, nebdt se sdélit ostatnim své pocity“. Ztvarnéni mostu a laviéky je na prvni
pohled podobné, lisi se pouze v natoceni té€la. Praveé tento drobny rozdil vyjadiuje vniti-
ni pocit déti. Posezeni na lavicce v sob€ zahrnuje téma intimity, ty, co si na ni sed-
nou, prijima ,,...ve svém naruci, zatimco po mosté jezdi tézka auta a vlaky a tak je
vhodnéjsi jim nastavit zada*“.

Ukéazka €. 9: Nasledovala diskuse o diivodech padu pece, kterou ucitelka zazname-
nala: Nejdiive déti hovorily o tideru blesku ¢i o silném vétru. Jirka mluvil o velkém
Zaru, protoze nékdo do pece prilozil moc dieva. Podle dalstho ditéte méla pec tenké
cihly, a proto se rozpadla. Podle jiného nastvany pan busil kladivem do pece, dokud
nespadla. Pozornost zasluhuje rozmanitost napadl, které obsahuji prvky pribéhu,
jez ucitel mtze tvotivé rozvijet. Poté déti ve skupinach stavély pec ze svych tél, ¢imz
propojily predchozi zkuSenost z kresleni obrazki a télesného zn4zornéni myslenky.
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Obrazek 25, 26, 27 a 28: Riizné pece (Noskouvd, 2015, s. 59)

Popis: Na prunim obrazku vidime plotnu a komin pece s troubou. Dévéata vedle se
zamérila na étvercovy tvar pece a komin. Treti skupina zachytila komin a detail
dvirek, coz predstavuji ruce u obliceje, nechybi perina s polstaifem. Posledni sku-
pina ukazala velikost pece, vysku komina a detail dvirek.

Komentar: Z fotografii je patrny rizny pristup ke znazornéni pece. Nékteré sku-
piny se zaméfuji na jeji tvar a vnéjsi vzhled (kontrast plotny a komina), jiné ukazuji
jeji funkei (koufici komin, dvirka).

Ukazka €. 10: Nyni se déti rozdélily na dvé skupiny, jedna postavila pec ze svych
tél, druha skupina za pomoci rytmickych nastroja vytvéarela zvuk pro pad pece. Ten
se postupné zesiloval, aZ pec spadla. Poté si role vymeénily a na zavér si sdélovaly své
zazitky.
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Obrazek 29 a 30: Zvuky stavéni a padu pece (Noskovd, 2015, s. 60)

Popis: Déti se rozdélily na dvé skupiny. Jedna hrala na hudebni nastroje, druha
postavila pec. V ukazce miizeme vidét pad pece po zvukové kolazi.

Komentar: Ucitelka rozviji spolupraci déti v nékolika rovinach. Vychazi z piredcho-
ziho tkolu, diive vytvorenou pec nechava spadnout, coz vyzaduje spolupraci ve sku-
pin€ i mezi obéma skupinami. Déti jsou vedeny k tomu, aby poslouchaly a reagovaly
na silici zvukovou kulisu a pti padu se navzajem neohrozily. Psychosomatické zna-
zornéni padu pece mize byt pro déti zabavné. Sdileni humoru a nadsazky posiluje
pozitivni klima ve tride.

Ukazka €. 11: Dale déti diskutovaly, kdo ted pec opravi. Uéitelka uvadi: Déti si za-
zptvaly celou pisnicku a zamérily se na ¢ast, kde se zpiva: mlady to neumi. Na otazku
proc¢ to mlady neumt, déti odpovidaly: ,,Mél malé kladivo.” ,Nikdo ho to nenaucil.“
»Hledal naradi a nenasel ho.“ ,,Byl liny, vdlel se za peci.” Nasledné si vyzkousely, jak
se mlady citi.

Obrazek 31, 32 a 33: Proc to mlady) neumi? (Noskovd, 2015, s. 62)

ryr TH2

al il

Popis: Barca (vlevo) piedvadi mladého, ktery pec spravit neumi. Terezka (upro-
stred) nemiize najit naradi a hleda ho. Kata (vpravo) predvadi mladého, kterému
se do prace nechce. Divaky také napadlo, Zze mlady premysli, jak by pec opravil.

Komentéaf: Také zde miize prekvapit riznorodost napadt, vyjadrenych télesnym po-
stojem. Zvlastni pozornost zaslouZi situace na obr. 33, kterou divaci pochopili jinak,
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nez divka zamyslela. Tim mohlo dojit k vyjednavani vyznamt p¥i komunikaci mezi
hledistém a jevistém (Hotinek, 2008, s. 77)

Ukazka ¢. 12: Nyni je tieba zbofenou pec postavit. U¢itelka popisuje postup: Déti
se rozdélily do skupin a zvolily si mezi sebou dédecka. Dédecek se stal vodicem
a ostatni déti ve skupiné se staly loutkami.

Obrazek 34 a 35: Dédecek stavi pec (Noskovd, 2015, s. 63)

Popis: Na pruvnim obrazku vidime rozestavénou pec, druhi obrazek zachycuje
opravenou pec s kominem.

Komentar: Vhodné zvolena technika stavby pece v sobé obsahuje katarzit2. Prozi-
tek z napravy situace ma presnou hierarchii: dité v roli dédecka nese zodpovédnost
za vysledek, vede druhé, kteri reaguji na jeho mimoslovni pokyny, spole¢né stavi no-
vou pec a tim prozivaji pocit napravy.

Ukazka €. 13: Déti se domluvily, Ze si v opravené peci néco upecou. V rozmanitosti
prani se objevilo jedno, které ovlivnilo vSechny: Jirka prohlasil, Ze by si dal pizzu, a to
kdyz déti slySely, zménily své odpovédi. Sedly si do kruhu tak, aby kazdy mél ka-
maradova zada pred sebou. Ta slouZila k pripravée tésta. Déti se domluvily, Ze si kaz-
dy na pizzu da to, co méa rad. Kdyz byla pizza hotovd, daly ji déti do pece. Za chvili
ucitily vuni, tak pizzu z pece vytahly a rozkrdjely si ji na kousky.

2 Reckym slovem katharsis se ozna¢uje zavéreéna faze divadelni hry, kdy ma dojit k psychickému uvolné-

;;;;;
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Obrazek 36 a 37: Peceni pizzy (Noskovd, 2015, s. 64)

Popis: Déti si odpocinuly v relaxaénim kruhu a upekly si pizzu v peci.

Komentar: Zavéreéna aktivita, kterou ucitelka zaradila, zahrnuje fyzicky kontakt.
Sypani mouky na val, hnéteni a valeni tésta predstavuji doteky, které by mély byt
prijemné. Spole¢né ¢innost v uzavieném kruhu predstavuje bezpedi, umoziuje zave-
recné zklidnéni a korunuje cely blok intenzivni prace.

Zavér kapitoly

Popis a zkouméni vjukovych situaci umoznily ukazat Zivé obrazy jako ptilezi-
tost zapojovani tvofivosti déti i uditele. Zivy obraz piedstavuje zptisob, kdy déti zis-
kavaji informace vlastni aktivitou. Podnécuje jejich pozornost a zajem a tiibi empatii
ucitele, ktery musi sdéleni Zivého obrazu porozumét, musi premyslet, co déti vytvorily.
Utcitele tak chapeme jako tviirce a manaZera obsahu prostiednictvim zakovské ¢in-
nosti, protoZe bez obsahu a bez ¢innosti déti by vyuka nemohla probéhnout. Z toho
dtvodu je tvorba a strukturovani vyuky v centru uvédomélé pozornosti uéitele (Ja-
nik, 2013, s. 159).

-73 -



7 PODPORA PROFESIONALIZACE UCITELU/EK
MATERSKYCH SKOL PROSTREDNICTVIM
APLIKACE NOVEHO MODELU PRAXI

Pedagogicka praxe ma v pripadé€ budouciho uditele své nezastupitelné misto.
I vsoucasné dobé, kdy se stupnuje tlak na adekvéatni uplatnéni absolventti v praxi,
ma smysluplni a koncepéni praxeologickd slozka v pregradualni piipravé své vy-
znamné postaveni. I diky ni miZze student najit svého budouciho zaméstnavatele
a mize ukizat své schopnosti, které béhem studia zdokonaloval. Pro takovy vysledek
je v8ak potieba zvladnout v daném studijnim oboru vSechna koncepcni ukotveni tak,
aby byla prakticka cast ptipravy budouciho ucitele vyslednici spojeni smysluplné teo-
retické pripravy a k ni adekvatné propojené praktické aplikace ziskanych védomosti.

Ucitelska profese neni na vSech stupnich skoly stejné. Jina je p¥iprava ucitele
zakladni Skoly s prihlédnutim na vybrany stupen a jina je priprava uditele mater'ské
Skoly. Jeji odlisnost nespociva pouze vtom, Ze se zaméruje na dité piredskolniho véku.
Souvisi i s volbou jinych pedagogickych strategii, s praci, kterda nemé pevné povinné
zdzemi, protoZe navstéva déti v materskych Skolach neni v nasich socio-kulturnich
podminkach povinnd. Je tu vSak i vyznamny prvek toho, Ze plnohodnotnymi uditel-
kami mateiskych $kol mohou byt i absolventi stfednich skol. Pfedmétem naseho
naseho nazoru ma zde své misto jak ucitel/ka mateiské Skoly se stfedoskolskym
vzdélanim, tak i ucitelka, kterd ma za sebou stupeil univerzitniho vzdélavani. Avsak
dtlezité je to, aby se v praxi neztratily, aby tam o nich ,bylo slySet“. I tyto Gvah nas
vedly k tomu, Zze jsme pristoupili k radikalni zméné ve struktuie studijniho oboru
Ucitelstvi pro matei'ské $koly na Fakulté humanitnich studii UTB ve Zliné. Tato zmé-
na byla mozna i proto, Ze se fakulta po tiech letech ovérovani programu dostala do
stadia nalezeni optiméalniho vybéru fakultnich mateiskych skol, které tvoii neoddéli-
telnou soucast komplexni pripravy budouciho absolventa studijniho oboru U¢itelstvi
pro materské skoly na Fakulté humanitnich studii UTB ve Zliné.

~.1 Status fakultni materska skola

Pod pojmem fakultni matei'ska $kola je mozné predstavit si n€kolik vyznamd,
které jsou provazany funkénim koncepénim zazemim.

V nasem ptipadé pod pojmem fakultni materska skola mame na mysli:

» predskolni zafizeni, které s fakultou spolupracuje na koncepci praxi a na hodno-
ceni studenta béhem jeho studia na univerzite,

» zafizeni, které ptijalo filozofii oboru, a proto vzajemné setkavani se protagonistii
(ucitelek MS a vyuéujicich v oboru na fakult€) neprovazi jen formalni vztah,

» zafizeni, v némz plsobi fakultni uditelé, a ti jsou spolupracovniky fakulty, maji
s fakultou vytvoreny i pravni vztah,

» matetskou Skolu, ktera je drzitelkou certifikatu ,,Fakultni materska skola FHS*.
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V ramci studia UMév (Ucitelstvi pro mateiské skoly) méa fakulta prozatim dveé
fakultni matetské skoly (MS):

» Univerzitni MS Qoéna — jde o typ firemni matei'ské koly,
» Matetskou skolu Otrokovice — jde o typ sdruzené matetské skoly.

Mohlo by se zdat, Ze dvé matefské skoly ani zdaleka nemohou postacovat po-
trebam praxi v oboru U¢itelstvi pro materské skoly. I proto si dovolujeme v kratkosti
predstavit nase spolupracujici instituce. Jejich potencial neni jen v moznostech jejich

vy

personalniho rozvoje, ale hlavné v Sitce a kvalité prace, kterou nabizeji.
7.1.1 Univerzitni mateiska skola Qo¢na

Univerzita Tomése Bati ve Zliné, jako druh4 univerzita v Ceské republice, oteviela
vroce 2011 vlastni mateiskou Skolu. Jeji zaclenéni do struktury fakultnich $kol
nebylo nahodné a souviselo s profilaci oboru U¢itelstvi pro matetské skoly na FHS
UTB ve Zlin€. Cilem vzniku takového zatizeni bylo, aby studenti méli moznost pozo-
rovat i ovérit si jednotlivé teoretické koncepce piimo na pracovisti, které jim to
umozni. Qoc¢na s velmi jasnym néazvem, ktery prozaicky piipominé ,velkou mamu®,
kter4 se stara o své ratolesti, vznikla v ramci realizace projektu ESF v letech 2010 —
2013. Kromé toho vznikl i hlidaci koutek Koala, ktery vSak tvoii praxeologické zaze-
mi pro zdravotnické obory fakulty. Qocna tedy vznikla jako soucést projektu Operac-
niho programu ,Lidské zdroje a zaméstnanost, oblast podpory rovné prileZitosti Zen
a muzl na trhu prace a sladéni pracovniho a rodinného Zivota“. Po ukonéeni pro-
jektu se mateiska $kola zatadila do sité gkol a $kolskych zatizeni v CR.

Zvlastnosti materské skoly je i to, Ze je vytvorena jako model firemni matetské
Skoly, coZ znamena, Ze poskytuje zazemi pro déti studentdi, zaméstnanct a spolupra-
covnikli fakulty. Ve zlinském regionu nejde o nepromysleny a nekoncepéni krok.
Historie tohoto regionu je vyznamné propojena s pisobenim Tomase Bati a jeho
koncepci vzdélavani zaméstnanct. Takze matetfské Skoly pro rodiny zameéstnanct
maji vtomto regionu delsi historii. Matef'ska skola zacinala s jednou skupinou déti,
v soucasnosti m4 jiz tii tfidy, mezi nimi i skupinu déti mladsich 3 let. Ohlasy rodic¢t
déti na fungovani mateiské skoly jsou velmi pozitivni a obzvlast rodice ocenuji Sirokou
nabidku zajmovych ¢innosti pro déti, které ptipravuji studenti obort fakulty. Stu-
denti realizovali v mateiské Skoly zajmové krouzky keramiky, flétny, lidového tance
a anglického jazyka.

=.1.2 Materska Skola Otrokovice

Kromé univerzitni mateiské skoly je koncepce praxi postavena i na spolupraci
s matefskou Skolou, kterd mé taktéz zvlastni postaveni ve struktuie mateiskych skol
ve Zlinském regionu. Zatimco v prvnim ptipadé $lo o model firemni matetské skoly,
v tomto piipad€ se jedna o typ tzv. sdruzené materské skoly, ktera je spojend ze sedmi
matef'skych skol. Ty jsou fizeny jednou feditelkou a jednim skolnim vzdélavacim pro-
gramem. Tento model matefské Skoly nabizi velkorysé uplatnéni studentt fakulty
vramci koncepce praxi. Vzhledem k tomu, ze v této materské skole je tficet samo-
statnych tiid déti predskolniho véku, moznosti spoluprace jsou témér bez hranic.
Matetska skola kromé vyucovani anglického jazyka nabizi i rizné projekty, napriklad
projekt zdrava skola, projekty logopedické prevence, projekty environmentalniho za-
zemi a podobné. Matetfska skola ma velmi promyslenou fidici strukturu a je svym
druhem zvl4$tnim piikladem toho, jak se da ridit ¢innost v matei'ské Skole racionalné
a smysluplné.

-75-



Vybér matetskych $kol byl dlouhodoby. Vznikal po analyze potieb oboru
a kvalit jednotlivych materskych $kol, resp. ucitelek matefskych $kol. Hodnoceni
byla realizovana jednak studenty oboru, ale i vyuéujicimi, ktefi jednotlivé materské
Skoly aktivné navstévovali a navstévuji. Angazovani fakultnich matefskych Skol neni
uzavirenym procesem. Se $kolami se stale pracuje, resp. s ucitelkami, které se na praxi
podileji. Podle poctu studentd v jednotlivych ro¢nicich fakulta neustale zvazuje moz-
nosti hledani dalsich predskolnich zarizeni vhodnych pro smysluplnou spolupréci.

7.2 Model praxeologické piipravy budouciho ucitele/ky
mateiské Skoly na FHS UTB ve Zliné

Na zakladé spoluprace s tymem uditelek fakultnich matetskych skol FHS se
oteviel prostor pro hledani a ovéfovani optimalniho modelu propojeni teorie a praxe
v ramci pregraduélniho vzdélavani uciteld matefskych $kol na Fakulté humanitnich
studii UTB ve Zliné.

Po prvni akreditaci, ktera v roce 2009 oteviela fakulté moznost pracovat na
kvalitni profilaci predskolni pedagogiky, ma fakulta prvni absolventy a také prvni
zkuSenosti. Studijni obor byl podroben piisné analyze ze strany studentd, ale i jed-
notlivych vyucujicich. Vytvorila se moznost uréitého metodického a odborného dis-
kurzu, ktery nasledné zptisobil, Ze se fakulta rozhodla pozadat o reakreditaci. Nova
podoba studijniho oboru byla schvélena, a tak fakulta zacala od zafi 2013 prijimat
studenty, ktef1 jiz studuji podle nové koncepce pregraduélni ptipravy uciteld mater-
skych skol, a vletosnim roce tak vyjdou z tohoto reakreditovaného bakalarského oboru
prvni absolventi.

Snad nejzasadnéjsi zménou ve studijnim oboru prosla piiprava koncepce praxi.
Snahou bylo co nejlépe koherentné propojit predmeéty didaktického charakteru s moz-
nosti jejich aplikace v piimé ¢innosti s détmi predskolniho véku. Proto vznikla nova
struktura pfedméti, jejichz pfimou soucésti jsou i praxe.

7.2.1 Formy pedagogickych praxi

V nové podobé studijniho programu ma praxeologicka ¢ast tyto formy:
1. diléi praktické pedagogické projekty,

pribézné praxe,

vycvikova praxe,

souvisla praxe,

tvorba portfolia praxe a zpracovani deniku ucitele.

A R

v

Dil¢i praktické pedagogické projekty

Jde o nespecifickou praxi, ktera zahrnuje rozliéné typy aloh orientovanych na
praktickou pedagogickou ¢innost vramci teoretickych kurzi. Vyucujici si napiiklad
vramci téchto projektt miize zvolit jednorazovou formu exkurze, béhem které miize
dokumentovat své teoretické postulaty prezentované na svém povinném kurzu. K této
formé praxe radime predméty Pedagogicka propedeutika a Didaktika matetské Skoly.
Jsou zarazeny v prvnim roc¢niku studia a seskupeni ¢asového rozpéti je 2 hodiny
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prednasky + 2 hodiny semindii + 2 hodiny cviceni. Pravé cviceni nabizeji moznosti
aplikaci skrze dil¢i pedagogické projekty.
» Prubéina praxe

Jde o specifickou praxi, kde studenti maji moznost vyzkouset si specializaci na
zakladé jednotlivé didakticky vedenych predmeétd. Maji moZnost Gzce spolupracovat
a konzultovat s jednotlivimi metodiky (vyucujicimi), maji moznost vyzkouset si integra-
ci jednotlivych oblasti do jednoho celku. K této formé je mozné prifadit predméty Vy-
tvarny projev ditéte predskolniho véku, Hudebni tvorba ditéte predskolniho véku,
Rozvoj zakladnych lokomoci ditéte predskolniho véku, Jazykova a literarni gramot-
nost, Rozvoj poc¢atecnich matematickych piedstav, Rozvoj pfirodovédné gramotnosti

v predskolnim vzdélavani. Tyto predméty studenti absolvuji v druhém roéniku svého
studia.

» Vycvikova praxe

Nabizi moznost ovéfeni si pedagogickych strategii v oblasti zajmovych cin-
nosti déti predskolniho véku. Ve studijnim oboru je zastoupena povinnym kurzem
Letni Skola v ptirod€. Ale praveé tento typ praxe rozviji i moznosti doplnéni studijniho
oboru o slozku nabidky nepovinnych kurzt. Sem naptiklad patii i moznost zapojeni
se do ptipravy zajmovych krouzkt pro fakultni materské skoly. Takto vznikly zdjmové
krouzky keramika, lidové tance, anglicky jazyk a podobné. Jsou urcitou dobrovolnou
aktivitou studentti, ktera je vSak pfiznivé hodnocena pti statni zavére¢né zkousce,
protoze studenti i béhem tohoto typu praxe zpracovavaji své portfolio s pfipravami.
Tento rok se nam podarilo z téchto aktivit pripravit dvé metodické publikace, které
budou k dispozici uéitelkaim matefskych $kol. Timto zptisobem se studenti uéi vytva-
fet svou metodickou ¢innost i do pisemné podoby. Ucitelky matefskych skol ve
Zlinském regionu prace tohoto typu vitaji a predpokladame, Ze se nAm béhem nej-
bliz§ich dvou let podaii zpracovat nabidku komplexnéj$ich metodickych materialt
pro matetské skoly. K tomuto typu praxi v§ak patii také projekt fakulty pod nazvem
Junior univerzita, jejiz treti roc¢nik letos tspésné probéhl. Autory programu jsou
pravé studentky oboru U¢itelstvi pro materské skoly. Fakulta se vS§ak mtiZe pochlubit
jesté dalsimi aktivitami, které podporuji vycvikovou praxi studentd. Jednou z nich je
projekt pripravy divadélek pro matei'ské skoly, druhou projekt vychovnych koncertt
a posledni realizovanou aktivitou jsou pfirodovédné projekty pro materské skoly. VSech-
ny akce se setkaly se zajmem déti pied$kolniho véku i jejich ucitelek z matetskych skol.

» Souvisla praxe

Jde o praxi, kterou tvoii souvisly pirechod ke statni zavérecné zkousce, a jak se
zatim ukazuje, tvoii jakysi ,most“ mezi studentem a zacinajicim uditelem mateiské
Skoly. Praxe tohoto typu trva ¢tyri tydny a v tomto piipadé si student po dohodé vy-
bira materskou $kolu ve Zlinském regionu sim. Nemust jit tedy jen o fakultni mater-
skou $kolu. Tento model podporujeme proto, aby studenti méli moznost kontaktovat
své budouci zaméstnavatele. P této praxi spolupracujeme s institucemi ve Zliné,
které situji terén predskolnich zaiizeni. Soucdasti praxe je priprava portfolia, které
student predklad4 i béhem statni zkousky. Soucasti portfolia vSak nejsou jen vystu-
py, které vznikly p¥i souvislé praxi. Portfolio praxe m4 tedy Sirsi uplatnéni.
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» Tvorba portfolia praxe a zpracovani deniku ucitele

Tento typ praxe je zafazeny samostatné i proto, Ze do pripravy téchto materiald
vstupuji vSechny predchazejici praxe, které si student béhem svého studia absolvoval.
To znamen4, Ze student za¢ini na ptipravé svého portfolia praxe uz v prvnim roc¢niku
po absolvovani predmétu pedagogicka propedeutika. Tam dostava moznost zpraco-
vat napriklad charakteristiku fakultnich matetskych skol, ale i jinych aktivit, se kte-
rymi se setkava. DuleZitou soucasti celé koncepce praxi v oboru je zpracovani deniku
ucitele mateiské skoly, ktery se rovnéz zac¢ina tvotit uz od prvniho ro¢niku.

7.3 Denik ucitele materské Skoly — vyzkumna zjisténi

Jak jsme jiz vySe popsali, studenti na konci svého bakalarského studia zpraco-
vavaji jak vlastni portfolio, tak denik ucitele. Rozdil je v tom, Ze v portfoliu jsou roze-
brany spise didaktické postupy studenta, které nasledné vedly k jeho reflexi a slouzi
1jako podklad pro statni zkousku k predmétu Didaktika materské Skoly.

Na rozdil od portfolia je denik osobnim dokumentem studenta a slouzi k za-
chycovani uplynulych a subjektivné prozitych situaci a udalosti (Manék, Svec, S.,
Svec, V., 2005). Denik je mozné oznacit i jako:

» Nejjednodussi zptsob cilené reflexe uditele a jeho reflektivni vyuky (Taghilou,
2007).

» Jednu z metod vzdélavani, umoznujici na zdklad€ zp€tné vazby rozvijet reflexivné
pedagogické mysleni.

Rozdil mezi portfoliem a denikem tkvi v tom, Ze do deniku si student zaznamenava
situace:

» které ho potésily,
které ho rozzlobily,
ze kterych byl smutny,
které ho prekvapily,
které si nedokaze vysvétlit,

kterych chce pozdéji v klidu popremyslet,
kterych se chce s nékym poradit,
které se chce pozd€ji podélit (na poradeé, pri prednasce, v clanku, kvalifika¢ni praci),

4
4
4
4
» které si chce dobre zapamatovat (napf. pro nasledujici zpracovani daného tématu),
14
14
14
» riizné napady, nAméty na nové aktivity, vtipné vyroky ¢i historky.

Denik se nehodnoti, ovSem pro odborniky slouzi k analyze jednak prbéhu
praxi, ale také k posouzeni adekvatniho posunu studenta i analyze kvalifikované pra-
ce fakultniho (cviéného) ucitele/ky.
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7.3.1 Metodologie vyzkumu

Vtéto kapitole pfedkladdme priibéZzné analyzy vyzkumu studentii uditelstvi
pro matetské skoly, ktery na Ustavu Skolni pedagogiky FHS UTB ve Zlin€ jesté pro-
biha. Jde o longitudinalni vyzkum, jehoz cile jsou:

1. Oveérit model praxi na FHS UTB ve Zline€.
2. Popsat, co proZzivaji studenti uéitelstvi pro materské skoly na souvislé praxi.
3. Analyzovat zlomové udalosti, které studenty na praxi ovliviiuji.

Do vyzkumu bylo v jeho zadatku zapojeno 27 studentd. Bylo to v dobé, kdy na-

stoupili do prvniho ro¢niku svého studia, tedy vakademickém roce 2013/2014.
V priibéhu studia dochézelo ke zménam v poc¢tu studentti z riznych davodi. Slo jak
o nezvladnuti studia, tak o pochopeni, Ze ,tato prace neni pro me*.
Ve druhém rocniku jsem pochopila, Ze pracovat s détmi neumim a nemiizu. Tato
prdace mé nenaplituje. Na zacatku studia jsem navstévovala dvé fakulty na UTB.
Tento moment mi pomohl rozhodnout se. Chci dostudovat manazment, teda jiny
obor nez ucitelstvi pro matei‘ské skoly. (S26)

Ve tretim roéniku studovalo 23 studentti. AvSak nevime, jestli vSichni §kolu
ukondi. Tato skupina je zvlastni nejenom tim, Ze je prvni vnové akreditovaném
programu, ale také tim, Ze jeji soucasti je i jeden muz — student. Zvlasni je, Ze chtél
ptvodné studovat na mediciné, kam se nedostal. AvSak prace s détmi mu prinasi
uspokojeni. Kromeé toho jde o studenta, ktery nékolikrat ziskal prospéchové stipen-
dium a pat#i i k vybornym studenttim z hlediska teoretické ptipravy.

Cel4 skupina studenti patii k prvnim absolventim nové reakreditovaného
studijniho programu. Studuji v prezen¢ni formé a absolvovali svou souvislou praxi
v Univerzitni materské skole Qo¢na. Kromé toho vsak prosli celou skalou praxi, které
jsme predstavili vyse.

Pro acely vyzkumu byly zvoleny: interview, metoda tematického psani a také
byl vyuzit jako vyzkumny nastroj denik uditele. V této ¢asti kapitoly predkladame
nékolik zjisténi, ktera vzesla prave z analyzy deniku.

Analyzovali jsme 20 deniki studentti tietiho roéniku oboru Ucitelstvi pro materské
Skoly, kteii studuji v prezen¢ni formé studia. Z analyzy vybirdme néktera zajimava
zjisténi, ktera jsme rozdélili do téchto oblasti:

» organizace déti,
» pravidla organizace,
» spoluprace s rodici.

7.3.2 Analyza vybranych zjisténi
Organizace déti

Studenti sami ptiznavali, Ze maji potize s organizaci déti predevsim pfi Fizenych
aktivitach, a to proto, Ze ne vSechny déti se chtéji zapojovat do ptipravované ¢innosti.
Ucitelé je nijak zvlast k tomu nemotivuji, a proto studenti méli problémy s ,uhli-
danim“ vSech déti ve skupiné.

Cteni a usinani narusilo hromadné ¢irant, ale i citoslovce plesk, které déti zacaly
napodobovat. Nebylo mozné se s nimi bohuzel jakkoliv domluvit, takze jsem po
chvuili knihu zaklapl. Musel jsem byt pii tom trochu raznéjsi. Celkové vnimam, ze
déti by potiebovaly vétsi disciplinu. (S1)
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Odpoledni hry probihaly celkem dobie az na dva kluky, které néco popadlo a ude-
lali neporadek ze vseho, co se dalo. Rozhazeli gaué, hracky kolem a spoustu dalsich
véci. Dokazali vytvorit neporadek, co by nezvladla jinak ani pulka tridy. Toto 7a-
dént vsak skoncilo a kluci se méli pustit do tiklidu. Jeden na to vSak rezignoval, leh-
nul si a jakakoliv motivace byla zbytec¢na. (S4)

Prace v univerzitni matei'ské skole je naroc¢néjsi i proto, Ze ji navstevuji déti
akademickych pracovnikd z UTB, a tedy naroky na individualizaci p¥i praci s nimi
rostou. Z vyroku vyplyva, Ze déti by podle studenta potiebovaly nékdy ,,pevnéjsi ruku”.
V tuto chvili by méla pomoci cviéna ucitelka. Ta se v druhé situaci zachovala poné-
kud nestandardné.

Pant uditelka zapla hudbu a udélala s détma prekazkovou drahu. Vsechny déti se
mi pak vytratily. (S4)

Z téchto vypovédi vyplyva poselstvi pro nas, Ze je nutno aktivné pracovat s fakultnimi —
cviénymi uditeli.

Pravidla oranizace

Studenti se v priibéhu praxe dostavali do situaci, pri kterych museli rychle mé-
nit svou pfipravenou ¢innost. Bylo to pro né stresujici, na druhé strané, tohle je bézna
praxe a je potieba si i na ni zvyknout. Opét vyraznym pomocnikem i pii vysvétlovani
vzniklych situaci by mély byt cvicné ucitelky.

Véera bylo venku krasné, dneska bylo hnusné. Zacali jsme tesit, jestli pujdeme ven.
Neprselo a ja byl pro, abychom $li ven. No ziistal jsem v tom sam. Ve skolce plati
pravidlo, 7Ze jdou bud’ vsechny tiidy, nebo Zadna a pry na nejmensi byla venku
zima. To mé moc mrzelo. Détem by pohyb a ,litacka“ pomohl. VMS se to nesmi
kvtili pravidlitm. Ven se neslo. Skoda. Nevim, zdali jsou takovd pravidla v poradku.
Nasledné jsem musel rychle resit zménu ¢innosti a to bez pripravy. Nevadi, alespon
vim, Ze 1 to se milZe stat. (S1)

Studenti ¢asto nerozumeéli systému prace v matetské skole. Nékdy se jim zdalo,
Ze pravidla nemaji smysl a jsou formulovany v prospéch uditele, nikoliv pro déti.
Chybou vsak bylo, Ze jim nikdo nevysvétlil, pro¢ a jak4 pravidla organizace ma. Sa-
moziejmé, Ze kazda organizace si stanovuje vlastni pravidla ¢innosti, ovS§em je dobré
o jejich zavedeni diskutovat, a pokud ptichézi cizi osoba a oéekava se od ni jejich pl-
néni, pak je nutno pravidla postupné a systematicky objasnovat.

Spoluprace s rodici

Kdyz studenti vstupuji do praxe, jejich prvni obavy nejsou vdzany na déti, ale
na jejich rodice. Je zvlastni, Ze se viibec neobévaji toho, co se bude dit pii konkrétni
¢innosti s détmi, ale obava o to, co feknou rodi¢iim a jaci rodice budou, ta je vyrazna.
Ukazuje se, Ze v univerzitni matetské skole byli pravé rodice t€émi aktéry, ktefi stu-
dentiim pomahali.

S rodici jsem se na vSem domluvila. Pirekvapilo mé to, protoze jsem do praxe vstu-
povala s obavami. Rodice byli vstiicnt a snazili se mi pomahat. Zdalo se mi, Ze po-
slouchaji i mé rady ve vztahu k jejich détem. (S3)

Dneska rano mé dobie naladila spoluprace s rodiéi. Jsem rad, Ze jsme schopni se
domluvit. Vse se pak da lépe zvladnout. (S1)
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Priznivou komunikace s rodiéi lze pripsat jejich pedagogickym zkuSenostem.
Je jenom dobfe, kdyZ rodi¢e maji pochopeni pro tzv. praktikanty.

Z analyz, které jsme predstavili, se da vypozorovat spokojenost, ale i hledani
pevného zazemi budouciho ucitele. To vS§echno ma vliv na profesionalizaci budouciho
uditele. V textu jsme predstavili zamérné jenom okruhy, které bézné nelze naucit na
akademické ptidé. Je nutné je zazit pravé v praxi. Je jasné, Ze studenti budou jesté
par let hledat své pevné misto v prostfedi matetské skoly, ale na svou studentskou
praxi jisté nezapomenou.

Pro nas — akademické pracovniky jsou analyzy a reflexe podobného typu vy-
zvou k hledani dalsiho zkvalitfiovani spoluprace s praxi. Ukazuje se, Ze také fakultni
ucitelé musi byt nasi vyznamnou cilovou skupinou a jejich piiprava na praci se stu-
denty se musi nadale prohlubovat a zkvalitniovat. Je potiebné stéle vysvétlovat, na co
souvisla praxe studentim slouzi, ale také predkladat zpétnou vazbu i cviénym ucite-
lim, protoZe jejich prace miiZe proces profesionalizace studenta — budouciho uditele
materské skoly vyrazné ovlivnit.

Diky této praxi jsem se toho opravdu hodné nauéila. MaGm nespocet zazitkil, které
jsem si ze skolky odnesla. Také je mé portfolio obohaceno o dalsi zkuSenosti, aktivi-
ty, vystupy. A¢ se jednalo o vystupy povedené i nepovedené. Pied vstupem na praxi
bych se zmohla na mdlo véci, ale nyni si uz dokazu pripravit vychovné-vzdeélavact
éinnosti, zapisovat do tiidni knthy, dokdzu sama organizovat celyj den. (S17)

Predkladané zpracovani deniku studentli neni jesté ukonceno. I tak se vSak do-
mnivame, Ze doklad4 koncepci praxi na FHS UTB ve Zliné. Studenti kromé souvislé
praxe spolupracovali na ptipravé nékolika akci. Spoluorganizovali Junior univerzitu,
podileli se na pripravé Détské zony 55. rocniku Zlinského filmového festivalu. Pii-
pravovali divadelni predstaveni pro déti a také se podileli na projektu Univerzita
prredskolaktim a na Sportovnich dnech pro matetské skoly ve Zliné.

Praxe jsme si uZili vic nez dost. Kdo chtél, mohl pomdahat pii vsech akcich pro déti.
Do materské skoly mohl zajit, kdy chtél. Nékdo to vyuzival vice, nékdo méné. Ale
podminky tady byly. (S 20)

Zavér kapitoly

Deniky ucditel jsou pro nas vyznamnym vyzkumnym materidlem pro dalsi
smétovani zkvalithovani pregradualni piipravy uciteld mateiskych skol na Fakulté
humanitnich studii UTB ve Zlin€. Denik vsak nabizi i dalsi spolupraci s matetskymi
Skolami skrze sledovani prace zacinajicich uciteli. V nasich fakultnich matetskych
Skolach jsme se totiz dohodli, ze v ptipadé, ze si tyto skoly vyberou absolventa fakulty,
bude si zaéinajici ucitel zpracovavat vlastni denik ucitele béhem prvniho roku svého
plisobeni v praxi. Fakulta tim zisk4 cennou reflexi pregraduélni ptipravy na univer-
zité, ale i komparaci s praxi. Stejné dilezita je vSak pro nas i komunikace s ab-
solventy fakulty.

Prostiednictvim naseho textu jsme dovolili ¢ten4fim vstoupit takzvané do
sKkuchyné“ pripravy i realizace nové reakreditovaného studijniho oboru na Fakulté
humanitnich studii UTB ve Zliné. Véiime, Ze za néjaky cas budeme moct nabidnout
shrnujici analyzy podloZené vyzkumy, které vytvori zaklad pro stalé zkvalitiiovani pii-
pravy budoucich uciteltt matetskych $kol.
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8 PROMENY KURIKUL PREDSKOLNIHO
VZDELAVANI VZDELAVANI DETI DO TRI LET
SITUACE V CESKE REPUBLICE A V EVROPE

Problematika zatazovani déti mladsich tfi let je u nas stale vice diskutovanym
problémem. Setkdvame se s riznymi nizory na véc ze stran rodic¢l, ucitelt, pediatra,
psychologi, politikli a Siroké verejnosti. Ackoliv se objevuji i negativni nazory pro
zavedeni institucionalni péce pro déti mladsich tii let faktory spolec¢enské a poptavka
rodi¢d se nedé prehliZet. Tato problematika je aktivné FeSena jak na domaci pudé
Ministerstvem $kolstvi, mladeZe a t€lovychovy, ale také na mezinirodnich trovnich.

Vsechny clenské staty EU a OECD se mohou podilet na spolupraci pii tvorbé
analyz poptipadé pracovnich materialt tykajici se problematiky vzdélavani a péce
o déti mladsich tri let. Pravé OECD vytvorila za timto tcelem sit ECEC (Early Child-
hood Education and Care), kde se setkavaji odbornici z této oblasti (Syslova, Bor-
kovcova, Priicha, 2014, s. 15).

Faktorti, proc je tato problematika v popiedi z4jmi, je nespocetné mnozstvi,
at uz jsou to aspekty socialni ¢i ekonomické (zaméstnanost a profesni uplatnéni zen
po matefské dovolené), sniZzeni chudoby, vytvareni zakladd pro celoZivotni uceni
a snizovani nerovnosti ve vzdélavacich vysledcich. Pravé volba mezi ,,domaci péci“
a institucionalni miize mit nékolik tskali. Benefit miZe mit institucionalni pécée pri-
marné pro déti ohrozené a miize se piredejit jistym potizim v raném veku.

Cilem této kapitoly je zmapovat situaci v oblasti vzdélavani a péce o déti mlad-
& t# let v Ceské republice, popsat situaci v této oblasti v Evropé a v neposledni fadé
analyzovat systém vzdélavani a pécée déti do ti let v Anglii.

8.1 Edukace déti do tii let v Ceské republice

MiZeme Fici, Ze v naSem prostiedi neni jesté ukotvena terminologie z této oblasti.
UZiva se predevsim termin predskolni obdobi a zpravidla je zafixovan pro obdobi
ditéte ve véku ti az Sesti let. Toto vékové vymezeni je dané také legislativné, kdy po-
dle § 34 odst. 1 zdkona ¢. 561/ 2004 Sb. se predskolni vzdélavani organizuje pro déti
ve véku zpravidla od tii do Sesti let.

Jak jsme jiz zminili, termin Early Childhood Education and Care se chipe pro
etapu ditéte od narozeni do Sesti let véku ditéte. Tento termin pak blize z psycholo-
gického hlediska vysvétluji ve své publikaci Syslov4, Borkoveova & Priicha (2014, s. 15),
kdy pojem rany vysvétluji z psychologického hlediska a uvadéji, Ze tento pojem je
uzivan ve spojitosti s obdobim od narozeni po predskolni obdobi. To dokazuji také
legislativni dokumenty vydavané Ministerstvem $kolstvi, mladeze a télovychovy, kdy
v dokumentech hovoii o Péci o déti mladsich tii let. V nasem vzdélavacim systému
nema Ceské republika tradici ve zfizovani vefejné financovanych sluzeb pro déti
mladsich tii let (Syslova, Borkovcova, Pricha, 2014, s. 15).
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Rodice, ktefi se rozhodnou pro institucionalni péci ditéte mladsiho tii let, mo-
hou podle MSMT volit mezi:

» Jeslemi, tj. zdravotnicky zafizenim, které spada pod resort Ministerstva zdravot-
nictvi a nepostupuje tedy podle skolského zakona.

» Soukromym zafizenim, tedy provozovanim zivnosti péce o dité do 3 let véku
v dennim rezimu. Problém miiZe byt ten, Ze tato sluzba je zpoplatnéna a vysi po-
platku stanovuje poskytovatel.

Spodni vé€kova hranice pro ptijeti ditéte do mateiské Skoly neni legislativné
stanovena. Dité, které je prijato do matefské skoly, musi plnit vSechny pozadavky,
které stanovuje jak ramcovy vzdélavaci program, tak i skolni vzdélavaci program.

Pravé zatazeni déti mladsich tii let do sité materskych $kol je diskutovanym
tématem na nasi politické pidé. Pod zastitou vlady byla vytvorena Analjza podmi-
nek a moznosti zarazeni déti od dvou let véku do materskych skol a vyhodnocent
dalsitho feseni rozsifeni pée o déti do tii let (dostupné na: http://www.vlada.
cz/assets/media-centrum/aktualne/Analyza-podminek-a-moznosti-deti.pdf).

Obecné plati, ze pokud nebyla v MS naplnéna kapacita déti t¥iletych (24 déti
ve ttidé), reditel ptijima déti mladsich tii let, prevazné jde o déti, které dovrsi v da-
ném roce veék ti let. Zuvedeného dokumentu ale vyplyva, zZe se mnohdy objevuji
i zadosti o prijeti ditéte i mladsiho dvou let, a v tomto pfipadé pak dit€é mnohdy ne-
splituje podminky, které jsou MS dané. Dité by mélo byt samostatné, zvladat hy-
gienu, nepomocuje se, nepotiebuje zvlastni péci. V takové tridé pracuje s détmi jeden
pedagogicky pracovnik. V ramci uvedené analyzy je uveden také pocet déti, kterych
se tento problém tyka. Z uvedenych dat, ktera vydal Ustav pro informace ve vzdéla-
vani, vyplyva, ze ve skolnim roce 2009/2010 bylo piijato do matefskych skol 26 %
déti mladsich ti let (vyzkumné idaje dostupné na http://stistko.uiv.cz/vo/vyber. asp).

Vzhledem k tomu, Ze tento pocdet neni zanedbatelny, byly navrzeny Zmeény
v podminkach organizace a provozu materskych skol:

» Ztizeni samostatné tiidy pro déti ve véku 2—3 let se sniZzenim poctu zaki na 15
a soubézné plisobicimi dvéma pedagogy v této tiidé s tim, Ze Feditel mize navysit
pocet zaki ve tFidé, ale musi byt zachovan pocet déti a pedagogickych pracovniki
v poméru 7:1.

» Tyto tfidy budou mit vlastni vychovny (vzdélavaci) program, ktery bude soucasti
vyhlasky RVPPV.

» Doplnit podminky vychovy a vzdélavani déti do t¥i let do RVP PV a vytvorit
metodiku prace s témito détmi.

» Poskytnout pedagogickym pracovnikim kurzy, seminife zaméiené na praci
s détmi mladsimi tii let pro zvysSenti jejich kvalifikace.

» Zménit veskeré pravni predpisy — zdkony a vyhlasky (blize viz dokument).
» Finanéni zmény a ekonomické souvislosti.
» S nariistem pocétu déti v matetskych skolach (dale MS) zvyseni poctu MS.

MiZeme Fici, Ze tyto zmény nejsou jednorazovou zalezitosti a predchézi jim
dlouhy vyvoj.
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V soucasnosti je tedy vychova déti mladsich tii let zabezpecovana prostirednictvim:
1. jesli,
2. materskych skol
» vrezimu $kolského zakona
» materskych skol v reZimu zivnostenského zakona,
» firemnich materskych skol,
» deétskych skupin ziizenych dle zdkona ¢. 247/2014 Sb., o poskytovani sluzby
péce o dité v détské skupin€ a o zméné souvisejicich zdkond,
» nestatnich neziskovych organizaci se zaméfenim na péci o predskolni déti,
» rodi¢l v domacnosti.

Pomeérné novym typem organizace je tvz. détska skupina. Slouzi k poskyto-
vani sluzby péce o dité od Sesti mésicii po nastup do povinné skolni dochazky. Détské
skupiny byly zfizeny za tcelem zvySeni mistni i cenové dostupnosti v oblasti sluzeb
o déti. Zrizovatelem mohou byt neziskové organizace, zaméstnavatelé, samosprava.
Evidenci nad témito sluzbami mé Ministerstvo prace a socidlnich véci. Tato sluzba je
zpoplatnéna, vysi poplatku stanovuje ziizovatel. Déti mohou navstévovat malou dét-
skou skupinu (1—4 déti), stfedni détskou skupinu (4—12 déti) a velkou skupinu (13—
24 déti). Znaénym prinosem pro nasi praxi v oblasti péée a vzdélavani déti do tif let
jsou jednak zahrani¢ni komparace, jednak ptiklady dobré praxe ze zahranici.

8.2 Péce a vzdélavani déti mladsSich tri let v Evropé

Tradice ve vzdélavani a péci o déti mladsich tii let je v Evropé rozdilna. Vy-
sledky, které uvadi EACE, hovori o tom, ze témér ve vSech evropskych zemich jsou
zavedeny verejné financované sluzby pro déti do tif let, avSak v nékterych zemich
(mezi nimi je i CR) je nabidka téchto za¥izeni pro déti mladsich ti let velmi nizka.

V oblasti sluzeb péce o déti do tii let mtizeme v Evropé spattit dva hlavni mo-
dely organizace. A to integrovany model a sluzby, které jsou uspoiradany podle véku
déti. Integrovany model sluzeb ptrevlada v severskych zemich a jsou zde déti vSech
vékovych kategorii, zpravidla od 6 mésic po vstup do zékladniho vzdélavani. Pro
druhy typ sluzeb je typické déleni déti do dvou skupin podle véku 0—3 let a 3—6 let.
Zajimavosti je, Ze v zemich, kde byl zaveden integrovany model sluzeb ve vzdélavani
déti do tii let, je vSem détem garantovano misto od nejutlejsStho véku. Rodice zadaji
o misto v zatizeni péce a vzdélavani v raném véku na obecnim tradé a ten po té roz-
hodne o formé& péce, kterou jim miize nabidnout. Napiiklad ve Svédsku musi trady
poskytnout mista pro vSechny déti od jednoho roku a sluzby se ptizptisobuji potte-
bam rodi¢ii. V Norsku, Svédsku a Slovinsku jsou téméf véechna zafizeni poskytujici
pécéi a vzdélavani pred nastupem do ZS ziizovana statem. V téchto zemich mohou
vSechny Sestileté déti navstévovat pripravny ro¢nik, zalezi na rozhodnuti rodi¢t (Eu-
rydice, 2010).

Pristupy ke vzdélavani déti vraném véku jsou v Evropé odlisné, spolecnost
EACEA hovoti o tom, ze vSechny zemé Evropy nabizeji uréitou formu programu
vzdélavani pired nastupem do zakladniho vzdélavani. Avsak odli$na je organizace péce
a vzdélavani v raném véku, poptavka po tomto typu zatizeni a vék, od kterého budou
déti do jisté organizace prijimany (Eurydice, 2010).
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V Ceské republice je tato situace ohledné dotovanych mist statnimi organy
v oblasti péce, vychovy a vzdélavani déti v predskolnim véku:

vék ditéte 0-3 3—6 5-6

zarizeni Jesle Matetské skola | Pripravny roc¢nik

Je treba dodat, ze pripravné t¥idy jsou ziizovany jen pro déti sociokulturné
znevyhodnéné. Jesle jsou popsany vyse. Vétsina zemi vSak patii do druhého modelu
organizace. Déti jsou déleny do vzdélavacich zatizeni podle véku, napr. v Belgii
a Francii déti zahajuji dochazku ve dvou a piil letech. V Lucembursku od ¢tyt let. Ve
vSech téchto statech, tak jako u nas pro déti mladsi, nejsou ve vychovné vzdélavacim
zarizeni stitem dotovana mista. V diasledku toho jsou tyto sluzby extrémné malo vy-
uzivané (viz CR, Polsko). Konkrétni data miizeme najit na Eurydice, 2010.

Hlavnim politickym zamérem EU je zavést moznost bezplatné péce a vzdéla-
vani pro déti ze sociokulturné znevyhodnéného prostiedi od dvou let. Pravé vyse
zminovany program o podpoie péce a vzdélavani déti ze sociokulturné znevyhodné-
ného prosttedi je uz zaveden v Severnim Irsku. Ve Spojeném kralovstvi (UK) je vzdé-
lavani a péce poskytovana soukromym sektorem. Od roku 2008 maji atrady povin-
nost sledovat poptavku po péci a vzdélavani pro déti v raném veéku a na zakladé toho
podporovat vznik téchto zatizeni. V navaznosti na to byl v roce 2008 zaveden pro-
gram pro systém péée o déti od narozeni do péti let pod nazvem Early Years Foun-
dation Stage.

Jednim z odli$nych faktorti v Evropé pro prijimani déti k edukaci v raném veé-
ku je pravé stupen jejich vyvoje. Tyto faktory nepochybné souvisi s délkou matetrské/
rodi¢ovské dovolené, ktera je rizna od tirech meésict do tii nebo ¢tyt let. Volna mista
ve vzdélavacim zafizeni se pridé€luji na zakladé nejrtznéjsich kritérii, s vyjimkou
skandinavskych zemi. Hlavni podminkou pro pfijeti ditéte v raném véku je prede-
v&im zaméstnanost rodié¢di, velkou roli hraje misto bydlisté, v Ceské republice, Slo-
vensku a Polsku je diilezitym kritériem vek, prednost je davana détem pred zahajenim
Skolni dochazky.

8.3 Vzdélavani déti do tii let v kurikularnich dokumentech

Jednim zbodd navrhu Zmén v podminkdach organizace a provozu matei-
skyjch $kol v Ceské republice popisovaného vyse, byla poznamka k tipravé a zavedeni
oblasti vzdé€lavani déti do tii let v legislativnich dokumentech. V soucasnosti existuji
zavazné statem regulované kurikularni dokumenty pro vzdélavani déti ve véku tii az
Sesti let — tzv. Ramcové vzdélavaci programy pro predskolni vzdélavani (dale RVP
PV). Z néj vychazeji jednotliva prava a povinnosti pro kazdé dité s ohledem na jeho
individualni a v€kové zvlastnosti. Diilezitou soucasti RVP PV jsou kli¢ové kompetence,
tedy predpokladané vystupy toho, ¢eho by kazdy zak mél na konci vzdélavaci etapy
dosdhnout. Pro etapu péce a vzdélavani déti do tii let v nasi zemi zadny vzdélavaci
ramec, program neexistuje.

Situace v Evropé je v tomto pripadé také rozdilna. Vzdélavaci programy v pro
veék 3—6 let maji vSechny zemé EU. V pripadé€ péce a vzdelavani déti mladsich ti1 let
se mizeme inspirovat napi. britskjm vzdélavacim programem Birth to Three Mat-
ters, ktery vyuziva také Rumunsko, Malta a Bulharsko. V nékterych zemich plati ku-
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rikularni dokumenty pro vSechny déti ve véku 0-6 let. Co se tyce cilti vzdélavani
a péce déti v raném véku, jsou shrnuty do t#{ hlavnich bodt (Eurydice 2010):

1. Ve vzdélavacich zatizenich, ktera jsou uréena pro déti ve véku 0—3 let, je kladen
dtraz zejména na cile, které se vztahuji k celkové pohodé déti. Jak fyzické, psy-
chické, tak i socialni.

2. Vzdélavani déti ve véku 3—6 let je orientovano na vzdélavaci a vychovnou funkci.

3. U zemi s integrovanym vzdélavacim systémem je cilem jak péce, tak i vzdélavani
a socializace po celou dobu dochazky.

Jednou z velmi diskutovanych otazek soucasnosti je otdzka vzdélavani peda-
gogickych pracovnikii vtéto oblasti. Vsoucasnosti o déti mladSich tfi let pecuji
v ramci MS ucitelky s minimalné stredoskolskym pedagogickym vzd€lanim (Syslova,
Borkovcov4, Priicha, 2014). Pravé z EACEA je ziejmy rostouci trend, na kterém se
shoduji odbornici z Evropy, kdy pedagog pusobici v oblasti péce a vzdélavani do tii
let by mél mit vysokoskolské vzdélani na trovni bakalafe se specializaci ve svém
oboru. Velky diiraz je kladen jak na teoretické znalosti, tak i na praktické zkusenosti.
Neméné dilezity je také vztah k ditéti, jelikoz jejich tkolem je déti jak vzdé€lavat, tak
1 socializovat, podporuje jejich emoéni rozvoj, podporuje zvidavost. Diky specifiku
k tomuto v€ku je nutné vénovat pozornost také zdravi a jejich fyzickému vyvoji.
Vyznamnou kompetenci ucitele je také komunikace s rodici, schopnost empatie.

Vzdélavani pedagogli pro oblast déti mladsich t¥i let je v Evropé rozmanité

a vychézi pravé z diive popisovaného modelu organizace. Pokud je uplatiiovan mo-
del ¢lenéni déti podle véku, odpovid4 tomu také ptiprava pedagogickych pracovnika.
Tak jako u nas jsou déti mladsi tif let i vjinych statech zarazovany do jesli (napft.
Polsko), kde o né pecuji zdravotni pracovnici, tzv. pediatrické sestry. Ve Francii
s détmi v tomto vé€ku pracuji lidé se socialné pedagogickym vzdélanim. V UK plati
norma, kdy vsichni pedagogicti pracovnici musi mit alespon Vyssi sekundéarni vzdé-
lani na Grovni ISCED 3 (Eurydice, 2010).
Pravé integrovany model vzdélavani se muze zdat jako dobré vychodisko a inspiraci
pro nasi praxi. V nékterych severskych zemich jako Norsko, Finsko, Svédsko jsou
vzdélavaci zatizeni usporadana vyhradné v rdmei jednotné struktury pro déti od jed-
noho roku. Tato zatizeni maji pro vSechny déti jednotnou strukturu, jeden tym pra-
covnikd, kteri odpovidaji za vzdélavaci aktivity. Postupné se tento model dostava i do
Spojeného kralovstvi, kdy je zavadén jednotny ramec pro vzdélavani déti od narozeni
do 5 let, a bylo tak ukonceno d€leni na sluzby opatrovnického charakteru (0—3 let)
a sluzby vzdélavaci (3—5 let).

8.4 Priklad dobré praxe:
Vzdélavani déti do tri let ve Spojeném kralovstvi

Miizeme ¥ici, Ze Spojené kralovstvi (UK) je znama kvalitnim $kolstvim. Podobné
jako v nasi zemi neni predskolni vzdélavani soucasti povinné skolni dochézky. Vel-
kou roli v péci a vzdélavani déti mladsich tii let hraje fakt, Ze matei'ska dovolena je
pouze do jednoho roku ditéte, coz ma za nasledek vyssi pocet déti v téchto zarizenich.
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8.4.1 Vzdélavaci systém britského skolstvi
v kontextu kurikularni reformy

Britsky vzdélavaci systém je povazovan za jeden z nejlepsich v soucasnosti. Je
otevieny a flexibilni a ma bohaté zkuSenosti s reformou (Supsakova, Tacol, Marko-
fova, 20009, s. 45). V souvislosti se snahou vytvorit novy referenc¢ni ramec kurikula, je
treba respektovat jisté pozadavky. Tvorba kurikula je komplexni proces, vyzaduje in-
tegraci, reorganizaci poznatki, s charakterem praxeologie, reflektujici kontext (Wal-
terova in Manak, Janik, 2006, s. 16).

Jednim z téchto statd bylo také Spojené kralovstvi. Tato reforma se podle Wal-
terové (2006) zaméiuje predevSim na personalizaéni a socializa¢ni funkei Skoly,
usiluje o rozvoj kompetenci a je posilena zodpovédnost uciteld pri planovani a reali-
zaci vyuky (Walterova in Manék, Janik 2006, s. 16). V Anglii byl prvni zakon tykajici
se vzdélavani vydan v r. 1944 The Education Act. Roku 1988 byl pfijat v této zemi
reformni zakon Education reform Act a od této chvile (od r. 1989) je v této zemi
uplatiiovano Narodni kurikulum (National Curriculum), které stanovuje zakladni
edukacéni ramec. Tento zdkon poprvé stanovil a popsal hlavni faze povinného vzdéla-
véani. I kdyZ v téchto letech (1944—1996) probihaly revize Skolského zakona, podstata
Narodniho kurikula se po celou dobu nemeénila.

Zodpovédnost za vzdélavaci systém v UK méa vlada. Konkrétné pak ,Depart-
ment for Education® (Ministerstvo Skolstvi), které ma na starosti planovani a moni-
torovani vzdélavani ve Skolach a také ,Department for Business, Innovation and
Skills“, jehoZ naplni je postarat se o inovace ve védé. Zodpoveédnost za tvorbu kuri-
kula na statni trovni ma QCA — Qualifications and Curriculum Authority (Ufad pro
kvalifikace a kurikulum), v soucasnosti také QCDA — Qualifications and Curriculum
Development Agency (Agentura pro rozvoj kvalifikaci a kurikula). Vzdélavaci faze
britského Skolstvi jsou rozdéleny na zdkladé mezinarodni standardni klasifikace ve
vzdélavani ISCED.

Tabulka 3: Systém skolstvi ve Spojeném kralovstvi

Early childhood Primary Secondary Post-compulsory
education education education secondary
Key stage 1 Key stage 3
“1 e _ 5—7 let 11-14 let -
Vek ditéte E5e: Key stage 2 Key stage 4 16,18/19 let
7—11 let 14-16 let
U National National
Vzdélavani h ) - . . .
odle do- The Ear' y Years curr_lculum. curriculum:
12 Foundation Stage primary secondary
umentu . .
curriculum curriculum

V této kapitole se budeme zabyvat preprimarnim/piedskolnim vzdélavanim,
které odpovida vzde€lavaci fazi ISCED o. Predskolni vzdélavani v UK je nepovinné
a je urcené pro déti ve véku od narozeni do péti let. Jednim ze zdivodnéni piredcho-
ziho tvrzeni miize byt odli$ny zptisob vyplaceni davek v mateistvi a po dobu rodicov-
ské dovolené nez v CR. Po dobu $esti tydnti po porodu je vyplaceno Zendm v UK 90 %
¢astky z ptivodniho platu a poté dalSich deset mésicti zna¢né nizsi ¢astka. Z tohoto
dtivodu vétsina anglickych Zen nastupuje do pracovniho procesu ve 12 mésicich véku
ditéte (Eurydice, 2010). Tedy dtivod pro zapojeni ditéte do piedskolniho vzdélavani
ve véku mladsiho t#i let je hledisko ekonomické.
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Péce o déti ve véku 0—5 je zajistovana jak soukromym sektorem, kdy rodiny
zameéstnavaji chiivy tzv. nanies, obliba je také v au-pairs nebo soukromych mater-
skych Skolach (nurseries) tak statnim sektorem, kde spadaji statni mateiské skoly
(statemaintained nursery schools) nebo Skolska zarizeni zfizovana pti zdkladnich
$kolach (Eurydice, 2009/10).

8.4.2 Kurikularni dokument pro predskolni vzdélavani v UK

Zéavaznym kurikularnim dokumentem pro predskolni vzdélavani v UK je The
Early Years Foundation Stage (dale jen EYFS). Jedna se o kurikuldrni dokument,
ktery stanovuje zakonné normy/standardy (Statutory Framework for the EYFS) pro
vSechny poskytovatele sluzeb vzdélavani a péce o déti ve véku od narozeni do péti let.
Tyka se tedy jak statnich materskych Skol, tak soukromych matefskych skol a vSech
zafizenich registrovanych v rejsttiku poskytovatelti piedskolniho vzdélavani.
Cilem tohoto programu je:
1. Respektovat vSechna vyvojova hlediska v tomto véku.
Polozit zdklad pro dobry priibéh ve kole i Zivoté pro vSechny déti.
Spolupracovat s riznymi 1ékari.

Podporovat partnerstvi mezi rodic¢i/pecovateli a odborniky z praxe.

AN ISR

Rovnost prilezitosti pro vSechny déti.

EYFS vstoupil v platnost v zafi 2014 a podporuje integrovany ptistup ke vzdé-
lavani a pé€i v raném veéku. Poskytuje vSem odborniktim participujicim v této oblasti
soubor spoleénych zasad a zavazki pro kvalitni vzdélavani v této fazi zivota. Na tento
dokument navazuji dals$i podptirné materidly pro ucitele a rodi¢e pro snadné poro-
zuméni koncepce celého dokumentu.

Cely dokument se sklada ze tii sekci. V prvni sekci (The learning and develop-
ment requirements) jsou vymezeny pozadavky na vzdélavani, vzdélavaci obsah a také
vzdélavaci cile predskolniho vzdélavani (early learning goals). Vzdélavaci obsah a cile
tohoto dokumentu jsou velmi tizce provazané.

V britském kurikulu je vymezeno sedm vzdé€lavacich oblasti, které jsou vza-
jemné propojené. Prvni tfi oblasti se oznacuji za mimoradné dulezité, a to: komuni-
kace a jazyk (communication and language), télesny vyvoj (physical development)
a osobni, socialni a emocionalni vyvoj (personal, social and emotional development).
Skrze tyto tii oblasti jsou déti déle rozvijeny v oblasti: gramotnost (literacy), mate-
matika (mathematics), chapani svéta (understanding the world), expresivni/vyrazo-
vé umeéni a design (expressive arts and design). Jak jsme uvedli vySe, vzdélavaci
obsah a vzdélavaci cile (early learning goals) jsou vzijemné propojeny.
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Tabulka 4: Vzdélavaci oblasti v britském kurikulu

Prime areas (hlavni oblast) Specific areas (konkrétni oblast)

— » listening
Communication . .
and laneuage and attention Literac » reading

guag » understanding Y » writing
» speaking
» moving and » numbers
Physical handling . » shape, space
development » health Mathematics and measures
and self care
» self-confidence
and self-
. awareness » people and
Personal, social . . "

. » managing Understanding communities
and emotional feeli h ) h 1d
development eelings the world » the wor

and behaviour » technology

» Making
relationships
» exploring
Expresive arts and and using medla
desien and materials
& » Being
imaginative

Druhou sekei tvori hodnoceni (assessment), které slouzi uéitelim a rodi¢tm
pro posouzeni pokroku, ktery dité udélalo, k pochopeni jejich potieb a na zakladé
téchto zjisténi probih4 dalsi planovani.

Hodnoceni v pfedskolnim vé€ku probiha ve dvou obdobich:

1. Ve dvou letech — kdy jde o kratké shrnuti vyvoje ditéte vétSinou provadeéné
mezi 24. az 36. mésicem, nutné je zaznamenat silné stranky ditéte, ale i oblasti,
ve kterych je pokrok mensi, nez se o¢ekavalo. Na zakladé tohoto hodnoceni je dité
dale rozvijeno. Rozvijeny jsou silné stranky ditéte a podpoteny jsou slabé stranky
ditéte. JestliZze jsou zjiStény urcité specialni vzdélavaci potteby, nebo zdravotni
postiZeni, je nutné vypracovat cileny plan pro podporu budoucnosti ditéte. Dle
potieby jsou do planu zahrnuti rodice a dalsi odbornici, se kterymi je navazana
spoluprace. Toto hodnoceni by mélo probéhnout v prostiedi, které je ditéti dobie
znamé, a musi byt nésledné diskutovano s rodié¢i, kdy jsou jim poté piedana
doporuceni, jak s ditétem pracovat doma.

. Na konci EYFS - the Early Year Foundation Stage Profile — hodnoceni této
etapy probiha v péti letech ditéte a je nutné, aby ho mélo vypracované kazdé dite.
V profilu ditéte je popsan soubor dosazenych védomosti, dovednosti a schopnosti, je
posuzovan jejich pokrok ve vyvoji a také jejich pripravenost na Skolni dochéazku.
S timto dokumentem pak dité nastupuje do povinné $kolni dochazky a v pripadé
prestupu na jinou skolu musi byt opét hodnoceni soucasti dokumentace.
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Existuje nékolik dtivodi, pro¢ je této oblasti a témto dokumentiim vénovana pozornost:

1. V prvni fadé informuje rodice a ucitele o vyvoji ditéte.

2. Dale podporuje plynuly prechod mezi EYFS na Key stage 1 (prvni ro¢nik povinné
$kolni dochazky).

3. Pomoc uditeli jak v etapé predskolniho vzdélavani (hodnoceni pokroku ve dvou
letech), tak i uditeli na prvnim stupni zdkladni Skoly, ktery z ného nésledné vy-
chazi pro planovani dalsich ¢innosti.

4. Data jsou nasledné zpracovavana na narodni i mistni arovni.

Pii hodnoceni déti vychazeji ucditelé z evaluacnich standardd, které jsou vypraco-
vany pro kazdou vzdélavaci oblast. Evaluaéni standardy jsou popsany a jsou soucasti
kurikula, jsou popsany prostfednictvim dovednosti, znalosti a védomosti (know-
ledge, skills and understanding), které maji Zaci ziskat. Jsou zde popsany jednotlivé
vzdélavaci obory a oblasti a také jednotlivé tematické okruhy. V nasledujici tabulce je
uveden ptiklad evaluac¢niho standartu pro oblast matematiky.

Tabulka 5: Ukazka evaluacnich standardt pro PV v UK (pteklad Marsak, Salavcova)

]
Vé askupina -R - . bl. o do dn p % hu k g .l s
eseni problemu, zduvodnovani a pocty ve vztahu k vyvojovym zalezitostem
Narozeni — 11 mésict 40- 60+ mésicti 30 -50 mésich  nar.—11mésici  8-20mésici  16-26 mésich 22— 36 mésicu
8 - 20 mésicu z . .
16 - 26 mésiclh WCERET NN « Odhadnou, kolik | = Projevi = VEimnousizmén |« UvEdomujisi = UvEdomuj si = UZivaji uréity
= oznaceni objekit vidl zvédavost vseskupen nazvy izel vziah jedna ku Biselnyjazyk
22 - 36 mésicu at a odhad ovEhji na isla objektl. obrazi prosiiednictvim jedné prostied- jaka napf
¥ Eazol PSR jejichepoditinim prostiednictvim nebo zvukil lejich potéseni nictvim kategorie JVice nebo
30 -50 rne?n:u d K OGIaN L svych poznamek - zakénichrymi nalefenia mnoha*
40 - 60+ mésicu * VYDEMOUSDIENOL | & syymi * Rragwrabd a pisni, které zatinajl kategori £
Gislicipro otézkami aobjekty vjgjich | gpojujs jejich maje” nebo » Majiurcitou
A ki ozmaten fal A prostiedi kit enostmi maminky’ prgdstaw
sSpe ty 5 objektu apak = Uivaji pfihie s isly 4 oéislech1a2,
1 8% 8 objertl SPIAVNE NAZvY « Rikaji nahodné zvlasté kdyZjsou
E i J Eisel » Zafivajiradost nékterd slova tato Eisla proné
Osobnostni, socidlni * Zatnou i s znalézanisvého | souvisejicl diefit
i i i GENRUIEE: | " nosu, oé neba s potitanim i
Rmociansing ooy s vyuditim prsti skupiny bii3ka piinréch P = Vytvareji
Komunikace, jazyk naruce, znadek s jednim, dvéma spojmenove. | * RodiEuimed & experimentuji
a gramomost napapiru nebo Ci tremi objekty vanim riznymi sesyrybu\y
£ obrazkd Ui mnostvimi & znatkami
Regenl P[ol?lgmu' 1 - « Zaénou poéitat spontanné mf::]“;; % = Jmenujiv fadé
zduvodn_ovalm a zaklfidm pies desitiu nkteré nizvy Skupina okt nésteré ndzvy
matematické znalosti T Eiselatiseiny JEvice netieden tisel
BHELE e = Pofitaji nahlas jazyk einis
Poznévani a porozuméni pojedné, dvau, 2 . -
svetu pétinebo deseti | = Nekdy propoj
& Sisice spravné &islo
é v i * Rozpoznaj i k dané kvantité
Télesny rozvoj odjodné do péi

Rozvoj kreativity « Vil 5o Sisha pou

e e vyjadenim poliu
Téziste objektl v soubon

= Spoditaji

Vyvojové zaleiitosti spolenlivéa

. . desetbéZnych
Dwt_a] se, poslouchej objekti
a dévej pozor T

¥ gL e = Spoditaji a2 tfi
Efektivni §RNV|ty nebo Etyfiobjeky
Planovani a vyhledéavani ”YS'E‘FG"‘"'" Eislics
: £ prokazdou
informaci palalis
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Zavér kapitoly

Z kapitoly je ziejmé, ze ve vzdélavani a pééi déti od narozeni do tii let jsou
v Evropé zna¢né rozdily. Komparativni studie a nejriznéjsi analyzy vzdélavacich
systémili ndm mohou byt prinosné, inspirativni, av§ak musi se zvazit vSechny faktory,
které ovliviiuji vznik legislativy a vzdélavacich zafizeni v nasem staté. Jsou to faktory
ekonomické, kulturni, historické, politické, geografické apod. V mnoha statech nebyly
sluzby tykajici se vzdélavani déti mladsich ti let jesté zcela uznany za plnohodnotnou
aroven vzdélavani. Jsou staty, naptiklad Dansko, kde je vzdélavani déti vraném
véku povazovano za béznou zalezitost, a tyto instituce navstévuje 83 % déti. Oproti
tomu je tu Cesk4 republika nebo Polsko, kde jsou moZnosti pro vzdélavani téchto
déti velmi malé. AvSak potfeby zmény v této oblasti je si védoma odborna i laicka ve-
fejnost. Proto jako vSem zasadnim zménam ve vzd€lavani je tieba dat cas, protoze to
jednoznacné neni jednorazova zalezitost.
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9 IMPLEMENTACE REFORMY KURIKULA
NA SLOVENSKU — AKTUALNiI VYZVA
PRO PRIPRAVU UCITELU

Na Slovensku uz podruhé v rozmezi Sesti let reformujeme kurikulum prepri-
marniho vzdélavani. Soucasna zmeéna, oficidlné zvefejnéna v bfeznu 2015, ale pii-
praveni v letech 2013 a 2014, ktera prinesla novy statni vzdélavaci program ISCED
0, mi trochu jiny charakter nez strukturalné€ prelomova zména v roce 2008. V tom
roce se prijetim zakona o vychové a vzdélavani stala matei'ska Skola prvni soucasti
Skolského systému a konec¢né€, po dvaceti letech od sametové revoluce se zavedlo
dvojaroviiové kurikulum. To bychom podle typologizace skolskych reforem (Birzeu,
1996, s. 7—14) mohli oznadit za pokus o systémovou reformu, i kdyZz nespliuje
vSechny jeji znaky, protoZe prinési zasadni, koncepéni zménu ,logiky“ edukacéniho
systému. Posledni apravu Statneho vzdelavacieho programu ISCED 0 je mozné cha-
pat spise jako modernizaéni reformu, ktera je podle néj orientovana hlavné na ak-
tualizaci vzdélavacich obsaht, rozvoj a modernizaci vyukovych metod ¢ vzdélavani
uciteld apod., predstavujici uréité zavadéni inovaci ve vzdélavani.

Na Pedagogické fakulté Univerzity Mateja Bela v Banské Bystrici (UMB) se uz
ve druhém védeckém projektu vénujeme sledovani Skolské reformy, v soucasnosti
predev§$im kurikularnim proménam po roce 2008, procesim implementace dvoj-
arovnového kurikula do kol véetné podilu samotnych uciteldy, jejich postojim a je-
jich hodnoceni vzdé€lavaciho programu. Ackoliv jsou projekty zaméreny predevsim
na zakladni skoly, v§imame si také dopadu reforem na preprimarni aroven vzdéla-
vani. Jak se celkové ukazuje, zji$fujeme zna¢né negativni naladéni uditeld vici
kurikularni reformé, zietelné nepochopeni smyslu dvojaroviiového kurikula a téz
nového postaveni ucitele. A nejvaznéji se tyto jevy projevuji pravé na preprimarnim
stupni vzdélavani, a proto je potfebné hloubéji se nad nimi zamyslet.

Cilem této kapitoly je analyzovat dosavadni reformni zmény v preprimarni
edukaci a na prikladu Slovenska ukazat, jaky vliv maji politicka reformni rozhodnuti
bez zohlednéni redlnych podminek a pilotniho ovéieni a nevhodné zpiisoby jejich
implementace na postoje a stanoviska, a tim i celkové pochopeni reformy ze strany

vz 7

ucitelek matetskych skol. Kapitola si klade nasledujici diléi cile:

1. Na zakladé celkového kontextu slovenské skolské reformy analyzovat specifika
reformnich procesti na preprimarnim stupni vzdélavani — prednosti a problé-
mové prvky Statneho vzdelavacieho programu ISCED 0 zroku 2008 a jeho ne-
vhodnou implementaci do $kol a $kolnich program?i.

2. Konfrontovat tyto analyzy s externim hodnocenim a kritikou pribéhu slovenské
reformy spole¢nosti McKinsey v roce 2011 a jejich zavéry.

3. Zhodnotit vychodiska, zmény, charakter a naro¢nost navrhovaného nového Stat-
neho vzdelavacieho programu ISCED o0 zroku 2015 a rovnéz opakujici se chyby
reformy kurikula a implementaé¢nich procesi.

4. Uvést nékteré vysledky vyzkumu nazort a postoji ucitelek mateiskych skol k refor-
meé z roku 2008 a na jejich zakladé doporucit zaveéry vysokym skolam a pedago-
gické véde.
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9.1 Celkovy kontext slovenské reformy kurikula

M. Fullan, jeden z nejvyznamneéjSich autort z oblasti teorie systémové zmény,
popsal faze aspésného procesu transformace skolstvi v modelu tvi I (tripple-I model)
iniciace — implementace — institucionalizace, ktery byl testovany predevsim v za-
padnich demokraciich s dlouholetou nepterusovanou tradici a naposledy i pti reformé
Skolstvi v kanadské provincii Ontario (podrobnéji Greger, 2011, s. 12—13). Ovéroval
kroky, které vedou k spésné reformé systému, pricemz za méritko Gspésnosti re-
formy povazoval takové efekty jako napt. zlepSeni vysledkt zakti v matematice a Cte-
ni, nartst poctu absolventl stfednich $kol, pozitivni postoje ucitelti a fediteld $kol,
ale také pozitivni postoje verejnosti ke Skolstvi apod. Podle Fullana k nejefektiv-
néjsim zménam celého systému skolstvi vedou tyto typické faze:

1. Iniciace — tato fize znamena pripravu zmén, v niz je dileZité diagnostikovat
dosavadni stav a identifikovat kli¢ové problémy, vyjadfit potieby a cile zmén, vy-
svétlovat a argumentovat je, budovat vztahy, zajistit soulad aktér zmén na vSech
arovnich, ziskavat zdroje, tvorit strategii zmén. Jejim vysledkem je rozhodnuti
zménu uskutecnit.

2. Implementace — zahrnuje prvni zkuSenosti se zavddénim inova¢nich modeli
v rizném rozsahu a urovnich od konkrétni Skoly aZ po narodni vzdélavaci pro-
gram. Podstatna cast faze je soustiedéna na stalé monitorovani a vyhodnocovani
procesu a kvality zmény a jejich disledkd. V této fazi sehrava vyznamnou tlohu,
kromé vnitinich faktord na strané inovatort, také existence vnéjsi politické a od-
borné podpory a pomoci.

3. Institucionalizace (resp. inkorporace) — predstavuje skutecnost, zda se zména
ujme a zlstane zachovani. Kromeé jejiho pokracovani a dotvareni jde predevsim
o integrovani a systémové ukotveni prislusné zmény uvnitrt skoly, Skolstvi v regionu
anebo ve Skolském systému stiatu. Znamen4 to téz rozsifovani skupin aktérti zme-
ny a diseminaci inovace (podle Fullan, 2007, Walterova, 2004).

Model tii I (voln€é feceno reforma zdola nahoru) se vSak v postsocialistickych
zemich véetné Slovenska neuplatnil jako model kurikuldrni transformace hlavné
kvili tehdejs$i neexistenci dvojaroviiového kurikula, pro negativni postoje rozhodujici
sféry k alternativnim a experimentalnim programiim v kontextu dlouhodobého setr-
vavani statu u centralistického modelu tizeni $kolstvi v prvnich 20 letech postsocia-
listické transformace. A to i navzdory tomu, Ze od roku 2002 existoval parlamentem
schvéleny Narodny program vychovy a vzdeldvania pro nejblizsich 10-15 let Milé-
nium, ktery vétsinu systémovych zmén vcetné dvojaroviiového kurikula pfedznamenal.
Mnozstvi pozadovanych synergickych zmén vyzadovalo Siroky politicky konsensus, coz
vs$ak uz neziskalo $irsi politickou podporu, a tak dalsich Sest let nebyly vytvotfeny ani
podminky pro jeho realizaci (podrobnéji o pricindch viz Kosova, Porubsky, 2011,
S. 57—61). Pokud to vztadhneme na situaci preprimarniho vzdélavani, musime konstato-
vat, Ze uvedeny Fullantv model systémové zmény nebyl vyuZity nejen v roce 2008,
ale ani v letech 2013—2015, kdy uz na to byly mnohem vhodnéjsi podminky.

Tim, Ze z&kon o vychové a vzdélavani ukotvil matef'skou Skolu ve Skolském sys-
tému jako preprimérnis stupeni vzdélavani, tjkalo se ho vse, co se v roce 2008 v zakoné

vevs .

prijalo, stejné jako cely kontext priibéhu reformy. Nejvyznamneéjsi progresivni zménou

13 Z4kon pouziva pojem ,predprimarny“ (s pismenem ,,d“ v predpon€), autorka tohoto textu vsak nepova-
Zuje za spravné spojovat latinsky zéklad slova se slovenskou piedponou, a proto pouZivd mezinarodni
pojmenovani tohoto stupné.
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bylo pochopitelné zavedeni dvojitrovitového kurikula s raimcové uréenym stat-
nim vzdélavacim programem (dale jen SVP) deklarujicim jako cile rozvoj kli¢ovych
kompetenci zakt as povinnosti konkretizovat a rozpracovat ho kazdou skolou ve
Skolnim vzdé€lavacim programu. Ve statnim vzdélavacim programu byly oficialné za-
vedeny vzdé€lavaci standardy a nadpredmeétové vzdélavaci oblasti. AvSak z hlediska
kurikularni transformace obsahuje zdkon mnozZstvi terminologickych, odbornych
a koncepénich chyb a zmatk, které zpisobily nejvice problémi pravé v matetskych
Skolach (viz déle).

Také zptisob, jakym probihala implementace dvojaroviiového kurikula
na Slovensku, nema obdobu v Zadné z postsocialistickych zemi. Ackoliv odbornici
a uditelé v Cechéch stale podrobuji text, proces piipravy a implementace ramcovych
vzdélavacich programi kritické analyze, pieci jen byl tento proces v Ceské republice
demokrati¢téj$i a odbornéjsi. V porovnani s timto procesem v CR, jako ho popisuje
Janik (2011, s. 49—83), byl slovensky pristup tvrdé centralisticky a diletantsky. Pod
gesci Statneho pedagogického tstavu se za nékolik mésicti pfipravily ramcové statni
vzdélavaci programy pro jednotlivé stupné skol. Tyto programy nebyly adekvatnim
zptsobem predlozeny k verejné diskuzi, nevyjadfovali se k nim nezavisli odbornici
na problematiku vzdélavani, ani uéitelé, nebyly upravované podle jejich pripominek.
Zadny SVP, a tedy ani program pro matei'ské $koly, nebyl pilotné ovéfeny a upravo-
vany podle vysledki tohoto ovéfeni, coZz dokonce miiZzeme povazovat za hazardovani
s mladou generaci. Ministerstvo Skolstvi koncem ¢ervna 2008 schvalilo narychlo vy-
tvofené statni vzdélavaci programy a ulozilo uditelim, aby bez p¥ipravy, bez podstat-
nych informaci, ale s vysokym nasazenim a motivaci vytvotili v case svého zaslouze-
ného oddechu vlastni skolni vzdélavaci programy, podle kterych méli od zaii nove ucit.

Zakon byl pro ucitelskou a odbornou vetrejnost zklaméanim, a to pro rychlost
a nepripravenost, nekoncepcnost, formalismus a snahu uchovat vysokou miru cen-
tralismu. Jeho priibéh je mozné podle Porubského ptirovnat k revoluci — ,,...neohld-
Seny zacéatek, bombasticka hesla, nekoncepéni deklarace, rychly priibéh a chaos
v terénu” (Porubsky, 2010, s. 18).

Je pochopitelné, Ze takovy proces reformy jen zvysil zklaméni, nechut a roz-
trpéeni uciteld, zptsobil nejistotu a tnavu z reformy a vazné zprofanovani tohoto
pojmu. Tyto postoje byly jesté citeln€jsi u ucitelek matetskych skol o to vic, Ze se meé-
ly vyrovnat s naroénymi koncepcénimi a tvorivymi tlohami a navalem dplné€ novych
pojml a fenomént, s nimiz se komunita uditelek matetskych $kol nikdy predtim
nestretla, a za situace, kdy 71 % z nich mé jen stfedoskolské vzdélani, resp. nedosta-
te¢nou kvalifikaci. A proto je priznacné, ze ve vyzkumech zjistujeme, ze velkému mnoz-
stvi téchto uditelek, jak ukadzeme déle, dodnes neni smysl dvojaroviiového kurikula
jasny, a zvlasteé jejich vlastni postaveni v ném.

9.2 Specifika kurikularnich promén
na preprimarnim stupni vzdélavani

Narodni kurikulum by mélo jasné€ pojmenovat oblasti skolniho vzdélavani
jako soucasti vSeobecného vzdélani, nejlépe v souladu s oblastmi lidského poznani
a jednani a opét v souladu s nimi kli¢ové kompetence, které zak jejich ovladnutim
ziska. Pro takovy pfistup jsou vSak polozeny bariéry uz v samotném skolském zakoné.
Ten na vice mistech jmenuje oblasti vzdélavani nebo poZzadované kompetence a to,
bohuzel, na kazdém misté a u kazdého stupné vzdélavani jinak. Nedoslo v ném k no-
vému vymezeni vystuptl vzdélavani ani k definovani vzdélavacich oblasti jako pod-
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statného, vychoziho a zaroven integrujiciho prvku kurikula a nebyl podle nich ani
nanovo vymezeny obsah vzdélavani a jeho struktura. Toto bylo ziejmé dtivodem,
pro¢ SVP pro preprimérni vzdélavani z roku 2008 ma vymezené jinak vzdélavaci
oblasti a jiné pozadované kompetence jako vyssi stupné Skol. Autorky (pracovnice
SPU, MPC a PF PreSovské univerzity) potom hledaly vlastni model, a nikoliv zcela
bezdvodné postavily cely program na myslence rozvoje osobnosti ditéte. In-
spirovaly se ziejmé velmi rAmcovymi ndrodnimi kurikuly preprimarniho vzdélavani,
typickymi pro severni zemé, které neinklinuji kstandardizaci, piip. cCeskym
programem, a postavily program Dieta a svet se ¢tyimi tematickymi okruhy: Ja som,
Ludia, Kultira, Priroda. V duchu orientace na osobnost potom v kazdé z nich urcily
vzdélavaci oblasti rozvoje osobnosti (tedy ne poznani, ani kultury), ato per-
cep¢né-motorickou, kognitivni a socio-emocionalni a v kazdé z téchto oblasti musely
podle litery zdkona (ale vrozporu s pfistupem, kterym se inspirovaly) stanovit
obsahové standardy jen jako nazvy témat a vykonové standardy pozadované na konci
piredskolniho vzdélavani.

Prednosti tohoto pristupu muze byt stale zdiiraziiovani celostniho rozvoje kaz-
dého ditéte a vyvazenost vSech stranek jeho vyvoje, vysoka moznost individualizace
edukace a velky prostor pro svobodu a tvorivost ucitele/ky. To by vSak platilo za
predpokladu, Ze by ucitelé/ky byli na takovy model pripravené. Ty byly ale naopak
zvyklé na podrobny program tvotfeny z pfesnych vychovnych slozek, rozpracovanych
do dvouletého vékového obdobi, do podrobné metodiky postupu i s konkrétnimi
tkoly a na stalou kontrolu jejich dodrzovani. Takovy program byl pro né az prilis
ramcovy, obtizné uchopitelny, vyZadujici mnoZstvi prace a nAmahy s transformaci do
konkrétniho planu vychovné-vzdeélavaci ¢innosti a vyvolavajici doslova strach a oba-
vy ze svobodné ¢innosti.

Podobné, ackoliv v rozporu s novym zakonem, mohlo byt predmétem diskuze,
zda vykonové standardy do piedskolni edukace viibec patii. Ve svété existuji na
tento problém dva pohledy. Anglo-americka tradice, preferujici standardizaci, pova-
Zuje za podminku kvality matetské skoly existenci standardizovanych, porovnatelnych,
objektivnich, méfitelnych kategorii, které je mozné aplikovat na vSech materskych
skolach, zaznamenévat podle nich vykon ditéte a vyhodnocovat ho. Tento pristup
souvisi s celosvétovym vice nez 30letym tlakem vyjadrit kvalitu kvantitativnimi krité-
rii. Druhy pristup, zndmy ze Skandinavie, ale také Italie, tvrdi, Ze pedagogickou ¢in-
nost a edukaci v matef'skych skolach neni mozné objektivizovat méfenim, a externi
evaluace, zalozené na kvantitativnich kritériich, povazuje vtomto véku i vzhledem
k vysoké rtiznorodosti vyvoje déti za vyslovené nevhodné. V duchu personalisticky a in-
terakéné orientované pedagogiky se neorientuje na vystupy vzdélavani, ale na pod-
poru procesuality uceni se, a vyhodnocovani nestavi pedagogickou praci mimo, ale
naopak do jejiho stiedu, do kazdodenni prace ucitelky. Pozorovani a vyhodnocovani
ditéte nemé byt posuzovanim, zda uz dité odpovida uréenym standardtim, ale ¢eho je
dité schopné, jak se rozviji, jak se jeho vykon méni v porovnani s pfedchazejicim ob-
dobim a to bez pfedem urcenych univerzalnich kritérii (blize Dahlberg, Moss, Pence,
1999, s. 87—120). Naopak toto vyhodnocovani se stadva samo kritériem dalsi prace
s ditétem, proto vénuje vice pozornosti evaluaci, jejim postupiim, technikam
a otazkam. Takovy pristup pochopitelné vyzaduje od uéitelek hlubokou znalost vyvo-
jové psychologie, vyvojovych specifik, pedagogické diagnostiky a evaluace, didaktiky
a predevsim metod rozvijejicich cilené urcité psychické funkce. Anebo jinak — urcité
vy$si nez stredoskolské vzdélani.

Skolni vzdélavaci program zroku 2008 Dité a svét spojil takiikajic to, co je
tézce spojitelné, snahu o holisticky rozvoj ditéte podle jeho potieb za velmi ramco-
vého charakteru s fenoménem obsahovych a vykonovych standardd. Na jedné strané
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je potifeba ocenit, Ze poprvé to byly pozadavky vztahujici se pouze ke konci prepri-
marniho vzdélavani a predstavujici jakysi rAmcovy koncept $kolni ptipravenosti. Po-
kud si odmyslime nékteré chybné a ne zcela vhodné formulace standardd, tak kdyz
uz byt musely, bylo mozné je dale vylepSovat a zdokonalovat. Na druhé strané je mi-
motadneé zavazné, ze v procesu implementace programu ztstaly ucitelky matetskych
kol dlouho bez odborné podpory a vysvétleni s odkazem, Ze vSe zavisi na jejich pe-
dagogickém mistrovstvi. Jakékoliv ramcové cile vzdy vyzaduji operacionalizaci do
specifickych a konkrétnich cilti a to byla ¢innost, kterou predtim ucitelky matetskych
$kol nedé€laly. NemtiZeme se proto divit, Zze program vyvolal u uditelii/ek nejdiive ne-
gativni odezvy, bezradnost ¢i rezistenci a potom nésledovalo témét ,operacionali-
zacni $ilenstvi®, protoze vznikajici metodické materialy pochopitelné vyzadovaly tuto
¢innost jako zasadni, horsi ovSem je, Ze se stala nosnym predmétem inspekéni kont-
roly. Jak uvadéji Pupala a Kas¢ak p¥i analyze facebookové diskuze uéitelek MS, az do
takové miry, Ze zacaly schopnost operacionalizace cilii ztotozZiovat s vlastni odbor-
nou a profesni identitou (Pupala, Kaséak, 2014, s. 90).

S byrokratizaci a formalizaci tohoto procesu neni mozné souhlasit, protoze méa
byt realizovany ve prospéch konkrétnich déti. Je vsak tireba vidét, Ze se v§eobecnymi
cili edukace je tfeba samostatné pracovat, didakticky je transformovat pro podminky
vlastni tfidy, coZ byl prvni, i kdyz nejisty krok na cesté k uciteli — tviirci kurikula.

9.3 Externi hodnoceni slovenské reformy z roku 2008

Chaotické reformy slovenského skolstvi odhalilo i externi hodnoceni téchto re-
forem v roce 2011. Spole¢nost McKinsey mnoho let realizuje vyzkum a analyzy vyvoje
Skolnich systém1 a jejich reforem. Hodnoti $kolni systémy na péti stupnich: slaby —
uspokojivy — dobry — vyborny — vynikajici (excelentni) a opatieni, ktera
staty realizuji, porovnava s vysledky zakd v riznych mezinarodnich métenich. Jeji
vyzkum ukazuje, Ze pro zlepsSeni systému je potieba uplatnit odli§na opatieni, podle
toho, na jaké trovni se systém nachazi a o kterou aroven usiluje. Pfechod z tirovné
slaby na uspokojivy se zajistuje dosazenim zaklad gramotnosti pro celou populaci,
napfi. centralné uréenymi plany, osnovami a ué¢ebnicemi, vybudovanim skolni infra-
struktury. Z trovné uspokojivy na tiroven dobry posouvaji skolsky systém presuny
zodpovédnosti a informacéni zaklad pro vefejnost, napt. zrusenim statniho monopolu
na vzdélavani, decentralizaci finan¢nich a administrativnich prav, zvySovanim trans-
parentnosti $kol a jejich vysledkd, zvySenim ptisunu finanénich prosttedki. Z trovné
dobry na vyborny zajistuje prechod zvyseni kvality a profesionalizace vstupujicich
a uz existujicich uditeld a feditelti a autonomni rozhodovani v zdkladnich $kolnich
zalezitostech. Posun z trovné vyborny na vynikajici zajistuje decentralizace pedago-
gickych prav uditelim, kooperativni praxe ve $kolach, systémova podpora inovaci,
vytvareni podptrnych mechanismi pro ucitele a dalsi.

Podle prezentace McKinsey Slovensko uvazlo v arovni dobry, dosahuje sta-
bilnich vysledkd, av§ak dlouhodobé se nezlepsuje. Poslednimi opatienimi vedoucimi
k dvojaroviiovému kurikulu a vyss$i pedagogické autonomii se pokusilo o dosaZeni
nejvyssi trovné skokem bez pripravy lidi, kdyz vynechalo zabezpeceni rozvoje profe-
sionality ucitelty, Feditell a zvySeni kvality vnitinich kooperativnich procesti ve skole.
Podle této spolecnosti jsou administrativni opatfeni, ktera slovenské ministerstvo
Skolstvi v posledni dobé d€la, zameérena zpét na troven uspokojivy, coz kvalitu sys-
tému neméni.
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Doporucduje se dodrzovat ¢tyti zasady pri zavadéni zmén v praci s lidmi:

1. pochopeni, pro¢ se ma zména uskutecnit,

2. neustalé sledovani, vyhodnoceni pokroku a zpétné vazba,

3. zabezpeceni cileného rozvoje schopnosti pro uskute¢néni zmeény a

4. priklady a modely dobré praxe, aby ucitelé védéli, jaky ma byt vysledek a Ze je do-
sazitelny.

9.4 Novy statni vzdélavaci program ISCED o z roku 2015

Je pochopitelné, Ze po takové kritice pristoupilo ministerstvo skolstvi k pracim na
revizi statnich vzdélavacich programi véetné preprimarniho vzdélavani. Z celého proce-
su revize vSak neni mozné konstatovat, Ze bychom se z vlastnich chyb pii reformé
vzdélavani néjak zvlast poudili. A tak opét bez vyzkumu reélného stavu v matefskych
$kolach se zadal vytvaiet novy SVP. Tentokrat ho pfipravovala skupina odborniki jiné
vysoké skoly (PF TU Trnava), zastanci jiného myslenkového proudu nez tvirci pred-
chazejicitho programu, ktefi v duchu myslenky, Ze materska skola je souéast Skolského
systému, ho pfipravila jako vyluéné vzdélavaci. Zfejmeé i proto se rozhodli nevyuzit
kontinuity s pfedchézejicim programem a vytvorili iplné novy. Novy podrobné pre-
pracovany SVP odstranuje diskontinuitu se SVP vyssich stupni, obsahuje stejné po-
zadované kompetence 7akii jako ostatni SVP a také stejné vzdélavaci oblasti, kterymi
jsou: jazyk a komunikace, matematika a prace s informacemi, ¢lovék a priroda, ¢lovek
a spolec¢nost, ¢lovek a svét prace, uméni a kultura, zdravi a pohyb. Hlavnim cilem vy-
chovy a vzdélavani v materské skole je dosaZeni optimalni kognitivni, senzomotorické
a socialné-emocni trovné jako zakladu pro Skolni vzdélavani na zakladni skole a na
zivot ve spole¢nosti (SVP, 2015, s. 5). Pojmy rozvoj osobnosti ditéte, edukace ¢&i vy-
chova (s vyjimkou dvakrat uvedeného slovniho spojeni vychova a vzdélavani) se v SVP
nenachazeji. Dominuje pojem vzdélavani, profil absolventa materské skoly je vyjad-
feny Skolni zptisobilosti. Edukaéni aktivita se zménila na cilenou vzdélavaci aktivitu
a doporucuje se nejen dopoledne, ale i odpoledne. Dité uz v programu neni prvoradé.

Sedm vzd€lavacich oblasti, z nichz kazd4 je rozpracovana jesté do tii az péti
obsahovych oblasti, je ur¢eno vykonovymi standardy, které vymezuji ocekavané zpi-
sobilosti déti na konci predskolniho vzdélavani. Obsahové standardy k nim vymezuji
typické Cinnosti a aktivity, které ucitelka s détmi realizuje k dosazZeni vykonovych
standardti. Knim je pfidany novy progresivni prvek — evaluacni otazky, které ucitelce
napoméhaji vyhodnocovat, jak se déti k vykonovému standardu ptiblizuji. Trojice
polozek standard — obsahovy standard — evaluace je ramcem pro efektivni pe-
dagogicky proces, vnémz se nastinuje predpokladany vystup, typicky postup, ktery
k nému vede a nakonec vyhodnoceni G¢innosti tohoto postupu.

Program neni chipany jako rdmcovy, a proto je nesporné 1épe prepracovany
nez ten zroku 2008, coz uréité bude uditelim MS vyhovovat zvla§té p¥i planovani
edukacni prace, coZ je ziejmé z jejich vazanosti jesté na Program vychovné-vzdélavaci
prace v matetrskych skolach z roku 1978 a potom 1999 (vychovné slozky). VSechny
vykony, obsahy a ¢innosti jsou v programu dost podrobné pojmenované, a proto uci-
telky nebudou potrebovat program piili§ dotvaret. Je ale i podstatné narocnéjsi na
uceni se zakd, SPU v pfedmluvé mluvi o zvyznamnéni piirodovédného a technického
ucebniho obsahu a experimentovéni. Podle Stefkové, dlouholeté ucitelky MS, patii né-
které vykonové standardy spiSe na priméarni stupeni ZS, nap¥. popise zakladni fyzio-
logické funkce lidského téla veetné traveni a krevniho obéhu; popiSe projevy zivocichd,
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jak zivocich dycha, starne; umi primérené vysvétlit rozdil mezi fikei a skuteénymi pii-
béhy ze Zivota; mé predstavu o skuteéné a virtualni realité; rozliSuje dobro a zlo jako
protikladné hodnotové aspekty ve skutecné a virtudlni realité, v obsahovych standar-
dech napi. magnetické pole, kladka apod. Podotyka, Ze nékterym pojmtim v progra-
mu, jako jsou napt. konceptuélni pristup ke struktute véd, fonologie, frotaz povrchi,
rytmické ostinatum apod. nebudou rozumét ti ucitelé, kteri neabsolvovali vysokoskol-
ské vzdélani (tedy 71 %). P1i jeho ¢teni napadéa clovéka otazka profesora Robinsona
z jeho prednasky ,Jak skoly zabijeji kreativitu® — pro¢ vzdélavaci systémy vypadaji
tak, jako by jejich cilem bylo ze vSech vychovavat univerzitni profesory? Doposud
tomu na Slovensku tak nebylo aspon v mateiskych skolach, ale tento stav pravdépo-
dobné kondi. Nejsem si jista, zda déti v materské skole potiebuji pro svou budouc-
nost pravé toto, zda pro né neni lepsi dat uéiteldim do rukou podrobny program
a opustit cestu, kterd mozné ne idealné, ale prece jen zacdala orientovat je na stranky
rozvoje osobnosti ditéte a kultivovat jejich schopnost tvorit kurikulum.

Pokud se podivame na proces piipravy a implementace kurikula, délame vét-
Sinu stejnych chyb jako v roce 2008 (viz tab. 6). Podobné jako tehdy ho ptipravovali
vysokoskolsti ucitelé a Grednici, systémem shora dold, vidy koncepénim obratem
bez kontinuity s predchazejicim programem. V roce 2014 probéhlo sice vysvétlovani
nového pristupu na nékolika setkanich s uciteli, facebookova a urcita verejna disku-
ze, avSak i tehdy byli z odborné oponentury vylouéeni odbornici z opa¢ného nazorového
tdbora a program byl ptijat bez jakéhokoliv pilotniho ovéfeni a jeho vyhodnoceni. A
pokud opét v souladu s nasim centralistickjm myslenim prevazi administrativni model
implementace a kontroly, pak i takovy dobfe minény po¢in, jako jsou evaluaéni otaz-
ky, skonéi formalnim odskrtnutim. A protoze autori pozaduji diagnostiku se stalym
zamérenim ucitelky na obsah vzdélavani (Pupala, Kascak, 2014, s. 80) a tvrdi, Ze opera-
cionalizace cil je v novém SVP minimalizovana (tamtéZ, s. 90), nebude zfejmé pla-
tit, Ze skute¢né ptijde o individualizovany vzdélavaci progres déti.

Tabulka 6: Ramcové porovnani vzdélavacich programt pro preprimarni vzdélavani

SVP 2008 SVP 2015
Predchazejici vyzkum realného
ne ne
stavu
Zpuisob pripravy shora doli shora doli
Ziskavani uciteld, vysvétlovani SVP ne ano
Kontinuita s predchézejicim
ne ne
programem
Otevi‘ena verejna diskuze ne pripominkovani
Odborna oponentura
o . . ne ne
z jiného nazorového spektra
Pilotni ovéieni ne ne
Charakter programu ramecovy podrobny
rozvoj osobnosti . [ e 1.
(s ) 08 Skolni zptisobilost,
Hlavni cil ditéte, vzd&lavani
holisticka edukace
S Ja som, Ludia .
Tematické okruh P nema
Y Kultdra, Priroda
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SVP 2008 SVP 2015
Kulturni
gramotnosti:
Rozvoj ditéte: jazyk a komunikace,
kognitivni, matematika a prace
Vzdélavaci oblasti smyslgvé: S invformavc,emi,
motoricka, ¢lovek a piiroda,
socialné- ¢lovek a spolec¢nost,
emocionalni ¢lovek a svét prace,
umeéni a kultura,
zdravi a pohyb
ano
4 okruhy po 3 ano
. . . vzdélavacich 7 vzdélavacich
Vykonové a obsahové standardy oblastech, oblasti,
38 obsahovych 51 obsahovych celkil
celkii
Obsahové standardy nazvy témat ¢innosti ucitelky
Evaluaéni otazky k standardiim ne ano
Operacionalizace cili nutni minimalni
Prostor pro ucitele jako tviirce velky Srné mals
Kurikula pomeérné maly

Reakce ucitelti na novy program z roku 2015 jsou riiznorodé, ale vzhledem k po-
drobné propracovanosti vykonovych a obsahovych standarda podle logickych oblasti
lidské kultury, ktera piredtim nebyla tak zietelna, nejsou vyrazné negativni. OvSem
zatim podle néj nezkouseli pracovat a neni mozné hodnotit jeho zvladnutelnost.

9.5 Stanoviska ucitelek materskych skol

Celkové miiZzeme konstatovat rozpolcenost a negativni naladéni ucitelek ma-
terskych Skol k reformam vzdélavani viibec. Jako priklad uvedeme nékteré vysledky
vyzkumu R. Stefkové4 o implementaci SVP zroku 2008 v mésicich leden a tnor
2015 (tedy uz po kritice a diskuzi k dals$imu novému programu), kde 67 % ucitelek
matefskych kol na jedné strané pocituje pozitivni zmény v nasem Skolstvi, ale jen
10 % soubhlasilo, Ze v reformach je tfeba pokracovat, a az 65 % z nich si mysli, Ze je
treba skoncit s reformami a vratit se ke starému programu pied rokem 2008. To na-
znacuje silné znechuceni z reformnich zmén. Ptiblizné€ v 80 % shodné tvrdi, Ze nepo-
cifovaly pfed rokem 2008 zménu cilli, obsahu ani metod vychovy v matefské skole
jako naléhavou, podle nich také akceptace zvlastnosti déti byla dostate¢né. Ani jeden
z 21 nabizenych p¥inost SVP zroku 2008 nedosahl u respondentti nadpoloviéniho
souhlasu, byvaly centralni jednotroviiovy program z roku 1999 hodnoti jako srozu-
mitelnéjsi, realizovatelnéjsi, logictéjsi, ale SVP z roku 2008 paradoxné jako odborné
spravnéjsi, s lepsim prostorem na dotvareni, a pravé proto i naro¢néjsi pro ucitele na

14 Vyzkum z diplomové préace autor¢iny diplomantky.
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zpracovani. Respondentky neprojevily porozuméni zdsadni zméné cilti edukace z ovlad-
nuti vzdélavacich obsahti na skute¢né dosazeni kompetenci a dovednosti zakt (a to
u kazdého znich, coZ vyzaduje znacnou individualizaci edukaéniho procesu), kdy
stary centralni program hodnoti jako narocné;jsi.

Vysledkem toho, jak se dvojaroviové kurikulum na Slovensku zavadeélo, je
i nepochopeni jeho smyslu, kdy vlastni $kolni vzdélavaci 84 % respondentek oznacilo
za zbyteény dokument, 55 % ho pouziva jen pii informovani rodi¢t, jen 8 % pti
projektovani konkrétnich aktivit a ¢tvrtina pfi vybéru edukacnich metod: 86 %
ucitelek pro zvladnuti tlohy tvorit Skolni vzdélavaci program nemuselo d€lat nic, asi
proto, Ze 76% se na jeho tvorbé nepodilelo (podle Stefkova, 2015). Také tyto tdaje,
i kdyZ jen z banskobystrického regionu, svéd¢i o naprosté nepiipravenosti ucitel na
reformni zmény, o $patném procesu jejich implementace a také o tom, Ze za takovych
okolnosti nemtizeme 7adat, aby ucitelé vnimali své nové postaveni tviircd kurikula,
které jim reforma méla prinésts.

Zavér kapitoly

Podminkou reformy preprimarniho vzdélavani jsou rozhodné ucitelé, jejich poro-
zuméni reformnim zméndm a jejich ochota zmény uskutecnit. Na Slovensku vsak
naopak stat i samotné vysoké skoly namisto péce o ucitele, jejich odbornou podporu
a kontinualni vzdélavani smérem k tomu, aby mohli v budoucnu aktivnéji prebirat
pedagogickou autonomii, a namisto vylepsovani programi a procesi jejich imple-
mentace v podstaté matou ucitele koncepénimi obraty, kterym ucitelé dostateéné
nerozumi. Pokud vysoké skoly vdobré vife vstupuji do politického rozhodovani
a tvorby vzdélavacich programi celostatniho vyznamu, nemély by to délat bez di-
kladného vyzkumu, bez dostate¢né oponentury, bez pilotniho ovéfeni ani bez zkuse-
nych uciteld — praktikd. Z pohledu metodologie spole¢nosti McKinsey by byl novy
program z roku 2015 pravdépodobné hodnocen jako krok zpét k pedagogické auto-
nomii, ale mozn4 je nutné jej v podminkach Slovenska ud€lat jako mezikrok, ktery se
v minulosti vynechal, av§ak kontinualné s védomim sméru k ni. Vysoké skoly by se
mély vénovat procesim implementace a predevsim tloham, které tato spole¢nost
doporucuje: zlepSeni kvality ptipravy uditeld, zefektivnéni procesu uvadéni ucitelti
do profese, zvySovani profesionality soucasnych uditeld efektivnim kontinualnim
vzdélavanim, priprave feditelti na rozvoj skoly a vedeni lidi, vnitroskolnimu vzdéla-
vani ucitelti mezi sebou a zvys$eni zodpovédnosti kol za rozhodovaci procesy uvniti
skoly. Pedagogicka véda v nich by se méla stat centrem vyzkumného vyhodnocovani
reformnich procesti a vSestranné odborné zpétné vazby. VSichni, kdo jsou zaintereso-
vani do tvorby zmén, by méli vice pfemyslet o budoucnosti dnesnich déti a zda to, co
pro né navrhuji, je pro jejich détstvi a jejich budouci seberealizaci skuteéné to nejlepsi.

15 Koncem roku 2015 bude uskuteé¢nén obdobny vyzkum s celoslovenskou platnosti, jehoZ vysledky budou
spolehlivéjsi.
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SUMMARY

Professionalization of preschool teachers
from the perspective of the curriculum reform

This publication is important for several reasons. First of all, it is a result of co-
operation between several institutions and authors who represent their universities
in the Czech Republic and Slovakia. Second of all, it is a second collective mono-
graph from the subedition “preschool pedagogy”, established by Faculty of Humani-
ties at Tomas Bata University in Zlin. Academic staff of the Department of Preschool
Pedagogy are already working on other publications that focus on improving the
position of preschool pedagogy in the system of pedagogical sciences. Support of sub-
editions is not arbitrary. The reason for it is that in 2009 systematic education of
preschool teachers started at Faculty of Humanities at TBU in Zlin and presently the
faculty offers a complete model of preschool teachers education, starting with BA
studies in both full-time and combined mode, continuing with MA studies also in
full-time and combined mode. Faculty also offers a PhDr. degree in preschool edu-
cation and the best students can continue with Ph.D. studies in pedagogy major.

The third factor, which is important to mention, is that the monograph opens
up topics that will become a part of various discourses. By no means do the authors
feel that they are providing solutions; their ambition is rather to outline some of the
topics and thus support the discussion in professional community. The discussion is
based on the authors’ presentation of research conclusions. What can be included
among the challenges of the new discourse in preschool pedagogy from the perspec-
tive of the submitted paper? First of all, it is highlighting the importance of university
studies for preschool teachers, which leads to transformation of the professionaliza-
tion of preschool teachers. Readers will surely be interested in seeing the statements
of preschool teachers through the academic prism, and they will also find contemp-
lations on what it means to be a creative preschool teacher intriguing. Other interes-
ting point is to see how a thought-out practice in the undergraduate studies can
contribute to the change in forming of a professional.

The publication also presents comparative contemplations on the changes of
the curriculum of preschool education abroad, whereas the most interesting for the
readers would be the part on educating children up to the age of three. May you have
a pleasant time reading.
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